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Editorial

Tem-se na publicacdo da trigésima sétima edicao da Revista
Linguagens, Educacao e Sociedade, mediante o tema: Saberes Do-
centes, Novas Linguagens na Educacao e Curriculo, uma sequéncia
de textos resultantes de investigacoes, que se interligam em diver-
sos aspectos e dimensdes que contemplam o tema em destaque,
neste segundo semestre de 2017. Sua tematica central, com énfase
nos saberes docente ou saberes dos professores, objeto de pesqui-
sas e discussoes por parte de um grande niumero de pesquisado-
res nacionais e internacionais, entre os quais se destacam Tardif,
Lessard e Lahaye (1991), Saviani (1996), Tardif e Gauthier (1996),
Porlan Ariza (1997), Gauthier et al. (1998) e Pimenta (1999), que
no conjunto demonstram a importancia dos saberes para que os
professores construam sua formacao, seu modo de atuar e desen-
volver-se enquanto profissional da educacao.

As producoes apresentadas nesta edicdo expoem reflexoes
voltadas para vertentes tedrico-metodologicas em posicionamen-
tos especificos referentes ao tema geral proposto por esta revista.
Nesta edicdo, os saberes docentes, bem como as novas linguagens
na educacao e no curriculo, sao discutidas pelos(as) autores(as) de
acordo com sua ordem de publicacao.

Assim, tem-se Erica Raquel de Castro Cavalcante com o arti-
go intitulado “Saberes e linguagens dos professores na Educacao
Publica: aspectos subjetivos e objetivos do ingresso docente”, em
que enfoca a problemadtica sobre os “elementos da subjetividade
histérico-cultural com instancias objetivas” na pratica da docéncia,
a partir dos principios do método construtivo-interpretativo no
campo da subjetividade, quando indica a “cultural organizacional
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da escola”, o “curso de formacdo para ingressantes na docéncia”
e o “acolhimento” como aspectos significativos na identificacao
profissional.

Shirlane Maria Batista da Silva e Barbara Maria Macédo Men-
des, que tratam sobre “Os Saberes e os fazeres construidos na sala
de aula durante o Estagio Supervisionado”, momento em que as
autoras trazem uma investigacao realizada junto ao curso de Peda-
gogia, na perspectiva de andlise dos saberes e dos fazeres constru-
idos na regéncia de classe no decorrer da disciplina, sob a orien-
tacdo metodologica da investigacao narrativa e os principios de
analise de contetido fundamentada em Bardin (2009). Com o estu-
do destacaram a importancia do saber, do saber ser e do saber fa-
zer no ambito do estagio supervisionado em Pedagogia, bem como
da necessidade de aprofundamento dessas dimensdes na formacao
dos futuros professores.

Com énfase na utilizacao da ludicidade como fator de otimi-
zacao da aprendizagem, Elisa Augusta Lopes Costa desenvolve uma
discussao intitulada “Jogos Didaticos no Ensino de Portugués como
segunda lingua”, no contexto da educacao indigena, mais especifi-
camente a Educacao Escolar Indigena Krahd, cujos estudantes sao
alfabetizados na sua lingua materna, adquirindo o Portugués como
segunda lingua, buscando nos jogos uma alternativa para facilitar
a aprendizagem. Discorre ainda sobre a realidade escolar da aldeia
e o publico alvo, que se compoe de professores e alunos do ensino
médio.

Maria Aparecida Mendes e Heiracles Mariano Dias Batista
apresentam um texto, com o titulo: “As diferentes praticas de con-
tagem entre os Guarani e Kaiowa: elo entre Educacao Escolar e
Educacdo Indigena na Formacao Inicial de Professores de Matema-
tica”. Esses autores desenvolvem um didlogo entre conhecimentos
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indigenas e conhecimentos académicos, que tém influenciado a
aprendizagem matemadtica nas escolas indigenas e na formacao de
professores. Dialogam com o espaco de formacao inicial e a refle-
xao das acoes desenvolvidas nesse espaco, proporcionando uma
reflexdao sobre a formacao do professor na condicdao de pesquisa-
dor das proprias praticas.

Com a abordagem sobre as “Préticas de Ensino da Lingua Es-
crita na Escola: uma reflexdao acerca do saber-fazer de professoras
dos anos iniciais”, Sirlene Barbosa de Souza e Andréa Tereza Brito
Ferreira desenvolvem uma discussao acerca das praticas de ensino
da leitura e da escrita e os usos dos materiais escritos em salas de
aula dos anos iniciais do Ensino Fundamental de duas professoras,
buscando as relacdes entre essas praticas. Com uma abordagem
etnografica observam as praticas de ensino de leitura e escrita de
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental, apontando
entre suas conclusoes a diversidade de recursos didaticos para o
exercicio docente dessa disciplina.

Com o titulo: “Entre o texto e o contexto: os géneros textuais
nos livros didaticos ‘Conhecendo o Semidrido 1 e 2 para a aprendi-
zagem contextualizada’™, Rosiane Rocha Oliveira e Edmerson dos
Santos Reis trazem uma reflexao sobre as contribuicoes dos géne-
ros textuais presentes nos livros didaticos vinculados a Rede de
Educacdo do Semiarido Brasileiro (RESAB) e dos relatos dos autores
desse material, tendo em vista a orientacdo para uma aprendiza-
gem desmistificadora da realidade do Semidrido, desconstruindo
os esteriotipos e clichés, com o objetivo de contribuir para uma
educacao contextualizada do educando voltada para esse cenario.

Com base na formacdo continuada de professores, as auto-
ras Renata Junqueira de Souza e Gislene Aparecida da Silva Bar-
bosa apresentam um relato de experiéncia sustentado nas acoes
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desenvolvidas, em 2013, no Pacto Nacional pela Alfabetizacao na
Idade Certa — PNAIC, intitulado — “Leitura e producdo de texto
na formacao continuada de professores alfabetizadores”, em que
apresentam experiéncias formativas realizadas pelos orientadores
de estudo, sobre estratégias de leitura e sequéncia didatica, jun-
to a professores alfabetizadores, destacando projetos de praticas
de leitura e producao textual, desenvolvidos com alunos de 19 ao
32 ano do Ensino Fundamental, de escolas publicas de Presidente
Prudente/SP. As atividades formativas permitiram aos professores
planejar as etapas da pratica pedagogica e aos alunos compreender
os processos de ler e de producdo de texto. Com estes resultados
confirma o foco no processo de alfabetizacdo nas escolas deste
encontro de formacao.

Elena Maria Mallmann e Juliana Sales Jacques desenvolvem
o texto “Design Pedagégico de Recursos Educacionais abertos em
Ambiente Virtual”, no qual analisam o impacto de Recursos Edu-
cacionais Abertos (REA) no Ambiente Virtual de Ensino-Aprendi-
zagem (AVEA) Moodle, em que trazem resultados de transposicao
didatica dos contetidos programaticos de disciplinas mediadas por
tecnologias educacionais no ensino superior. O estudo se carac-
teriza como uma pesquisa-acao com o uso de questiondrio e da
escala Lickert, inferindo, a partir da pesquisa, sobre o dominio da
tecnologia pedagdgica pelos professores e estudantes e sobre a
intensificacao das interacdes entre as instituicoes de ensino.

Com o titulo “A Avaliacdao do aluno surdo em classe inclusiva
na rede publica de ensino do Distrito Federal”, as autoras Francisca
Bonfim de Matos Rodrigues e Larissa Pereira Gongalves discutem
sobre a avaliacao do aluno surdo dentro do contexto de inclusao.
Apresentam um breve historico das abordagens pedagégicas reali-
zadas nessa especificidade, bem como aspectos relevantes sobre as
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teorias da linguagem que se constituem como recursos importan-
tes para a participacdo politica e social, exercitando sua cidadania.
E um estudo de caso de natureza qualitativa com a participacdo de
professores e coordenadores que trabalham com alunos surdos. A
partir da observacao, entrevista e andlise documental os autores
concluiram que a avaliacao oscila entre as classes bilingues e nao
bilingues.

Ainda, com foco na inclusao, Fabiana Zanol Aratjo e Michell
Pedruzzi Mendes Aradjo desenvolvem o texto intitulado “A Criancga
com transtorno opositivo desafiador nas aulas de Educacao Fisi-
ca: pressupostos inclusivos”, que constitui o relato de uma pes-
quisa-acao usada como instrumento colaborativo de inclusao em
um trabalho pedagoégico com uma crianga com esse transtorno,
demonstrando em suas praticas educativas, conhecimento de suas
singularidades, por meio de atividades por ela apreciadas. Buscam,
nessa discussdo, a valorizacdao do contexto social e cultural deste
aluno com suas diferentes caracteristicas comportamentais. E um
estudo de base teorica socio historica na perspectiva de Vigotski.

Charline Beatrice Ritter Beregula e Luci Mari Duso Pacheco
tazem uma discussdao com foco nos caminhos da docéncia univer-
sitaria, na area da saude, e as possibilidades de se alcancar um en-
sino superior de qualidade. O texto intitulado “Formacao Docente
universitdria e as possibilidades da insercao da Educacdo Popular”,
trata sobre a complexidade do processo de ensino/aprendizagem
e os fatores envolvidos nas relacdes entre os sujeitos na perspecti-
va da educacdo popular, partindo da premissa de uma construcao
compartilhada e humanizadora dos saberes da profissdo docente
no campo da saude.

Jorlannia da Silva Figueredo e Raquel Sousa Valois apresen-
tam o texto “Métodos de ensino utilizados nos cursos de Licen-
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ciatura em Ciéncias Biolégicas em Floriano-Piaui e sua influéncia
no processo de ensino e aprendizagem”, que trata sobre os pro-
cessos de ensinar e aprender praticados no ambito de dois cursos
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, em duas Instituicoes Fede-
rais de Ensino Superior (IFES). A pesquisa foi feita com professo-
res utilizando questiondrios com o foco nos métodos de ensino e
nos recursos didaticos, analisados segundo a técnica de analise de
contetido. As autoras constataram algumas contradicdes nas falas
dos participantes quanto a eficacia dos métodos de ensino, mas
enfatizam a importancia do docente e dos métodos na formacao
inicial dos professores.

Renata Machado de Assis apresenta uma experiéncia intitu-
lada “Pesquisa Interventiva e Formacdo Profissional: experiéncias
desenvolvidas nos cursos de Educacao Fisica da UFG/REJ/Brasil”,
desenvolvida em duas disciplinas, ministradas nos cursos de licen-
ciatura e bacharelado em Educacao Fisica, nas quais coloca em re-
alce a relevancia de pesquisas interventivas na formacao dos aca-
démicos, tanto no sentido de conhecer diferentes realidades de
atuacdo profissional quanto na aprendizagem de procedimentos
de pesquisa. Com énfase na relacdo teoria e pratica na aprendiza-
gem a autora constata um distanciamento entre a proposta forma-
tiva e o dominio do conhecimento demonstrado pelos discentes,
seja no campo da leitura e da escrita, seja no campo da pesquisa.

Com foco na problematizacao dos artigos publicados nos pe-
riédicos na drea da alfabetizacao,Vivian Annicchini Forner e Elvira
Cristina Martins Tassoni discorrem sobre as transformacoes sofri-
das pelo conceito de alfabetizacao que alteram a compreensao des-
se conceito no artigo intitulado“Praticas pedagogicas de alfabeti-
zacdo: um levantamento em periodicos da area no periodo de 2010
a2014”. E uma pesquisa bibliografica que parte do pressuposto da
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interacdo entre alfabetizacdo e letramento, o que leva as autoras
a constatar um grande descompasso entre as praticas pedagogicas
e os estudos tedricos contemporaneos sobre alfabetizacdo, letra-
mento, leitura e escrita e formacao de professores.

Mirtes Gongalves Honério e Darkyana Francisca Ibiapina re-
latam sobre a Coordenadoria de Curriculo da UFPI e o processo
de construcao/alteracao dos projetos pedagogicos dos cursos de
graduacdo junto as coordenacdes dos cursos. Assim, com o titulo
-“Projetos pedagogicos dos cursos de graduacao da UFPI: tecendo
fios entre o repensar e o criar”, as autoras demonstram a com-
preensdo de que esse movimento de repensar e recriar o projeto
pedagdbgico representa um processo complexo que exige muita lei-
tura e didlogo, e requer uma atitude de parceria, compromisso e
interacdo. Implica, portanto, em varios enfrentamentos pessoais e
coletivos, os quais sao fundamentais para o sucesso da construcao
de uma nova realidade.

Centrados no campo das discussdes sobre ensinar a conviver
pacificamente como desafio para docentes, o autor Fernando Cézar
Bezerra de Andrade e as autoras Andréa Pires de Oliveira e Kathe-
rinne Rozy Vieira Gonzaga discutem em seu texto “Da Violéncia
para a Cultura de Paz na Escola: contribui¢coes da Pedagogia Institu-
cional”, sobre a Pedagogia Institucional (PI) como alternativa para
a gestdo educadora de conflitos. O texto poe em destaque uma
situacdo de conflito relacional registrada durante o projeto de ex-
tensao universitaria, voltado para o acompanhamento da Educacao
Infantil em Jodo Pessoa (PB).Na elaboracao dos dados foi usada a
teoria de Winnicott a partir de dados obtidos pela observacao e re-
gistrados no diario de campo, do que inferem que imprimir regras
e definir limites sdo atitudes necessdrias para o desenvolvimento
de interacoes humanas pacificas e respeitosas.
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Os textos apresentados demonstram a inter-relacao entre os
saberes que dialogam em sua interdisciplinaridade para discutir/re-
fletir sobre os desafios da educacao e as diversas formas de ensino
e aprendizagem, em busca da qualidade social da educacao e do
agir reflexivo-critico na compreensao da praxis educativa.

Vocé, caro leitor, sinta-se convidado a elaborar suas inferén-
cias acerca dos estudos e experiéncias apresentados nesta edicao,
relevantes para ampliacao do debate e da construcao do conheci-
mento sobre Saberes Docentes, Novas Linguagens na Educacao e
Curriculo.

Bem-vindo a edicdo n. 37 da Revista LES.
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Saberes e linguagens dos professores na Educacao
Publica: aspectos subjetivos e objetivos do
ingresso docente
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Mestranda em Educagao na UnB, professora de Educacao Bésica da Secretaria de Estado de Eduacdo
do Distrito. Federal. E-mail: cavalcante.erc@gmail.com

RESUMO

O presente artigo tem o objetivo de discutir a relacdo entre elementos da
subjetividade historico-cultural com instancias objetivas do ingresso docen-
te em uma escola da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal
(SEDF). A partir dos conceitos de sentido e significado e da epistemologia
qualitativa, nossa concepcao se fundamenta em uma perspectiva de uni-
dade objetivo-subjetivo, social-individual. Como fundamento teérico-meto-
dolégico adotamos a Epistemologia Qualitativa e o seu respectivo método
construtivo-interpretativo para o estudo da subjetividade a partir de prin-
cipios dialogicos e singulares. A pesquisa foi realizada com seis professores
ingressantes em uma escola publica da Secretaria de Estado de Educacao
do Distrito Federal em Julho de 2014. Em nossa analise da informacao, lan-
camos olhar para trés aspectos que surgem nas expressdes subjetivas dos
professores sobre o ingresso docente, a saber: a cultura organizacional da
escola e da SEDF, cursos de formacao para o ingresso docente, acolhimento.
Em nossas consideracdes finais, ressaltamos a importancia de momentos
formativos e do reconhecimento sobre o carater gerador da subjetividade
em seus aspectos individual e social no processo de ingresso docente com
as suas particularidades e dificuldades.

Palavras chave: Educacao publica. Ingresso docente. Saberes docentes. Sub-

jetividade.
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Public Teachers’ Knowledge and Language:
subjective and objective aspects of teaching ingress

ABSTRACT

This article aims to discuss the relationship between the elements of historical
and cultural subjectivity and the objective instances of teaching admission to a
Federal District public school. Considering the concepts of meaning, significance
and qualitative epistemology, this conception is based on the perspective of
objective-subjective and social-individual unity. The Qualitative Epistemology and
its respective constructive and interpretative method for the study of subjectivity
with dialogic and singular principles were adopted as the theoretical framework.
The research was conducted with six newly admitted teachers to a public school of
Federal District in July 2014. The article analyses three aspects that emerged from
the teachers’ subjective expressions about the teaching admission: school cultural
organization, training courses for teaching admission and reception. The final
considerations emphasize the importance of training moments and the recognition
of the subjectivity generator character in its individual and social aspects in teaching
admission process with its peculiarities and difficulties.

Keywords: Public education. Teaching ingress.Teaching knowledge. Subjectivity.

Introducao

A vida humana apresenta singularidades e regularidades den-
tro da complexidade que lhe cabe existir. E comum ouvirmos desde
criancas que o ser humano “nasce, cresce, se reproduz e morre”.
Esse modelo de ciclo vital elaborado no viés da biologia nos remete
a ideia de desenvolvimento. Tal desenvolvimento nao se limita ao
modelo biol6gico, mas, ao olharmos para o ser humano em toda a
sua completude podemos lancar vista para diferentes esferas (pes-
soal, profissional, religiosa, cultural, dentre outras) em que ele se
encontra e se desenvolve em suas singularidades. Assumimos essas
esferas como nuances da infinitude da vida humana que, embora
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tenham suas especificidades, nao se constituem em partes isola-
das, pelo contrario, se influenciam e se constituem. Diante dessas
ressalvas, nossa discussdo se volta para o ciclo de desenvolvimento
profissional, especificamente sobre o ingresso docente.

Dentre os estudiosos do ciclo de desenvolvimento profissio-
nal, o psicélogo suico Michael Hubberman (1992) é um dos autores
com notada repercussdao em suas investigacoes com professores do
ensino secundario, que no contexto brasileiro atual é a educacao
basica. O autor opta por uma perspectiva cldssica, estudando o ci-
clo pelo viés da carreira e justificando sua escolha em algumas van-
tagens, dentre elas a possibilidade de abordar simultaneamente os
aspectos psicoldgicos e sociologicos. Ele define o desenvolvimento
da carreira como um processo que nao seguira necessariamente
uma linearidade e que pode ter descontinuidades e regressoes, e
explica que embora se percebam fases recorrentes em diferentes
pessoas no exercicio de uma mesma profissao ndo significa que
todos os profissionais vivenciardo a mesma sequéncia de fases ou
a sua totalidade. Em suas proprias palavras, trata-se de “estudar
o percurso de uma pessoa numa organizacao (ou numa série de
organizacoes) e bem assim de compreender como as caracteristi-
cas dessa pessoa exercem influéncia sobre a organizacao e sao, ao
mesmo tempo, influenciadas por ela” (p. 38).

O professor espanhol Carlos Marcelo Garcia (1999) conceitua
a formacdo de professores como uma area de conhecimento e in-
vestigacdo sobre a aprendizagem e desenvolvimento de competén-
cias profissionais. Para o autor, a formacdo é processual, continua,
sistematica e organizada; deve ser vista nas perspectivas individual
e em equipe; e se refere tanto aos professores em formacao quanto
aos professores com alguns anos de docéncia, sendo esses tltimos
os que se aproximam do perfil pesquisado em nosso trabalho.
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Ao se olhar para o caso particular do professor ingressante,
compreende-se que a formagdo é um processo continuo. O novo
momento profissional requer espacos formativos especificos, mas
estes, embora sejam importantes, nao suficientes em si mesmos.
Depois de superada a fase de ingresso, a formacdo permanece sen-
do continua, pois, a dinamica da profissdo docente pressupde a
constante geracao de demandas, expectativas e desafios em rela-
cao ao professor.

O presente artigo é um recorte da dissertacdo de mestrado
desenvolvida na drea na Area Escola, Aprendizagem, Acdo Pedagé-
gica e Subjetividade na Educacao, dentro do Programa de P6s-Gra-
duacdo em Educacdo da Universidade de Brasilia e tem o objetivo
de discutir a relacao entre elementos da subjetividade histérico-cul-
turalcom instancias objetivas do ingresso docente em uma escola
da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEDF). A
partir dos conceitos de sentido e significado e da epistemologia
qualitativa, nossa concepcao se fundamenta em uma perspectiva
de unidade objetivo-subjetivo, social-individual.

O aporte teérico tem como conceitos-chave para a constru-
cao tedrico-epistemoldgica: ciclos da carreira docente e professor
iniciante (HUBBERMAN, 1992); desenvolvimento profissional do-
cente (MARCELO, 1999); professor ingressante (CURADO SILVA; NU-
NES, 2015); sentido e significado (VIGOTSKI, 2007); subjetividade e
sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2005, 2012a).

0 ingresso docente: categorias de analise
O ciclo de desenvolvimento profissional apresentado por

Hubberman (1992) é delimitado em cinco fases da carreira do pro-
fessor, sdo elas: 1) entrada na carreira; 2) estabilizacao; 3) diversifi-
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cacao; 4) serenidade; 5) desinvestimento. Para os fins deste artigo,
serdo explicitadas apenas as trés primeiras etapas.

A primeira fase é a entrada na carreira, no periodo entre
os 2-3 primeiros anos na docéncia. Compreende os estagios de
sobrevivéncia e descoberta. A sobrevivéncia representa 0 momen-
to de “choque do real” (p. 39) em que o professor se confronta
pela primeira vez com a complexidade de sua profissdao. Sao
situacoes de instabilidade e vulnerabilidade tanto nos aspectos
profissionais quanto pessoais. Adescoberta representa 0 momen-
to no qual o professor esta se descobrindo, com entusiasmo e
experimentacdao, como parte integrante de determinado corpo
profissional com responsabilidade sobre sua pratica pedagégica
e sua propria turma.

De acordo com Hubberman (1992), os dois estagios podem
ser vividos paralelamente e é adescoberta que da o suporte neces-
sario para o docente seguir na carreira apos a sobrevivéncia. Igual-
mente, o autor verifica perfis profissionais em que apenas um des-
ses estagios é dominante, ou encontram-se com caracteristicas de
indiferenca, serenidade ou frustracdo. A fase de entrada na carreira
docente também é marcada pela exploracdo que, nesse caso, é de-
limitada pelos parametros impostos pela instituicio de ensino e
pode ser “...] sistematica ou aleatéria, facil ou problematica, con-
cludente ou enganadora.” (HUBBERMAN,1992,p. 39).

O processo de constituicdo do “ser professor” é um movi-
mento continuo em toda a vida profissional docente, mas, certa-
mente, tem o seu auge nos primeiros anos de atuacdo na escola.
Fontana (2000, p. 108) identifica esses “[...]| tempos de iniciacao,
repleta de ‘boas intencodes’, ‘olhar critico’ e quase nenhum saber fa-
zer.” como momento de experimentacoes do professor em relacao
a si mesmo, a escola e aos alunos.
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A segunda fase é a estabilizacao, no periodo entre os 4-6
anos de docéncia. Ela ocorre em uma escolha subjetiva na qual o
professor da educacdo basica elimina outras possibilidades profis-
sionais, como seguir uma carreira universitaria ou mudar-se para o
setor privado, e também no ato administrativo que, na Secretaria
de Estado de Educacdo do Distrito Federal, é a nomeacao oficial
como servidor estdvel ao final do terceiro ano de efetivo exerci-
cio. Apresenta caracteristicas de “comprometimento definitivo”,
“tomada de responsabilidades” e, como o préprio nome j4 indica,-
“estabilizacdo”.

A terceira fase é a diversificacao, no periodo entre os 7-25
anos de docéncia. E caracterizada por estdgios de “experimenta-
cao” e “diversificacao”, além da busca de novos desafios como um
meio de fugir da rotina, conforme explica Hubberman (1992, p. 41):

[...] as pessoas lancam-se, entdo, numa pequena série de
experiéncias pessoais, diversificando o material didatico,
os modos de avaliacdo, a forma de agrupar os alunos, as
sequéncias do programa, etc. Antes da estabilizacado, as
incertezas, as inconsequéncias e o insucesso geral ten-
diam de preferéncia a restringir qualquer tentativa de
diversificar a gestdo das aulas e a instaurar certa rigidez
pedagdgica.

Alguns estudos citados por Hubberman apontam essa fase
como a temporada em que os docentes sao mais motivados, di-
namicos e empenhados. Ancorados na estabilidade adquirida, os
professores tendem a assumir um ativismo em busca de transfor-
macoes no sistema em que estdo trabalhando e a buscar posicoes
de maior autoridade e prestigio na carreira.

E possivel ainda que por volta dos 15-25 anos de profissio
alguns docentes passem por uma fase de “questionamento a meio
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de carreira”, podendo ter passado ou nao pela fase de diversifica-
cdo. O questionamento é uma fase multifacetada que pode surgir
desde a sensacdo de monotonia com a rotina e cotidiano na escola
até uma crise existencial com os desencantos e fracassos nos pro-
cessos de experimentacao e ativismo pedagogico. As situacoes do
professor “por-se em questdo” caracterizam-se em avaliar a cami-
nhada docente até aqui e refletir se deseja continuar o percurso ou
tomar outro rumo empregaticio.

Em sua investigacdo sobre a carreira docente, o professor es-
panhol Carlos Marcelo Garcia (1999, p. 137) adota o termo desen-
volvimento profissional de professores (DPD) para superar uma
abordagem tradicionalmente individualista na formacdo docente,
em que essa tende a ser um movimento de fora para dentro. A no-
cao de desenvolvimento sobrepuja o antigo costume retrogrado de
conceber momentos formativos de forma isolada, mas, traz a ideia
de evolucao e continuidade entre eles. O DPD valoriza o carater
contextual, organizacional e inovador na formacao de professores,
o que implica a participacdo nao s6 destes, mas, de todos os pro-
fissionais da escola no decorrer do processo.

Marcelo (1999, p. 193) explica que o DPD é um fenémeno
educativo complexo, mas, que em sua diversidade ndo deve ser
uma atividade improvisada, pelo contrario, evoca a necessidade
de planejamento. Para o autor, tal desenvolvimento é um “compo-
nente do sistema educativo, sujeito a influéncias e pressdes por
parte de variadas instancias oficiais e extraoficiais, profissionais
e extraprofissionais”. Dessa forma, os processos de formacao dos
professores ndo sao concebidos de maneiras isoladas, mas, sofrem
influéncia de diversos fatores em cada momento histoérico.

No estudo sobre o ciclo de vida profissional docente, Curado
Silva e Nunes (2015) alertam sobre a necessidade de se distinguir
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conceitualmente os periodos de iniciacao e ingresso docente, isto
porque ambos saoabordados na literatura como sinénimos, embo-
ra apresentem diferentes especificidades. Trata-se de importante
reflexao sobre aspectos constituintes dos variados momentos de
insercdo na carreira do professor e/ou em novos ambientes esco-
lares. Assim sendo, nossa atencdo se volta para as referidas fases
com suas categorias e definicoes teodricas.

A iniciacao docente é omomento de insercao na carreira e
depende de como o professor vivenciard os momentos de sobrevi-
véncia e de descoberta em suas relacées de prazer/sofrimento, de
experimentacao/frustracaopara definirsua permanéncia ou saida
da profissao. Essa fase é a sua primeira experiéncia na profissao e
o constitui como “professor iniciante” ou “principiante”.

Por sua vez, o professor que ira exercer a docéncia dentro de
uma nova instituicao e traz consigo experiéncias de uma prdtica
anterior dentro da carreira nao é iniciante, mas, encontra-se na
fase de ingresso docente. De acordo com Curado Silva e Nunes
(2015, p. 14), o docente “que ingressa numa rede, nivel e modali-
dade de ensino, porém com experiéncia profissional na docéncia
ja acumulada” é conceituado como “professor ingressante”. Isso
porque em suas praticas anteriores na carreira ele pode ter viven-
ciado uma ou mais fases do ciclo de desenvolvimento docente e,
consequentemente, apresenta caracteristicas de “reelaboracao da
pratica docente”, visto que ja superou os estagios de sobrevivén-
cia e descoberta que o iniciante estd na iminéncia de vivenciar. O
ingresso é o momento de adequacdo a cultural organizacional e
integracdo ao corpo docente da escola.

Ao se olhar para o caso particular do professor ingressante,
compreende-se que a formacdo é um processo continuo, onde o
novo momento profissional requer novos espacos formativos e as
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situacoes formativas anteriores sdo importantes, porém, ndo su-
ficientes. E depois de superado o momento do ingresso docente
a formacao prossegue sendo continua, pois, a dindmica da profis-
sdao docente pressupde a constante geracao de novas exigéncias,
demandas, expectativas, necessidades e desafios em relacdo ao
professor.

Consideramos que, ao tratar de formacdo docente, nao é pos-
sivel desvincular os aspectos da vida profissional dos aspectos da
vida pessoal, visto que ambos se influenciam e se confundem na
integralidade da vida humana. Faz-se necessario olhar para o pro-
fessor como um individuo que em sua completude vivencia situa-
coes profissionais, pessoais, culturais, sociais, dentre outras, que
se interligam e se afetam. Especificamente na profissdo docente
percebem-se elementos de frustracdao, angustia, sofrimento, pra-
zer, motivacao e muitas outras emoc¢oes que, em consonancia com
a historia de vida do sujeito, podem produzir diferentes sentidos
subjetivos sobre o ingresso docente. Dessa forma, a formacao de
professores deve ser pensada como um espaco que considere, tam-
bém, a dimensao subjetiva dos sujeitos.

Para compreender o ingresso docente em seus aspectos sub-
jetivos e objetivos, recorremos aos estudos de Vigotski (2007) so-
bre as categorias sentido e significado. Para o autor, o significado
da palavra enquanto conceito ou generalizacdo é um fendémeno
do pensamento, ao mesmo tempo em que se a palavra ndo tiver
significado serd apenas um barulho. Recursivamente, além de ser
inerente a palavra, o significado também se constitui em um feno-
meno da fala.

[...] a relacdo entre o pensamento e a palavra nao é uma
coisa, mas um processo, o movimento do pensamento
até a palavra e, o inverso, da palavra até o pensamento.
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Esta relacdo aparece, a luz da andlise psicolégica, como
um processo que atravessa uma série de fases ou esta-
gios, sofrendo modificacdes que, por seus tracos essen-
ciais, podem ser consideradas desenvolvimento. (VIGOT-
SKI, 2007, p.438, traducao nossa)

Nessa perspectiva, o significado da palavra é algo inconstante
e dinamico, o que indica um aspecto importante em sua formula-
cdo: ele esta em permanente desenvolvimento. Tal desenvolvimen-
to revela o cardter processual do significado da palavra na medida
em que este é um movimento do pensamento e nao de aspectos
biol6gicos ou etdrios.

Em sua construcado teérica, Vigotski (2007) apresenta um as-
pecto varidvel do significado da palavra, a depender do contexto
intelectual e afetivo em que esta seja empregada, em contraponto
com o seu significado isolado. Para explicar a dinamica dos aspec-
tos semanticos da fala, Vigotski recorreu a analise psicoldgica feita
por Paulhan sobre sentido e significado da palavra.

Como Paulhan demonstrou, o sentido da palavra repre-
senta a soma de todos os feitos psicologicos que surgem
na consciéncia por causa da palavra. Portanto, o sentido
da palavra resulta sempre em uma formacao dindamica,
fluida e complexa, que possui vérias zonas de desigual
estabilidade. O significado é s6 uma das zonas de sen-
tido que a palavra adquire no contexto de determinado
discurso e, além disso, é a zona mais estavel, unificada
e precisa. Como se sabe, uma palavra muda facilmente
o seu sentido em um contexto diferente. Na mudanca,
o significado constitui o ponto estético e invaridvel que
permanece estavel em todas as mudancas de sentido da
palavra em um contexto diferente. (VIGOTSKI, 2007, p.
493-494, traducao nossa)
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Vigotski ressalta que o sentido da palavra é um fenémeno
complexo, que pode manifestar-se tanto em multiplos individuos
quanto em um individuo diversas vezes, porque estd intrinsecamen-
te ligado a consciéncia de cada pessoa e as situacoes vividas por
estas, evidenciando, assim, a relacao individual-social. Ja o signifi-
cado é um fendmeno que sofre menos mudancas por ser definido
por convencoes de cardter mais estavel como, por exemplo, as sig-
nificacdes encontradas em um diciondrio, em que o significado da
palavra é uma potencialidade do sentido realizada na fala. Isto é, o
significado tende a tracar limitacdes em torno do conceito de uma
palavra, sendo sua zona mais constante, enquanto o sentido de uma
palavra € infinito, sendo a zona mais variavel da palavra. Ainda de
acordo com o estudioso, o sentido pode se desprender da palavra
isolada e se conservar em uma frase ou trecho de livro, pois, ha um
“[...] predominio do sentido sobre o significado, da frase sobre a pa-
lavra, de todo o contexto sobre a frase.” (VIGOTSKI, 2007, p. 496).

No significado da palavra, a semantica convencionalmen-
te definida pelo coletivo tende a se sobressair, 0 que nao anula a
participacdo de aspectos individuais naturalmente implicados na
dimensdo social em sua construcdo. Semelhantemente, enquan-
to fala interna produzida por cada individuo, o sentido da palavra
aparenta ser um fendmeno meramente individual, porém, ndo se
pode precisar em que medida os aspectos individuais ou sociais in-
fluenciam em sua producao. Assim, como afirmou Vigotski, o sen-
tido é produzido de acordo a situacdo social em que a pessoa esta
inserida e em sua relacdo com a consciéncia.

A producao de sentidos comeca na relacdao do sujeito singu-
lar com experiéncias sociais, sendo tanto vivéncias conscientes-
quanto emocodes inconscientes, que se integram em sua histoéria
de vida e no contexto em participa socialmente, provocando di-
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versas emocoes, representacoes e condutas em sua acao. Des-
sa forma, seja na dimensdo historica ou presente, Gonzalez Rey
(2012a, p. 52) afirma que o sentido estd sempre comprometido
com o nivel social e “ndo representa uma omissao do objetivo e
sim uma forma de se representar o processo através do qual o
objetivo se converte em psicolégico.”.

O sentido nos leva a compreender o social ndo como
algo externo e objetivo com rela¢do ao individual e sim
como outro momento de producio de sentidos associa-
da a condicoes objetivas e de relacdo que transcendem
os espacos e tempos do individual, e dentro dos quais se
produz o desenvolvimento da subjetividade individual.
(GONZALEZ REY, 2012a, p. 53)

Vigotski ndao chegou a desenvolver a categoria sentido e foi
a partir de suas alternativas tedricas que o psicologo cubano Luis
Fernando Gonzalez Rey criou a teoria da Subjetividade histérico-
-cultural, sob a qual se apoia a presente pesquisa. Tal teoria enfa-
tiza uma “[...] representacao diferente do nivel mais complexo de
regulacao e de organizacdo da psique humana [...]” que possibilita
ir além do objetivismo e trazer uma nova definicao de subjetivida-
de, no viés da complexidade (GONZALEZ REY, 2005, p. 31). O autor
defende que a realidade nao € algo a ser acessado de forma obje-
tiva e absoluta, mas que ha aspectos do real que, articulados com
a construcdo teorica, podem ser compreendidos. O esforco para
alcancar essa compreensdo ocorre por meio do estudo de determi-
nada zona de sentido, que “[...] representa sempre uma forma de
inteligibilidade sobre a realidade, e ndao uma correspondéncia com
a realidade.” (GONZALEZ REY, 2005, p. 32).

A Teoria da Subjetividade histérico-cultural de Gonzalez Rey
(2005) tem como categorias principais: subjetividade, sujeito, sen-
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tido subjetivo e configuracao subjetiva. Ancorada, sobretudo, na
categoria sentido subjetivo, a presente teoria oferece os subsidios
necessarios para alcancar os objetivos propostos neste trabalho,
permitindo que seja lancado um olhar para o sujeito a ser pesquisa-
do em toda a sua complexidade, histéria de vida e emocionalidade.

De acordo com Gonzalez Rey (2005), dentro da teoria da
subjetividade, o sentido subjetivo é caracterizado por: sua ver-
satilidade e permanente mudancga ao integrar-se em configura-
coes subjetivas; sua singularidade propria da atividade humana;
recursividade com os diversos cendrios em que o individuo atua;
estreito envolvimento com a experiéncia do sujeito, dentre ou-
tros aspectos que evidenciam o sentido subjetivo como uma ver-
dadeira producao subjetiva.

O sentido subjetivo é a “unidade dos aspectos simbolicos e
emocionais que caracterizam as diversas delimitacoes culturais das
diferentes praticas humanas em um nivel subjetivo” (GONZALEZ
REY, 2005, p. 44). Ou seja, ndo é algo estdtico, mas se reorganiza
frente a novas emocoes e processos simbélicos que o sujeito pro-
duz. Ele pode existir tanto de modo sistémico ou em formas mais
complexas de organizacdao, denominadas de configuracdo subjeti-
va — categoria que organiza os entrelacamentos e desdobramentos
dos sentidos em sua versatilidade.

Por se relacionar especificamente com a subjetividade huma-
na, o sentido subjetivo é uma producdo singular permanentemente
envolvida com a experiéncia do sujeito. “O sentido subjetivo apare-
ce somente na expressdo plena do sujeito.” (GONZALEZ REY, 2005,
p.47). E a expressdo plena dos docentes em seus diversos proces-
sos de desenvolvimento na fase de ingresso em uma nova rede de
ensino que apresentaremos neste artigo.
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Epistemologia Qualitativa

Ao procurar entender a complexidade dos processos huma-
nos envolvidos no ingresso docente em seus aspectos subjetivos e
objetivos, faz-se necessario adotar uma metodologia que indique
principios para a compreensao desses fenomenos. Desta forma,
optamos pela Epistemologia Qualitativa e o método construtivo-
-interpretativo proposto por Gonzalez Rey (2002, 2012b) para o
estudo da subjetividade.

O carater Construtivo-Interpretativo da pesquisa se particula-
riza na énfase de que o conhecimento é uma producao humana. As-
sim, o pesquisador faz um recorte arbitrario da realidade e no per-
curso da investigacao vai interpretando-a, ou seja, dando sentido
as diferentes formas em que o problema se manifesta e utilizando
momentos particulares da interpretacao para guiar a construcao
teérica (CAMPOLINA; MITJANS MARTINEZ, 2013, p. 254).

A Epistemologia Qualitativa rompe com a dicotomia exter-
no-interno e, consequentemente, empirico e teorico. Ela assume
as praticas humanas como algo que constitui e é constituido pela
realidade, que, por sua vez, pode ser compreendida de forma par-
cial e progressiva através dos meios cientificos. Desta forma, du-
rante a investigacdao, o pensamento do pesquisador é frequente-
mente confrontado com diversos fenomenos empiricos ampliando
a qualidade de criacao de novas zonas de sentido sobre o problema
estudado.

A producao teorica encontra no singular distintos aspectos
constitutivos dos sujeitos pesquisados quepermitem significar a
vida social humana. A singularidade se contrapde a modelos gené-
ricos e repetitivos do nivel empirico e firma elementos que trazem
inteligibilidade e significacdo para o objeto de estudo.
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O método Construtivo-Interpretativo explora o processo dia-
l6gico como estratégia fundamental para acessar os diferentes ni-
veis de producdo social que aparecem de forma direta ou indireta,
no estudo dos sujeitos pesquisados. Em outras palavras, é um meio
para entender o “complexo tecido informacional” produzido por
cada sujeito em seus caminhos e desdobramentos e, a partir das in-
formacoes produzidas, desenhar a trilha instrumental a ser seguida
para acessar, interpretar e construir novos conhecimentos.

Considerando que os contextos de comunicacdo e producdo
de sentidos sdao multifacetados e nao lineares, existiu nesse traba-
lho o cuidado em se observar de que forma as informacdes eram
expressas pelos docentes. Voltamos a atencdo para os diversos mo-
mentos do ingresso docente, desde as situacoes formais de apli-
cacao dos instrumentos escritos da pesquisa, em que se percebe
a expressao mais rigorosa e consciente dos pesquisados sobre o
contetido produzido, até os espacos mais informais de expressao
docente, como em conversas espontaneas na escola ou em redes
sociais, em que se percebe maior espontaneidade no tratamento
de diversos temas do cotidiano.

Na Epistemologia Qualitativa, o instrumento é um meio para
provocar e facilitar a expressao aberta e comprometida do outro
sujeito. Podemos utilizar diversos estimulos e situacdes como
meios para envolver a emocionalidade dos pesquisados e facilitar a
expressdo de seus processos simbélicos. Os instrumentos propos-
tos por Gonzalez Rey (2002, 2012b) e utilizados na realizacdo desta
pesquisa foram: a) dinamica conversacional, onde a conversacao
tem cardter aberto e processual, e o pesquisador busca desper-
tar, constantemente, o envolvimento dos participantes, motivando
nestes a vontade de serem ouvidos e expressarem suas reflexoes
e emocoes, seja em momentos de conversa informal ou de debate

Teresina I ano 22 | n.37 | jul./dez. | 2017 I Linguagens, Educagao e Sociedade

33

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

34

programado; b) questiondrio, construido em carater aberto e di-
recionador de conversas informais e construcao de instrumentos;
c) completamento de frases, onde foram apresentados “indutores
curtos” sobre o objeto de estudo a serem completados pelos sujei-
tos da pesquisa; d) redacao com tema “Ser professor na SEDF”, em
que cada docente constréi a narrativa para além de sua intencio-
nalidade, expressando indicadores reflexivos e subjetivos em sua
elaboracdo pessoal do texto.

Analise e construcao da informacao

No contexto brasileiro, estudos (DUARTE, 2014; FREITAS,
2002) apontam que no momento de ingresso os professores sao
nomeados para escolas em dreas periféricas, com mas condicoes
de trabalho em aspectos materiais, estruturais e/ou organizacio-
nais, o que acarreta a precarizacao da profissao docente. Marcelo
(2010) denomina essa pratica tdo comum na educacdo de “nade
ou afunde” ou ainda “aterrisse como puder”, em que os profes-
sores mais antigos na carreira e, portanto, com mais experiéncia
comumente ficam com as turmas que lhes interessam, e para os
ingressantes restam as turmas que foram descartadas. Em outras
profissdes se percebe o movimento parcialmente inverso, em que
os profissionais mais experientes sao indicados para as atribuicoes
que apresentam maior grau de dificuldade e/ou responsabilidade.
Marcelo (2010, p. 22) explica:

Na realidade, se observarmos como as profissdes incor-
poram e socializam os novos membros, perceberemos
o grau de desenvolvimento e de estruturacao que tém
essas profissdes. Nao é comum que um médico recém-
-formado deva realizar uma operacao de transplante de
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coracdo. Nem muito menos que um arquiteto com pouca
experiéncia assine a construcao de um edificio de mora-
dias. Sem falarmos que se deixe um piloto com poucas
horas de voo comandar um Airbus 340. Podiamos citar
mais exemplos que nos mostrariam que as profissoes
tentam proteger seu proprio prestigio e a confianga da
sociedade e de seus clientes assegurando-se de que os
novos membros da profissao tenham as competéncias
apropriadas para exercer o oficio.

Lamentavelmente, o que se percebe é que nao ha o mesmo
cuidado com o ingresso de novos profissionais na educacao publi-
ca do DF, seja pelas condicoes de escolha de turma e escola, em
que pese principalmente o tempo de exercicio na rede, ou pelas
condicdes de socializacao e acolhimento no periodo de ingresso.

[...] € comum nas escolas pesquisadas delegar ao profes-
sor iniciante as turmas consideradas mais dificeis, isto
é, aquelas que possuem o maior grau de complexidade,
tanto no que diz respeito as estratégias didaticas a ado-
tar quanto no que se refere a disciplina. Sao turmas mar-
cadas por uma grande diversidade: possuem alunos com
niveis de aprendizagem desiguais, que, muitas vezes, nao

possuem os materiais escolares minimos e pertencem a
familias de baixo poder aquisitivo. (FREITAS, 2002, p. 6)

Esse é o caso da escola pesquisa, em que onze novos profes-
sores na rede integraram o corpo docente no periodo entre Julho
de 2014 e todo o ano letivo de 2015. Dos onze professores que
passaram a fazer parte do grupo profissional dessa escola, cinco
eram iniciantes na carreira e seis ja haviam exercido a docéncia
em outros contextos. Estes ultimos foram convidados a participar
da pesquisa por se enquadrarem no perfil de professor ingressan-
te com experiéncia acumulada na carreira. A fim de preservar a
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suas identidades, os sujeitos pesquisados serao apresentados no
seguinte modelo “professor(a) e nimero de identificacao”.

Os trechos de expressdo que surgiram no decorrer da pesqui-
sa trazem aspectos referentes ao ingresso docente, como momento
especifico vivenciado pelos professores, porém, nao se limitam a
esse momento, pelo contrario, apresentam elementos constituintes
da educacdo publica do DF e, possivelmente, do Brasil, e por isso
permeiam diferentes fases da carreira docente. E importante res-
saltar que todos os seis professores realizaram a sua gradua¢ao no
curso de Pedagogia em Universidades Publicas, ou seja, tiveram o
contato com o ambiente educativo ptblico durante a sua formacao.

O professor ingressante desenvolve diversas formas de se re-
lacionar com os individuos que estdo presentes no seu contexto
de trabalho. Essas relacées vao desde o contexto macro, que seria
a SEDF, até o contexto micro, que é a sua sala de aula. Nesses di-
versos espacos de atuacao, o professor produz sentidos subjetivos
proprios das situacoes que estd vivenciando permeados por expe-
riéncias ja vivenciadas em sua carreira profissional e na totalidade
da sua histéria de vida. Consideradas tais singularidades, lancare-
mos olhar para trés aspectos presentes nas expressoes subjetivas
dos professores acerca de suas expectativas versus a realidade da
rede ensino, a fim de interpretar como subjetivam e se reorganizam
frentes as novas tensdes proprias do ingresso docente, a saber: a
cultura organizacional da escola e da SEDF, cursos de formacao
para o ingresso docente, acolhimento.

Cultura organizacional

A professora 1 expressa a sua frustracao ao ver que a reali-
dade do contexto escolar em que estd inserida ndo condiz com os
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seus ideais de trabalho, o que interfere na qualidade do servico
prestado.

Sempre quis fazer parte do quadro efetivo da SEDF, ap6s conseguir
isso, percebo que o “sistema” impede que as escolas oferecam um
ensino de melhor qualidade, a partir do momento em que falta papel,
pincel para quadro, apoio ao professor com alunos com dificuldades
de aprendizagem, lanche adequado, etc. Isso faz com que o professor
esfrie a sua pratica, refletindo diretamente na aprendizagem do alu-
no. (Professora 1 — questionario)

Ser professora: E proporcionar oportunidades. Ser professora da
SEDF: Desafio. Minhas atribui¢oes: Possibilitar o ensino e aprendiza-
gem do aluno. (Professora 1 — completamento de frases)

Ao relacionarmos a fala anterior com os completamentos de
frases da professora 1, podemos notar trechos de expressao subje-
tiva que revelam o seu ideal da profissao e expectativas em relacao
ao contexto institucional de sua atuacdo docente em contrapar-
tida com a realidade que estava vivenciando. Isso era desafiador,
pois, trazia elementos objetivos limitadores para o seu exercicio
docente, como a falta de recursos materiais e de apoio de outros
profissionais da escola. Semelhantemente, a professora 2 aponta
a dualidade entre a expectativa de tornar-se docente na SEDF e as
dificuldades advindas da realidade do contexto escolar em que es-
tava inserida. Os trechos de expressao simbolico-emocional (GON-
ZALEZ REY, 2005) acerca das expectativas versus realidade do tra-
balho docente evidenciam a unidade subjetivo-objetivo apontando
que aspectos sociais e individuais, psicolégicos e materiais, se in-
fluenciam e se constituem recursivamente na producdo subjetiva
do professor ingressante (CURADO SILVA; NUNES, 2015).

Outro ponto dificil de atuacao foi a falta de pessoal para apoio: se um
aluno se sentisse mal a Unica alternativa era deixar a turma sozinha
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e dar suporte para quem estava mal. Assim, apesar do sonho de me
tornar servidora publica ter se concretizado, fica a indignacao com o
descaso com a educacdo. (Professora 2 — questionario)

Ser professora da SEDF: é conviver com escolas com parcos recursos.
(Professora 3 — completamento de frases)

Pode ser a melhor escola do mundo, com uma gestao incrivel e docen-
tes super dispostos, que sem papel e pincel, nao da, né? Sou professo-
ra, ndo faco milagre da multiplicacdo e me recuso a arcar com custos
que sdo do Estado e ndo meus, ndo vou precarizar mais ainda a minha
profissdo. (Professora 3 — questionario)

O que se percebe nos aspectos objetivos do dia-a-dia da esco-
la é que, para além da falta de recursos, frequentemente, a ma ges-
tdo de uma cultura organizacional é o fator que dificulta o melhor
aproveitamento dos materiais disponiveis na escola. Na escola pes-
quisada, por exemplo, havia apenas um retroprojetor disponivel.
Diversas vezes ele ficou guardado em desuso na sala dos professo-
res e em outras situacoes houve o choque de interesse de dois ou
mais professores quererem utilizar o aparelho no mesmo horario.
A solucao encontrada por um grupo de professores foi elaborar
uma escala para que cada turma pudesse usufruir daquele material,
porém, a gestdao ndo apoiou a sugestao de forma oficial, apresen-
tando-a aos demais professores e servidores da escola, o que gerou
um desencontro de informacoes fazendo com que, mesmo que o
professor houvesse reservado o retroprojetor com antecedéncia,
muitas vezes ndo o encontrasse por estar sendo utilizado por ou-
tro professor que ndo sabia do combinado. Essa é uma pequena
ilustracao de que, como sujeito de sua subjetividade docente, o
professor pode chamar para si a responsabilidade no processo or-
ganizacional da escola, porém, se ndo encontrar o efetivo compro-
metimento da gestdo e dos demais colegas, pode ter aspectos do
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seu trabalho inviabilizados pela auséncia ou ma gestao da cultura
organizacional escolar.

Se hd poucos recursos materiais, se hd limitacdes fisicas no
espaco da escola, de alguma forma o grupo profissional daquela
instituicdo precisa se reorganizar criativamente dentro das pos-
sibilidades disponiveis. De modo algum queremos eximir o Esta-
do do papel que lhe cabe em fornecer recursos para as escolas,
mas, faz-se necessario pensar o porqué de recursos existentes na
escola serem inutilizados ou mal aproveitados. Precisamos conti-
nuar lutando por melhorias na educacdo desde a parte cabivel ao
Estado até a parte concernente a escola e aos profissionais que
trabalham nela. No contexto especifico da escola, é necessario
um constante repensar da cultura organizacional de modo que
favoreca e viabilize o trabalho pedago6gico. Um passo importante
nesse processo é criar momentos de didlogo e reflexao sobre a
producio subjetiva dos sujeitos docentes. E principalmente na di-
namica do percurso formativo que o movimento dial6gico-reflexi-
vo pode encontrar um rico espaco de construcdo e consolidacdo
entre os professores.

Cursos de formacao

A formacao de professores na SEDF ocorre em diversos espa-
cos de coordenacao e participacdo em estudos sistematicos ofer-
tados, principalmente, pela Escola de Aperfeicoamento dos Profis-
sionais da Educacdo (EAPE). Dentro da grade curricular construida
pela EAPE, ha o curso “Integracdo a carreira magistério para os
anos iniciais” que é voltado para professores da educacao basica
licenciados em pedagogia que ingressam na SEDE No semestre
referente ao ingresso dos seis docentes pesquisados, apenas um
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participou do curso, enquanto os demais nao cursaram sob a jus-
tificativa de ndo terem sido contemplados com vaga ou nao terem
condicdes de se deslocar para o local onde as aulas eram minis-
tradas. A nosso ver, tais argumentacoes reforcam a necessidade
da ampliacao da oferta de matricula para atender a amplitude do
quadro de novos servidores no ano letivo vigente e da participacao
obrigatoria de todos os ingressantes como requisito basico para o
exercicio da profissao na SEDE

Ressaltamos a importancia de que os cursos oferecidos pela
EAPE sejam de carater facultativo, de forma que os professores
possam escolher o que estudar de acordo com as demandas de seu
exercicio pedagdégico. Entretanto, julgamos ser necessaria a obri-
gatoriedade de participacdao no curso de integracdo a carreira do
magistério como espago-tempo para que os ingressantes possam
aprofundar os conhecimentos sobre o funcionamento, a organiza-
cdo e a estrutura que envolve a SEDE

Os cursos da EAPE: fundamentais. A Secretaria de Estado e Educacao
do DF: conheco pouco. (Professor 4 — completamento de frases)

A fala da professora 5, demonstra que a obrigatoriedade foi
o fator objetivo que a fez ingressar no referido curso, entretanto,
a sua permanéncia se deu em virtude do delineamento da forma-
cdo, que lhe trouxe recursos subjetivos para a sua pratica como
sujeito docente. Mais do que tratar de contelddos que fizeram
parte do processo seletivo para o ingresso na SEDF e, portanto,
seriam conhecidos por grande parcela do professorado, é impor-
tante que o curso seja estruturado em um modelo de discussao
dos principios e diretrizes que regem o trabalho pedagdgico em
consonancia com as vivéncias na escola e na SEDF no periodo de
ingresso docente.
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Na realidade eu me inscrevi nesse curso, pois foi comentado que era
obrigatério. Depois no decorrer do proprio curso descobri que a in-
formacao ndo procedia. O curso na realidade trata muito mais sobre
as diretrizes e bases. Foi muito produtivo, pois a professora nos dava
espaco para tratarmos dos problemas gerados nas escolas, aos quais
geravam muitos conflitos. Nao sei se o curso toma o caminho que
esse teve, mas foi muito bom poder intercalar a teoria com o que
realmente acontece nas escolas. Eu diria que foi muito proveitoso.
(Professora 5 — dindmica conversacional)

Os cursos da EAPE: poucas opcoes. (Professora 5 — completamento
de frases)

A atual sede da EAPE é localizada em Brasilia, o que por ve-
zes dificulta ou impossibilita a participacdo dos professores nos
cursos, seja por fatores de locomocao e/ou de distancia entre a
EAPE, a escola em que trabalham e as suas respectivas residéncias.
Entretanto, o modelo de descentralizacao do local de realizacao
dos cursos tem sido um fator facilitador e influente na participacao
do professorado na formacao continuada da EAPE. Aos poucos, os
cursos estdao ganhando mais espaco dentro das Coordenacoes Re-
gionais de Ensino (CREs) e, assim, os professores que tinham a sua
participacao inviabilizada pelos fatores de distancia entre os locais
de formacao e de trabalho conseguem iniciar e concluir os cursos
de forma mais compativel com a sua jornada de trabalho.

Eu me inscrevi em trés cursos no ano passado: letramento ladico e

criativo, Proinfo e Educacao Fisica. O ultimo pareceu ter uma proposta

de formacao boa, mas ndao pude participar por incompatibilidade de

horario. Os outros dois consegui concluir, pois eram na minha regio-
nal e bem proximos da escola. (Professor 4 — dinamica conversacional)

A seguir, o relato do professor 4 nos remete aos estudos de
Scoz (2009) onde a autora afirma que os cursos tem se voltado
a transmissao de novos contetidos em busca de uma mudanca
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na acdo docente sem considerar a subjetividade dos sujeitos do-
centes em seus modos de aprender e ensinar, sem considerar o
que esses sujeitos julgam ser necessario mudar, inovar e refletir
coletivamente.
Os cursos procuram fundamentag¢do teérica no Curriculo em Movi-
mento, ou seja, simulam situacoes de aprendizagem na tentativa de
oferecer reflexdes para a mudanca das praticas de aula. Todos eles me
apresentaram projetos e recursos que eu nao conhecia e isso foi im-
portante. Mas de forma geral, eles estavam mais orientados a mudar
praticas do que gerar um momento de trocas de experiéncias entre
os cursistas. Acho que todos eles poderiam dar mais subsidios para
aplicabilidade das reflexdes do curso nas coordenacoes pedagdgicas
nas escolas. (Professor 4 — dindmica conversacional)

E importante que haja um didlogo entre os estudos sistema-
ticos propostos pela EAPE e os momentos formativos na coordena-
cdo escolar. Frequentemente, o que se percebe é que os professo-
res estao um movimento de aplicacao do que aprendem nos cursos
diretamente em suas salas de aula, sem oportunidades de compar-
tilhar e discutir em suas escolas o que aprendem em outros espa-
cos. Também podemos perceber o inverso, quando alguns cursos
ndo consideram o que os docentes tém vivido em sala de aula e em
suas escolas e quais sentidos subjetivos produzem sobre isso. Cruz
(2012) complementa esse pensamento ao explicar que as secreta-
rias de educacdo por vezes implantam projetos que ndo condizem
com as necessidades das escolas e nos leva a refletir sobre como os
professores subjetivardo essas experiéncias.

Assim, destacou-se, em relacao as politicas publicas de
formacao de professores, que as secretarias municipais
de educacdo tém desenvolvido um papel importante ao

promoverem acoes de formacao continuada que visam
suprir lacunas da formacao inicial. Porém, em alguns ca-
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sos, 0s projetos das secretarias nem sempre estao sin-
tonizados com o cotidiano das escolas, nem tampouco
respeitam os saberes ja construidos pelos professores,
apresentando projetos inesperados em qualquer época
do ano sem prévio aviso. (CRUZ, 2012, p. 116)

Construindo a relacdo entre os cursos formativos e a coorde-
nacdo pedagdgica, consideramos que, assim como € importante de-
bater sobre a pratica escolar nos cursos formativos, é fundamental
que no espaco-tempo da coordenacao pedagdgica haja a possibili-
dade de interseccdo entre os diferentes cursos que os professores
da escola estejam participando, como meio de compartilhar e dis-
cutir os saberes voltados para a realidade especifica da instituicao.

Acolhimento

A palavra “acolhimento” surgiu em varios momentos de con-
versa informal tanto no ambiente escolar quanto em redes sociais.
E interessante notar que a primeira definicio para a palavra “aco-
lher” encontrada no diciondrio Houaiss é “oferecer ou obter refu-
gio, protecao ou conforto fisico; abrigar (-se), amparar (-se)”, retra-
tando justamente o que estes professores esperavam no momento
inicial dentro de sua escola e ndo encontraram.

Olha, nao houve, efetivamente, uma acolhida. Fomos entrando no
meio do furacdo, mesmo. No meu turno havia 13 professores e des-
ses, 11 eram novos na secretaria, nos quais eu me incluia. Como uma
escola recebe quase todo o seu quadro de professores novatos e nao
explica o minimamente o funcionamento da instituicdo? Nao sabia-
mos como preencher um diario, como funcionavam os tramites bu-
rocraticos, onde estavam os relatérios das criancas (para podermos
conhecer o trabalho que ja havia sido feito com elas, quais eram suas
dificuldades etc), como tinhamos acesso a cépias, livros etc. Ou seja,
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coisas fundamentais para a realizacdo de um bom trabalho, nenhuma
reunido especifica foi feita de forma a esclarecer esses pontos e fomos
aprendendo na marra, mesmo. (Professora 3 — questionario)

Afala da professora 3 ilustra uma especificidade do ingressan-
te que é a sua relacdo com a organizacdo da escola. Nota-se que a
docente demonstrou ter ciéncia de algumas de suas fun¢des, como
o preenchimento do didrio e fazer os relatérios dos alunos, porém,
apresentou dificuldade na execucdo desses e de outros processos
que eram comuns as suas praticas anteriores, pois sdo processos
especificos de cada instituicao. Tomando o didrio da SEDF como
exemplo, existem campos de “projeto interventivo” ou “reagrupa-
mento” a serem preenchidos que sdo diferentes ou inexistentes
em outras redes de ensino. Dessa forma, é fundamental a criacao
de espacos de instrucao e esclarecimento sobre a organizacao da
escola para os professores ingressantes, independente do tempo
em que estdo na carreira.

Foi um processo extremamente desgastante, pois, além do trabalho
em sala de aula, que requer muito tempo e dedicacdo, a todo instante
nos confrontavamos com situacoes que nos tiravam do sério, por uma
falta de informacao, de simples avisos. (Professora 3 — questionario)

0 acolhimento na escola: laissez-faire. (Professor 4 — completamento
de frases)

Segundo a fala dos docentes nos instrumentos de pesquisa,
seus desabafos pelas redes sociais e suas expressoes de frustracao/
indignacao, o acolhimento se deu como um mero “receber, admitir
(algo); aceitar” a chegada dos professores sem a minima preocupa-
cao com suas duvidas, dificuldades ou ideias.

Uma pratica indicada por Marcelo (1999, p. 123) em progra-
mas de iniciacao é proporcionar informacao. O ato de fornecer in-
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formacao escrita “acerca de disposicoes legais, meios, facilidades,
aspectos administrativos, etc., que possa ser necessario durante o
primeiro ano” é uma estratégia favoravel para desencadear outras
possiblidades formativas no desenvolvimento profissional do in-
gressante. Isso permite que o professor tenha um conhecimento
inicial sobre o funcionamento e organizacdo da rede e da escola
em que estd inserido, e progressivamente possa se constituir como
um sujeito daquele grupo profissional. Pois, se o sujeito docente
é aquele que produz sentidos subjetivos e gera novas alternativas
frente as situacoes de seu exercicio profissional, é importante que
ele conheca a organizacao do contexto que esta inserido.

Eu costumava dizer que encontramos a escola abandonada e a ocupa-
mos. Meu sentimento era de que estdvamos, apesar de juntos, sozi-
nhos. (Professora 3 — questionario)

No geral me senti como um operdrio. Nao senti nenhum esforco por
parte da escola em nos (professores recém-contratados) manter como
parte da equipe, que valorizasse a nossa condicao de concursado em
detrimento dos inimeros contratos temporarios que tinham. Acre-
ditava que seria diferente, pois ter professores efetivos é condicao
propicia para o desenvolvimento de projetos. Penso até que a che-
gada de professores efetivos novos no meio do ano seja um tanto
frustrante para a escola e neste sentido a falta de interesse em manter
vinculos com os novos pode ter tido este fato como base. (Professor
4 — redacao)

O processo de socializacao e acolhimento docente relatado
acima envolve o conjunto de profissionais da escola no movimento
de recepcionar o professor ingressante, num processo de aceita-
-lo como novo integrante do grupo profissional; recebé-lo com as
informacdes organizacionais, administrativas e pedagogicas neces-
sarias ao seu exercicio docente; ampara-lo em suas dificuldades e
davidas; atendé-lo em suas solicitagoes e possibilidades profissio-
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nais, e dar o suporte necessario para que ele se socialize em seu
contexto de ensino.
Os primeiros dias na escola: sdo tensos. Minhas primeiras impressoes

na SEDF: desorganizacdo. A inser¢cao na minha primeira escola: um
caos. (Professora 1 — completamento de frases)

O acolhimento concebido como um primeiro contato do pro-
fessor com os profissionais e com a escola se constitui se constitui
em um momento favoravel para a construcdao da coletividade do-
cente. Seu sentimento de empolgacdo por ingressar em uma nova
rede de ensino, por querer colocar em pratica os seus projetos ou
ainda por ter sido aprovado em um concurso publico se revela em
uma expressao subjetiva favoravel ao enfrentamento dos desafios
encontrados na escola. Nesse sentido, o papel dos demais profis-
sionais, sobretudo dos gestores, é de se responsabilizar junto com
os professores pelas dificuldades e possibilidades que o ambiente
escolar apresenta. O que se percebeu no acolhimento relatado foi
o contrdrio, os gestores apresentaram os problemas e deixaram
nas maos dos ingressantes sem qualquer auxilio.

Considerando o contexto da contratacdo na rede publica, que
recebe profissionais em diferentes periodos do ano de acordo com
suas demandas, entende-se que fica invidvel, por exemplo, convo-
car uma reunido com todo o corpo docente e os demais servidores
para apresentacdo do grupo profissional e discussdao da estrutura
organizacional da instituicdo logo na chegada de um ou mais in-
gressantes na escola. Esse modelo de reunido ocorre no comeco
do ano letivo, na semana pedagogica, quando os professores se
apresentam na escola. Entendemos, porém, que, considerando a
inviabilidade inicial, a instituicao deve se reorganizar em seu plane-
jamento de reunides de coordenacdo para que o mais breve possi-
vel haja a integracdo dos ingressantes com os demais professores e
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servidores da escola. Isso porque a acao docente ndo se restringe a
sala de aula, mas, se relaciona com a escola e o contexto social em
que esta inserida. E preciso que o ingressante se integre aos proje-
tos da escola; as atividades pedagogicas que sao realizadas entre as
classes, como o reagrupamento; aos atendimentos especializados
que sdo realizados aos seus alunos por outros profissionais da es-
cola; as demandas administrativas da instituicao; dentre outros. Ha
que se considerar que as solicitacdes que emanam da organizacao
geral da escola podem interferir diretamente no espaco especifico
de atuacao do professor, que € a sua sala de aula.

Cheguei empolgada a secretaria de educacdao do DF, lembro que a
empolgacdo permanece, mas confesso que em alguns momentos foi
abalada. A primeira impressao da escola e das pessoas que nela traba-
lhavam na época foi angustiante, pois preferiam nos aterrorizar com
falas e posturas em relacao aos alunos que ali estudam e também em
relacio a comunidade onde a escola estd inserida. (Professora 5 —
redacao)

Praticamente, me mostraram a escola e falaram que eu tinha um aluno
terrivel. (Professora 2 — questionario)

Foi horrivel. Estritamente instrumental por parte da gestao e carrega-
do de estereotipacdes de alunos por parte dos professores antigos.
[...] Nao ha uma concepcao de infancia clara que respalde o trato com
as criancas. (Professor 4 — questionario)

Os trechos acima demonstram um aspecto preocupante na
relacdo que a escola estabelece com os seus alunos, que é o foco
na disciplina em detrimento de outros elementos que influenciam
na constituicao da crianca e nos seus processos de aprendizagem.
O que se percebe nos diversos relatos é que a constituicao da sub-
jetividade social da escola estd permeada por praticas de estere-
otipacao sobre os alunos. Como a professora 3 havia salientado,
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é fundamental que a escola possibilite que os professores ao in-
gressarem tenham um conhecimento prévio do historico de seus
alunos e, se possivel, conversem e compartilhem das experiéncias
dos professores anteriores da turma. Isso porque quanto maior o
conhecimento de quem é o publico a ser atendido, maiores sdo as
possibilidades de planejamento e acdao de aulas. Porém, o que se
percebe é que a instituicdao se preocupa com alunos indisciplinados
por ndo se enquadrarem em seu idedrio comportamental, por ve-
zes sem investigar as causas de tal comportamento, e nao entrevé
outros alunos silenciados pelo caos da busca pela ordem e paz no
ambiente escolar.

Os aspectos relativos a indisciplina dos alunos sdao importan-
tes e devem ser considerados, pois, interferem no andamento da
aula e no rendimento do processo de ensino-aprendizagem, tanto
dos alunos indisciplinados, quanto da professora e dos demais alu-
nos. Ou seja, provoca conflitos na turma e, quando atinge niveis
que fogem ao controle docente, costuma se tornar um problema
na escola. Entretanto, elementos relativos as necessidades educa-
cionais especiais, por exemplo, se ndo trouxerem problemas de
indisciplina, comumente sdao abrandados ou até esquecidos pela
gestdo.

Duarte (2014) comenta que diversos estudos sobre o profes-
sor iniciante trazem o tema da indisciplina como uma das princi-
pais dificuldades enfrentadas no inicio da carreira. Todavia, quan-
do essas experiéncias de indisciplina sao situacoes experimentadas
pelo professor ingressante, este pode se munir de mais recursos e
reorganizar a sua pratica frente as tensoes e aos conflitos de sala
de aula.
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Consideracoes finais

E importante delinear categorias e fases no desenvolvimen-
to profissional, percebendo regularidades em momentos comuns
a grande maioria dos professores, porém, ressaltamos que essas
fases nao ocorrem de forma linear e nem todas irdo se manifestar
na pratica docente individual. Isso se observa particularmente no
estudo do ingresso docente, onde os professores ingressantes nao
sdo necessariamente iniciantes, o que indica que podem estar em
fases distintas de suas carreiras. Igualmente, ainda que todos fos-
sem iniciantes, esse fato ndo garantiria que cada um se encontras-
se na mesma etapa. Por qué? Por que cada sujeito docente produz
sentidos subjetivos nao apenas a partir do contexto e momento
vivido em seu momento atual, mas, traz cargas emocionais, simbo-
licas, historicas que se articulam e se encadeiam nas suas produ-
coes subjetivas.

Enfatizamos o valor de momentos formativos para conhe-
cer e produzir conhecimento sobre a instituicdo escolar em que
o docente ira trabalhar antes e durante a entrada efetiva em sala
de aula. Que a formacao seja construida coletiva e reflexivamente
com professores experientes no contexto especifico de determina-
da escola, possibilitando uma tutoria de articulacao tedrico-pratica
para os ingressantes. E essencial que os processos formativos pos-
sibilitem a expressao simbolico-emocional do docente, de modo a
favorecer sua constituicao como sujeito de sua pratica pedagogica,
construindo redes de dial6gico-relacionaispara possiveis reflexoes
e debates sobre a acao docente. Tal debate deve considerar tanto
os aspectos objetivos quanto o cardter gerador da subjetividade
em seus aspectos individual e social, observando o tempo subjeti-
vo de cada docente e a construcao de sua profissionalidade.
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O tempo subjetivo de cada docente é dinamico e singular. No
processo de ingresso docente, o referido tempo pode se apresen-
tar de forma multifacetada com especificidades paradoxalmente
manifestas e latentes. Faz-se necessdrio voltar a atencdo para as
nuances simbdlico-emocionais dessa nova fase da carreira, mas, de
modo que ndo limite a esse momento, pelo contrario, que as pro-
ducdes subjetivas dos sujeitos docentes sejam objeto de constante
reflexdao dos integrantes do ambiente escolar.
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo geral investigar o Estdgio Supervisionado
do curso de Pedagogia, na perspectiva de andlise dos saberes e dos fazeres
construidos na regéncia de classe. Como objetivos especificos: caracterizar
a pratica pedagdgica no estdgio supervisionado no que concerne ao saber
e ao fazer docente; descrever os saberes e os fazeres construidos na
vivéncia do estagio supervisionado; identificar como o aluno estagidrio
relaciona os saberes construidos na academia com a pratica pedagogica
no estagio supervisionado. O Estdgio Supervisionado deve ser o momento
de formacdo que viabilize a producdo de conhecimentos sobre a realidade
da escola durante a regéncia de classe. E uma pesquisa narrativa e para
producdo dos dados utilizamos o questiondrio, o memorial e as rodas de
conversa. Os dados foram analisados e interpretados com a técnica de
analise de contetido, tomando como base Bardin (2009). A investigacdo foi
realizada com alunas do sexto periodo do curso de Pedagogia do Centro
de Estudos Superiores de Caxias/lUEMA, matriculados na disciplina Estagio
Supervisionado do ensino fundamental. O aporte tedrico foi sustentado nos
autores Pimenta e Anastasiou (2002), Veiga (2009), Tardif (2006), Pimenta e
Lima (2004), Buriolla (2011), Mendes (2006), Brito (2011), Piconez (2007),
entre outros. Os resultados do estudo apontam para a necessidade de
reflexdes e discussoes mais aprofundadas sobre o saber, o saber ser e o
saber fazer necessarios a formacao dos futuros professores, a fim de se
estabelecer relacoes entre os saberes construidos na academia e os saberes
construidos na pratica de sala de aula durante o estagio supervisionado.

Palavras chave: Estagio Supervisionado. Saber. Saber ser. Saber fazer. Pratica

pedagogica.
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Teaching Knowledge Built in classroom during
Teaching Practice

ABSTRACT

The general objective of this article is to investigate the Pedagogy Course Practice,
focusing on the analysis of knowledge and doings built in the class regency. The
specific objectives are to characterize the Practice pedagogical practices related to
the teachers’ knowledge and doings; to describe the knowledge and doings built
during the Practice experience and to identify the way the trainee student relates
the knowledge built at the academic institution with the Practice pedagogical
practices. The teaching Practice should be a moment of education that enables
the production of knowledge about the school reality during the class regency.
This is a narrative research and the questionnaire, the memorial and the chats
were used to produce the data. The data were analyzed and interpreted according
to the technique of Bardin’s content analysis. The research was conducted with
the Pedagogy sixth period students of Caxias/MA Higher Education Center. The
theoretical framework is grounded on Pimenta and Anastasiou (2002), Veiga
(2009), Tardif (2006), Pimenta e Lima (2004), Buriolla (2011), Mendes (2006),
Brito (2011), Piconez (2007), among others. The results of the study outline the
necessity of deeper reflections and discussions about necessary teaching knowledge
to future teachers in order to establish the relations between the knowledge built at
the university and the ones built during the teaching Practice at school.
Keywords: Teaching practice. Teaching knowledge.Pedagogical Practice.

Introducao

A construcao do ser professor nao é apenas aquisicao de téc-
nicas e de conhecimentos que serdao postos em pratica, no contex-
to da escola e da sala de aula, mas, sobretudo, é o momento-chave
da socializacdo e da configuracdo do futuro profissional da educa-
cdo. E nessa fase que o futuro professor tem oportunidade de ava-
liar se realmente a sua opcdo profissional corresponde ao seu ideal
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profissional, as suas aptiddes e as suas expectativas de vida. E no
estagio supervisionado que o aluno, futuro professor, experiencia
o ser e o fazer docente da profissao.

Durante a regéncia de classe do aluno estagiario, ele cons-
troi e (re)estrutura na pratica o saber fazer, construindo a forma-
cao do ser professor. O aprender a ensinar vai se concretizando na
medida em que o futuro professor vai articulando os conhecimen-
tos adquiridos no decorrer de sua formacdo e de sua pratica pe-
dagogica, vivenciada cotidianamente na sala de aula, na vivéncia
do estagio.

A partir dessa compreensdo, surgiu o interesse em realizar
um estudo sobre o Estdgio Supervisionado no curso de Pedagogia.
A escolha da tematica na formacao do pedagogo, saberes e fazeres
construidos no espaco de sala de aula aconteceu em virtude de
nossa experiéncia como docente da referida disciplina, no citado
Curso, no Centro de Estudos Superiores de Caxias (CESC), da Uni-
versidade Estadual do Maranhao (UEMA).

Esse interesse se consubstanciou e se formatou a partir do
questionamento: quais os saberes e os fazeres construidos pelos
alunos estagiarios na vivéncia do estagio supervisionado? Para
norteamento do estudo, definimos como objetivo geral da pes-
quisa: investigar o Estagio Supervisionado do curso de Pedagogia
do CESC, na perspectiva de andlise dos saberes e os fazeres cons-
truidos na regéncia de classe. Como delineadores distributivos do
objetivo geral, estabelecemos os seguintes objetivos especificos:
caracterizar a pratica pedagdégica no estagio supervisionado no
que concerne ao saber e ao fazer docente; descrever os saberes e
os fazeres construidos na vivéncia do estagio supervisionado; iden-
tificar como o aluno estagidrio relaciona os saberes construidos
na academia com a pratica pedagdgica no estagio supervisionado;
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analisar os desafios e as dificuldades que acontecem durante o es-
tagio supervisionado no contexto da sala de aula na escola campo.

Tomamos como técnicas e instrumentos basilares para produ-
cao de dados da pesquisa os questionarios, as rodas de conversa
e os memoriais que delinearam como aconteceu cada uma dessas
etapas. Essa parte contempla, ainda, o cenario da pesquisa, o perfil
das interlocutoras e o processo de sistematizacao e de analise dos
dados. O aporte teodrico foi sustentado nos autores Brito (2011),
Buriolla (2011), Contreras (2002),Gauthier (2006), Imbern6n (2010),
Mendes (2006), Piconez (2007), Pimenta e Anastasiou (2002),Pi-
menta e Lima (2004), Rios (2010), Tardif (2006), Veiga (2009)entre
outros.

Para alcancar os objetivos propostos em nosso estudo, sele-
cionamos um aporte tedrico que orientou e deu suporte a inves-
tigacdo, conduzindo para o desenvolvimento do estudo e, conse-
quentemente, para a analise dos resultados da pesquisa empirica.

A fundamentacao tedrica que tem como base as discussoes
e as reflexdes a respeito da formacdo de professores e dos sabe-
res adquiridos durante o estagio é o que discutiremos no topico
formacdo do pedagogo e o estagio supervisionado a seguir. Apos
essa discussao evidenciaremos os caminhos trilhados na pesquisa,
apontando também as técnicas e instrumentos para producdo dos
dados. Na ordem, mostraremos o cendrio da pesquisa bem como
os interlocutores envolvidos, para entdo apresentarmos as analises,
discussoes e interpretacoes dos dados. Em seguida, fecharemos o
corpo do artigo com as conclusdes e, por fim, relacionaremos as
referéncias utilizadas no presente estudo.
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Formacao do pedagogo e o estagio supervisionado

As discussoes sobre a trajetoria do curso de Pedagogia tém
sido aprofundadas, contextualizadas e ampliadas ao longo de mais
de 70 anos em todo o pais por autores como Libaneo (1990), Br-
zezinski (1996) e outros. Porém, ainda existem muitos estudos a
serem realizados e muito a se discutir sobre a crise e as dificul-
dades enfrentadas por esse curso. Esses problemas tém relacao
direta com o processo de formacdo e sinalizam, também, para a
necessidade de repensar e de rediscutir a formacdo do profissional
formado por este curso.

O curso de Pedagogia foi instituido por ocasidao da organiza-
cdo da Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil,
através do Decreto-Lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939, tendo como
objetivo formar bacharéis nas areas das Ciéncias Humanas, Sociais,
Naturais, Letras, Artes, Matemadtica, Fisica, Quimica e licenciados
através da concepc¢ao normativa que alinhava todas as licenciaturas
ao denominado esquema 3+ 1, através do qual era feita a formacao
nas diversas licenciaturas para varias areas.

Nesse prisma, titulo de bacharel seria conferido a quem cur-
sasse trés anos de estudos em contetidos especificos da area — fun-
damentos e teorias educacionais —, e o titulo de licenciado que
permitia atuar como professor aos que, tendo concluido o bacha-
relado, cursassem mais um ano de estudos, dedicados a Didatica e
a Pratica de Ensino.

Com a homologacdo da Lei n. 4024/1961 e a regulamenta-
cao contida no Parecer do Conselho Federal de Educacao CFE n.
251/1962, algumas pequenas altera¢des foram introduzidas no cur-
riculo do curso de Pedagogia. Manteve-se o esquema 3+1 e, em
1961, fixou-se o curriculo minimo do curso de bacharelado em Pe-
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dagogia, composto por sete disciplinas obrigatérias indicadas pelo
CFE e mais duas escolhidas pela instituicdo — opcionais.

As disciplinas obrigatérias eram: Psicologia da Educacao, So-
ciologia (Geral e da Educacdo), Histéria da Educacdo, Filosofia da
Educacao e Administracao Escolar. As optativas eram: Biologia, His-
toria da Filosofia, Estatistica, Métodos e Técnicas de Pesquisa Peda-
gogica, Cultura Brasileira, Educacdo Comparada, Higiene Escolar,
Curriculos e Programas, Técnicas Audiovisuais de Educacao, Teoria
e Pratica da Escola Média e Introducdo a Orientacao Educacional.

Esse mecanismo centralizador da organizacgdo curricular pre-
tendia definir a especificidade do bacharel em Pedagogia e visa-
va manter uma unidade de conteudo, aplicavel como critério para
transferéncias de alunos, em todo o territério nacional.

O curso de Pedagogia passou por grandes transformacoes apos
o Parecer n. 252/69 CFE, que regulamentava o curriculo minimo, orien-
tando para a formacdo de profissionais técnico-administrativos, ofere-
cendo habilitacoes em supervisor, orientador, administrador, inspetor,
planejador e professor formado para o trabalho no ensino médio.

0 Estagio Supervisionado do Curso de Pedagogia do CESC

Considerando o Manual da Dimensao Pratica dos Cursos de
Licenciatura, que é um instrumento orientador do processo de for-
macao e de desenvolvimento académico do estudante da UEMA, e
que rege a Pratica Curricular, o Estagio Curricular obrigatério e as
atividades cientifico-culturais, o Estagio Curricular Obrigatorio nos
cursos de Licenciatura devera oportunizar ao estudante condicoes
propicias ao desenvolvimento de sua pratica docente, mediante a
regéncia de classe e intervencao sistematizada em situacoes que se
apresentam no campo de estagio.

Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 22 | n.37 | jul./dez. | 2017

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI | ISSN 1518-0743



O Estdagio Curricular obrigatério terd inicio na sala de aula da
universidade, objetivando o repasse da fundamentacao tedrica e
depois o estagidrio serd encaminhado a instituicao de ensino, de-
nominada escola campo de estagio. O estagidrio assinara o termo
de compromisso do estagio em conjunto com o Supervisor Técnico
e a Direcao da escola.

As atividades de estagio serdo compostas de:

1. Orientacado e exercicio tedrico-metodologicos especificos
para planejamentos e aulas simuladas, em classes das li-
cenciaturas.

2. Vivéncia no ambiente educativo em que serao realizadas
atividades especificas do contexto educativo e a interven-
cdo da pesquisa iniciada na pratica curricular.

3. Encontro regulares em classe da licenciatura, para avalia-
¢ao do desenvolvimento do estagio.

0s caminhos trilhados na pesquisa

Para concretizar a nossa pesquisa, realizamos uma investi-
gacdo de natureza qualitativa, com énfase metodol6gica nas nar-
rativas. Para Richardson (2008), a pesquisa qualitativa pode se
caracterizar como a tentativa de compreensao de atuacoes e de
comportamentos. Segundo Oliveira (2008), a pesquisa pode ser en-
tendida como um estudo de um determinado fato, objeto, grupo
de pessoas ou atores sociais e fendomenos da realidade. Tomando
como base as palavras da autora, esse é um procedimento que ob-
jetiva buscar informacoes precisas, concretas para explicar o signi-
ficado e as caracteristicas do contexto em que se encontra o objeto
de estudo da pesquisa.
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Assim, optamos por esse tipo de pesquisa porque acredita-
mos no que diz Oliveira (2008), que nas comunicacoes dos par-
ticipantes da pesquisa existe uma relacdao dinamica, viva, entre o
mundo real, objetivo, concreto e o sujeito que serd investigado.

Portanto, a pesquisa qualitativa coaduna-se com os objetivos
propostos nesta investigacao, haja vista que através da pesquisa
qualitativa tivemos possibilidades de realizar a anélise dos feno-
menos indo além das aparéncias, explicitando os fatos relatados e
evidenciando o que ficou nas entrelinhas.

A pesquisa qualitativa, com énfase na narrativa, como recurso
metodolégico é frequentemente utilizada nas pesquisas educacio-
nais como fonte de investigacdo, tornando a pesquisa narrativa,
sobre professores em processo de formacao, alvo de investigacao
e de vinculacao das histoérias vivenciadas no decorrer do processo
de construcao do saber, do saber ser e do saber fazer-se professor.

Quanto mais significativos forem os registros realizados numa
narrativa, mais ricas elas se tornam. Os tipos de narrativas sdo inu-
meros em sua diversidade, e n6s os encontramos nos lugares mais
variados. O ser humano sempre vai contar histérias que podem ser
suas ou as de outra pessoa.

Essas considerac¢oes indicam que as narrativas realizadas nes-
te estudo contribuiram para que os futuros professores socializem
conhecimentos, troquem informacoes, reelaborem suas praticas
pedagogicas, manifestem e veiculem seus saberes docentes, socia-
lizando conhecimentos e informacoes durante seu processo for-
mativo. Para Prado e Soligo (2007, p. 48), as narrativas fazem parte
da histéria do homem e desde os tempos mais remotos sao para
serem lidas, contadas e recontadas.

Assim, entendemos que o ato de narrar, de contar histérias é
inerente ao proprio homem e que se as historias forem utilizadas
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no contexto de investigacdao da formacdo profissional, contribui-
rdo para que o professor se torne um pesquisador de sua propria
prética. A utilizacdo da narrativa como técnica e método de in-
vestigacdo tem construido espaco cada vez mais crescente como
alternativa investigativa na formacao de professores, tornando o
professor pesquisador sujeito e objeto de sua propria investigacao,
proporcionando ao proprio professor um melhor entendimento de
sua proépria pratica docente.

A narrativa funciona como pesquisa na medida em que, quem
narra sua histéria socializa sua vida, suas experiéncias com o pes-
quisador, fazendo com que esse reflita e amplie sobre sua propria
trajetéria de formacdo e sua propria historia de vida.

Por meio das narrativas uma pessoa relata fatos vivenciados
ou presenciados ao longo de sua histéria, dando-lhes novas con-
textualizacoes, significacoes, reconstruindo a trajetoria percorrida,
reinventando e reorganizando as lembrancas que realmente tive-
ram significados ou ndo no decorrer de sua vida de sua formagdo. A
partir desse entendimento, realcamos o que diz Lima (2011), sobre
as histérias de vida, que sao para serem lidas, contadas e reconta-
das porque historias de vida de professores possibilitam um olhar
interdisciplinar imbricado na pesquisa biografica. Assim, compre-
endemos que quando alguém se predispde a contar ou escrever
sua histéria de vida, de alguma forma estard expondo seus senti-
mentos, intimidades e emocoes, muitas vezes evidenciando suas
fragilidades, permitindo uma reflexdao sobre sua propria historia.

A escrita da narrativa nasce, inicialmente, de reflexoes sobre
suas aprendizagens e experiéncias circunscritas no percurso da
vida, e implica num processo de reflexdao, rememoracao, constru-
cdo e reconstrucao dos fatos vivenciados, aproximando e distan-
ciando o narrador de si mesmo. Segundo Souza (2008), o dia a dia
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do ser humano é marcado pela socializacao de experiéncias, pelas
narrativas que ouvimos e falamos. Surge dai a necessidade cada
vez maior de se trabalhar com as autobiografias e com as biografias
educativas em contextos de pesquisa na area educacional.

Narrar sua histéria de vida é expor sentimentos guardados e
as narrativas de formacao fazem parte do processo de construcao
desta formacdo, possibilitando a compreensdo e reflexao da pro-
pria pratica. Elaboradas de forma descritiva, as narrativas de for-
macdo conduzem o narrador a expressar seus sentimentos, falar de
suas experiéncias, dos saberes e dos fazeres construidos ao longo
de seu processo de formacao.

Nesse contexto, investigar os saberes e os fazeres construi-
dos no estagio supervisionado pelos futuros professores, no espa-
co de sala de aula, através da utilizacao das narrativas, tornou-se
um caminho para se conhecer quais as contribui¢oes dessa experi-
éncia na formacao do pedagogo, bem como uma oportunidade de
repensar o estagio como espaco conectado ao projeto de constitui-
¢ao do professor no curso de Pedagogia.

Assim, a pesquisa qualitativa narrativa se constituiu no nos-
so estudo como um processo critico-reflexivo importante, porque
permitiu revelar experiéncias formativas no espaco da sala de aula
através dos memoriais do estagio supervisionado e dos relatos fei-
tos nas rodas de conversa, o que contribuiu ainda para se com-
preender como sdo construidos os saberes e os fazeres durante o
estdgio e 0s avancos e retrocessos que acontecem durante a cons-
trucdo e reconstrucao destes saberes na regéncia de classe.

Técnicas e instrumentos para producao de dados

Os dados da pesquisa foram obtidos através de instrumentos/
técnicas de producdo de dados tais como: questiondrio, através
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do qual as interlocutoras tracaram seu perfil formativo e profissio-
nal; memorial do estagio supervisionado, no qual elas relataram
suas memorias formativas; nas rodas de conversa, momento em
que narraram espontaneamente as experiéncias e vivéncias da vida
profissional.

0 Questionario

Uma das técnicas escolhidas para producao de dados foi o
questiondrio. Esse foi estruturado com questoes abertas e fecha-
das, tendo como objetivo tracar o perfil biografico dos sujeitos da
pesquisa. As questdes abertas objetivaram deixar as interlocutoras
a vontade para responder de acordo com seus conhecimentos e
informacoes, e as fechadas limitaram ou conduziram as interlocu-
toras a respostas de acordo com as informacoes solicitadas.

Para Richardson (2008, p. 189), a informacao obtida por meio
de questiondrios permite observar as caracteristicas de um indivi-
duo ou grupo. Nesse sentido, usamos os questiondrios buscando
coletar dados referentes as caracteristicas das interlocutoras, no
que concerne aos aspectos pessoais, estudantis e profissionais,
bem como aspectos relacionados ao ingresso, a escolha no Curso
e a construcdo dos saberes e os fazeres na sala de aula, durante o
estagio supervisionado.

As respostas contidas no questiondrio nos conduziram a uma
leitura flutuante dos dados, que segundo Bardin (2009) é uma visao
inicial e superficial das informacodes. Essa leitura nos proporcionou
uma visdo geral das nossas interlocutoras e permitiu delinear o
perfil formativo e profissional de cada uma.
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0 Memorial

Outro instrumento escolhido para subsidiar a construcao dos
dados da pesquisa foi o Memorial do Estagio Supervisionado. Pen-
sar e repensar sobre a utilizacao de memoriais, como instrumento
de pesquisa, sobre a vida dos professores é tarefa dos grupos de
pesquisa preocupados com as questoes relativas aos estudos sobre
a pessoa do professor, as praticas docentes e a profissao de profes-
sor e que veem na pesquisa narrativa com utilizacao dos memoriais,
um instrumento fecundo e um rico aporte teérico-metodologico.

Memorial é um dos instrumentos da pesquisa narrativa — uma
tipologia da pesquisa qualitativa, focalizando as contribui¢oes do
processo de rememoracdo na formacao de professores. Ao escrever,
marcamos um encontro conosco, com nossas memdrias, imprimindo
reflexdes profundas sobre nossa vida, nossas praticas, nossa historia.

Ao entregar os memoriais fizemos algumas explicacoes sobre
a importancia da producao das memorias do estagio supervisiona-
do para nossa pesquisa. Algumas interlocutoras ao receber os me-
moriais demonstraram certa curiosidade e ansiedade. Sentiram-se
importantes ao perceberem como era grande o compromisso que
iriam ter diante da realizacdo da pesquisa. E que elas iriam precisar
resgatar algumas informacoes que estavam guardadas na memoria.

A memoria é a capacidade que temos de guardar, registrar,
resgatar informacgoes, conhecimentos, sentimentos, emocdes, dor,
alegrias, tristezas, e demais sensacoes de coloca-las em evidéncia,
quando sentimos necessidade de trazé-los a tona. Becker e Mar-
ques (2010) dizem que nossa memoria é seletiva, apagamos aquilo
que nao achamos importante,guardamos na memoria as informa-
cOes que tém mais ligacdo com o que queremos lembrar. As situa-
coes que de alguma forma nos remetem a alguma coisa, fato ou a
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alguém que queremos trazer de volta. A memoria organiza-se por
meio do estabelecimento de relacoes. Sempre que precisamos de
alguma informacao, que esta guardada no passado, resgatamos em
nossas lembrancas ja adormecidas pelo tempo.

Ao narrar nossa historia, (re)visitamos o passado, na tenta-
tiva de buscar o presente. Manifestamos no memorial emocoes,
medos, anseios, sentimentos guardados. Somos produtores de in-
formacdes, narradores escritores, atores e personagem da historia
que narramos.

Esse entendimento deixa evidenciado que para algumas pes-
soas reviver suas memorias pode se tornar um verdadeiro desafio,
ja que temos que voltar no passado, resgatar nossas lembrancas e
experiéncias vivenciadas, fazendo um exercicio continuo e sistema-
tico de escrever a propria historia, revivendo o percurso de vida e
refletindo sobre ela. Esse é um exercicio de autoconhecimento de
reflexao sobre si mesmo e esse exercicio pode ser prazeroso ou
nao, pode trazer alegrias, provocar sorrisos, dor, tristeza, voltar ao
passado em busca de recordacoes de sentimentos guardados na
memoria que para muitos nem sempre € algo facil de realizar.

Nesse contexto, o trabalho de pesquisa realizado com as pro-
fessoras em formacao, utilizando o memorial do estagio supervisio-
nado como instrumento de pesquisa, discute aspectos referentes
a vivéncia pessoal em relacao aos saberes e os fazeres construidos
nesse periodo, mostrando que o processo de autorreflexdao propor-
cionado pela proposta de rememoracdo, pode resgatar elementos
importantes sobre a pratica dos estudantes em suas vivéncias, fa-
vorecendo a compreensao de varios aspectos da vida profissional
do futuro professor.

Escrever sobre os outros ou sobre alguma coisa para muitos
é uma tarefa dificil que demanda tempo, disposicao, habilidades
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e conhecimentos sobre o que se pretende escrever. Entretanto,
para muitos escrever sobre si mesmo pode se tornar uma tarefa
mais dificil ainda e necessita de exercicio de reflexao, criatividade
e autoconhecimento, principalmente, quando nao se tem o habito
de se expressar através da palavra escrita. Mas se for um habito
construido ao longo da vida podera contribuir muito com a prati-
ca profissional, tornando-se fonte de reflexao de construcao e de
aprendizado.

A utilizacao dos memoriais do estagio supervisionado opor-
tunizou, as futuras professoras revisitar suas memorias, resgatan-
do fatos ocorridos durante o processo de sua formacdao docente,
o que pareceu dificil, no inicio, tornou-se uma oportunidade de
reflexdo e de reconstrucao de conhecimento e formacao.

A Roda de Conversa

As Rodas de Conversa realizadas consistiram na criacdao de
espacos de didlogo, em que as estagidrias tiveram oportunidade
se expressar, estimulando a construcao do conhecimento de ino-
vacdo e, principalmente, de reflexdao, o que aconteceu através da
problematizacao e da busca de inovacoes. Essa técnica possibilita
a abertura de espaco de encontro, de discussao, de producdo, de
socializacao de conhecimentos, de trocas de experiéncias vivencia-
das durante o estdgio, evidenciando as perspectivas e a instrumen-
talizacao dos futuros professores, para lidarem com as complexida-
des do cotidiano na sala de aula.

Tomamos como referéncia as corroboracoes feitas por Wars-
chauer (2002), sobre a roda de conversa. A roda é mandala, é circu-
lo, é movimento que induz e conduz a producao do conhecimento
—ndo de um conhecimento qualquer, mas daquele que se registra,
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se elabora, se alicerca, se amplia e se reconstréi na somente dentro
da roda, mais é o conhecimento proprio do ser humano que existe,
sempre, em toda sua vida, tenha ele zero, cinco, dez ou oitenta
anos de idade.

Entendemos, portanto, que a roda de conversa é importante
e pode contribuir para a construcao de conhecimentos significa-
tivos e também para a pesquisa numa abordagem qualitativa. Ela
estabelece relacao de andlise e interpretacao dos dados podendo
viabilizar a compreensdo sobre as potencialidades da investigacdao
e perceber o processo investigativo, como oportunidade de for-
macao e autoformacao dos sujeitos que dela participam. As rodas
de conversa sao bastante utilizadas na area de ensino, como ins-
trumento ou pratica pedagogica para discussdo e socializacao dos
conhecimentos dos alunos.

Partindo desse entendimento, escolhemos a roda de conver-
sa como uma técnica a ser utilizada em nossa pesquisa, partindo
do pressuposto que através das rodas realizadas durante o estagio
supervisionado, as interlocutoras foram conduzidas de forma es-
pontanea a uma fértil discussdao sobre temas, que possibilitassem
refletir acerca do processo formativo, o registro dos saberes e dos
fazeres produzidos e mobilizados durante o estdgio no contexto
de sala de aula.

A cada roda de conversa realizada, percebemos que as pro-
fessoras em formacao foram ficando mais a vontade para expres-
sar seus sentimentos, formatando assim, a ideia de que as rodas
de conversa possibilitam aproximacdo, favorecem as discussoes e
fortalecem os elos de amizade e confianca entre as professoras em
formacao.

A pesquisa teve como cendrio o Centro de Estudos Superiores
de Caxias — CESC, da universidade Estadual do maranhao — UEMA.
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Tendo como Iécus especifico o curso de Pedagogia, Departamento
de Educacdo — Disciplina Estagio Supervisionado das séries iniciais
do ensino fundamental, que é oferecida no sexto periodo.

A escolha desse cendrio de investigacao deu-se pelo fato de
sermos docentes dessa instituicdo e termos intencao de desenvol-
vermos um estudo voltado especificamente para o curso de Pe-
dagogia — Disciplina Estagio Supervisionado, e por conhecermos
as dificuldades que os alunos estagidrios encontram na producao
e aplicacao dos saberes e os fazeres, que devem ser aplicados na
vivéncia do estagio e, assim, poder melhorar nossa pratica pedagé-
gica contribuindo para o processo de saber e saber fazer de nossos
alunos.

Para concretizacdo da pesquisa foram selecionados oito es-
tudantes do sétimo periodo do curso de Pedagogia que estavam
cursando a disciplina Estdgio Supervisionadodas séries iniciais do
ensino fundamental. Até o momento da realizacdo da pesquisa, as
estudantes haviam cursado a disciplina Estagio Supervisionado da
educacao infantil. As interlocutoras foram selecionadas com base
nos seguintes critérios: estar regularmente matriculadas no Esta-
gio Supervisionado das séries iniciais do ensino fundamental; ade-
rir voluntariamente a pesquisa e ter disponibilidade para participar
da producao de dados.

O primeiro contato com as interlocutoras da pesquisa acon-
teceu no CESC, na sala B5 do curso de Pedagogia — local em que
as referidas interlocutorasse encontravam estudando. Apds a au-
torizacao da Direcao do Centro, realizamos uma reunido na sala
de aula cedida pela Direcao do Curso. Nesse momento, aconteceu
nossa apresentacdo e apresentacao de nossa pesquisa. A principio,
explicamos os objetivos da investigacdo e os instrumentos que se-
riam utilizados para producdo de dados.
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Na oportunidade, aproveitamos para sensibiliza-los, eviden-
ciando a importancia da disponibilidade da colaboracdo das inter-
locutoras para producao dos dados, explicitando que elas nao te-
riam nenhuma despesa financeira com a participacdo na pesquisa
e reafirmamos o compromisso com o anonimato dos participantes.
O convite foi estendido a todos os alunos do Curso, tivemos a ade-
sdo de 08 alunas que, espontaneamente, mostraram interesse em
participar da pesquisa.

No intuito de garantir o anonimato de nossas interlocutoras,
solicitamos sugestoes para definicdo de codinomes para identifica-
-las no trabalho. Ficou definido que os codinomes seriam nomes de
flores. Nossa escolha tomou como base o entendimento que nossas
interlocutoras sao graduandas e estdao em processo de formacao.

Relacionamos esse processo de formacao, fazendo analogia
entre nossas interlocutoras e as flores. As flores sao vegetais, tém
um ciclo de vida esdo o inicio da reproducao, futuramente frutos
e depois sementes, semeando novas flores. Nossas interlocutoras
no estagio estdo vivenciando a profissdo, e estdo construindo sua
formacao profissional, depois serdo sementes produzindo e repro-
duzindo conhecimentos que serdo socializados e compartilhados.

Os nomes das flores foram definidos a medida que a convi-
véncia com as interlocutoras foi acontecendo e pudemos observar
um pouco das caracteristicas de cada uma a ponto de compara-las e
denomina-las daqui para frente com os nomes das seguintes flores:
Orquidea, Rosa, Gardénia, Azaléia, Horténsia, Tulipa, Margarida e
Dalia. Na sequéncia, apresentamos a caracterizacao do perfil biogra-
fico de cada interlocutora do ponto de vista pessoal e profissional.

As interlocutoras pesquisadas totalizam oito mulheres. A fai-
xa etdria que elas estdo situadas varia de 18 a 55 anos. Na ocasiao
da producdo de dados para esta pesquisa, encontravam-se cursan-

Teresina I ano 22 | n.37 | jul./dez. | 2017 I Linguagens, Educagao e Sociedade

69

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

/0

do a disciplina Estdgio Supervisionado nas séries iniciais do ensino
fundamental. Apenas uma interlocutora cursava, concomitante-
mente, outra graduacao — Filosofia.

Dos oito sujeitos pesquisados, trés possuem experiéncia
docente no ensino fundamental, e uma na Educacao de Jovens e
Adultos (EJA) e os outros quatro ndo possuem experiéncia docente,
evidenciando que para muitos o estagio supervisionado é a Unica
oportunidade de articular os saberes adquiridos ao longo do cur-
so com o fazer pedagdgico, numa relacdo de experimentacao, de
integracdo e de reflexdao sobre a realidade profissional que sera
vivenciada durante a docéncia.

De modo geral, constatamos que todas as interlocutoras da
pesquisa sdo pessoas que possuem caracteristicas singulares e
veem no ensino superior uma oportunidade de emprego e, conse-
quentemente, melhorarem de vida.

Para o tratamento dos dados, consideramos os aspectos re-
correntes encontrados nas narrativas, realizando as interpretacoes
e inferéncias. A partir desses aspectos, e tomando como base o
objetivo geral, os objetivos especificos e partimos para construcao
do nosso plano de analise (Quadro 01).

QUADRO 01 - Plano de analise dos dados da pesquisa

Objetivos Especificos Aspectos recorrentes das Narrativas

Caracterizar a pratica pedagdgica no es- e Concepcdo do estagio supervisionado;
tagio supervisionado no que concerne e Aimportancia do estdgio supervisionado;
ao saber e ao fazer docente o Necessidade de orientacdo durante todas as
etapas do estagio supervisionado;
e O estdgio como componente formativo.

Descrever os saberes e os fazeres cons- e Saberes adquiridos na formacao;
truidos na vivéncia do estdgio supervi- e Saberes produzidos na vivéncia do estagio
sionado supervisionado

Fonte: Dados da pesquisa.
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A leitura dos dados nos conduziu a uma sintese sobre a cons-
trucao dos dois eixos de andlise, que apresentamos neste momen-
to de maneira resumida e que, posteriormente, serdo apresentados
de forma detalhada no terceiro capitulo deste trabalho (Quadro 2).

QUADRO 02 - Eixos de Analise dos Dados da Pesquisa

Eixo 1: Concepgao de estagio supervisionado

Eixo 2: Saberes e fazeres construidos na pratica pedagogica, durante o esté-
gio supervisionado
Fonte: Memoriais e rodas de conversa.

Tomando como base os eixos de andlise dos dados obtidos
através dos memoriais e das rodas de conversa,Quadro 2, destaca-
mos aspectos importantes da investigacdo, tais como: concep¢ao
de estagio supervisionado; saberes e fazeres construidos na pratica
pedagogica durante o estagio.

ApoOs a construcdo e analise dos eixos, constatamos na pes-
quisa resultados que nos conduziu a uma reflexdo mais contunden-
te sobre o Estagio Supervisionado e sobre nossa postura enquanto
docente dessa disciplina.

A seguir, apresentaremos os eixos de analise da investigacao,
delineando, a partir deste momento, um didlogo com as interlocu-
toras primando pelo intercruzamento das diversas vozes apresen-
tadas nas narrativas.
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Eixo 1: Concepcao de Estagio Supervisionado

Delineamos, a partir deste momento, um didlogo com as in-
terlocutoras primando pelo intercruzamento das diversas vozes
apresentadas nas narrativas, destacando as diferentes concepcoes
de estagio.
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A partir dos relatos produzidos nos memoriais, percebemos
que, para Margarida, o Estagio Supervisionado “Ndo é somente
uma etapa a ser cumprida e sim um modo de se familiarizar-se com
o mundo que escolhemos.”. A interlocutora aponta sua concepcao
de estagio como uma etapa que ndo seria apenas o cumprimento
de uma exigéncia curricular, mas um periodo de familiarizacdo com
a futura profissao.

Partindo desse pensamento, compreendemos por meio do
olhar de Margarida, que durante o Estdgio, o futuro professor ird
vivenciar inimeras situacoes particulares ao seu campo de atuacao,
e talvez por ser uma experiéncia nova, a interlocutora demonstra
preocupacdo com as atividades do estagio, porém reconhece a im-
portancia dessa etapa na formacao, ratificando que é uma oportu-
nidade de viver o cotidiano da escola, que permite ao futuro pro-
fissional perceber dificuldades, vivenciadas nessa fase, captando
afinidades e, num processo continuo, construindo e consolidando
sua formacao profissional docente.

A narrativa de Margarida pode ser mais bem compreendida
quando recorremos a Melo e Naves (2012) ao explicitar que o exer-
cicio da docéncia ndo é algo simples. Trata-se de um fazer complexo
que exige do professor formacao para além do dominio do campo
cientifico de sua area de formacdo e atuacdo. Apoiado nesse enten-
dimento, percebemos que a importancia e a necessidade do estagio
supervisionado, como ldcus de formacao e de construcdao do saber
ser e do saber fazer do professor, precisa tornar-se espaco forma-
tivo de producao, de reflexdo, e de construcao de conhecimentos.

Ja para Gardénia a concepcao de estagio é entendida como
processo que favorece aoaprendizado discente. Em razdo disso,
Gardénia, diz: “O estagio deveria ser supervisionado e ndo fisca-
lizado, e, as vezes, nem fiscalizado. Onde deveria haver orienta-
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coes, sugestoes, acontece dessa forma ‘errou aqui, concerta ali’”.
De acordo com Gardénia, o estdgio deve favorecer o aprendizado
do discente.

Mesmo tendo essa concepcao, nossa interlocutora tece criticas
a maneira como essa fase é conduzida, Gardénia afirma que o esta-
gio é fiscalizado, e ainda acrescenta “[...] as vezes, nem fiscalizado.”.
A interlocutora, com essa colocacdo ressalta a necessidade de um
acompanhamento, de uma orientacdo. Nao havendo as orientacoes
e as sugestoes, que sao necessarias ao desenvolvimento do estagio,
ele fica “solto” ndao assumindo a caracteristica de supervisionado.

O entendimento de Gardénia, ao apontar o estagio como
uma etapa de aprendizado, faz-nos compreender a importancia do
estdgio como um momento de construcao de conhecimentos, que
se relacionam com a atuacdo profissional e, portanto, precisa ser
devidamente orientado e supervisionado. A interlocutora ressalta
a relevancia de um trabalho de acompanhamento por parte dos
professores de estagio, das acoes discentes, e assim evitar o “errou
aqui, concerta ali”, como ela expressou.

Diante dessa problematica, Melo e Naves (2012, p. 35) cor-
roboram dizendo “[...] que se torna oportuno reavaliar os saberes
que sdo importantes na constituicdo da docéncia.”. E preciso rom-
per com a cultura do “ensino porque sei”, para “ensino porque sei
e sei ensinar”. Podemos perceber, ainda, na fala da interlocutora,
o descompasso existente entre o professor orientador do estagio
e o estagidrio, evidenciando a frustracdao existente em relacdo a
efetivacao do acompanhamento do estagio.

As interlocutoras Ddélia e Azaleia, em suas narrativas, ressal-
tam a importancia do estagio supervisionado como espaco forma-
tivo. Ddlia, ao dizer que:“O estagio nos permite colocar em pratica
os saberes adquiridos na formacao e vivenciar situacdes que apare-
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ceram em nosso percurso profissional.”. Azaleia corrobora dizendo
que: “[...] no estagio colocamos em pratica nosso aprendizado em
relacdo a profissdo.”. Na concepcao das interlocutoras, o estagio é
o momento de colocar em pratica os saberes e os fazeres adquiri-
dos durante a formacao inicial e vivenciar experiéncias comuns ao
seu futuro campo de atuacdo profissional. Essa concepcao reitera
a importancia do estagio na construcao dos saberes e os fazeres
necessarios a formacdo e ao exercicio profissional.

Nesse contexto, percebemos que durante o estagio, o gradu-
ando tem oportunidade de viver a profissdao, assumir a regéncia de
sala de aula experimentando as diferentes situacdes e os desafios
da docéncia. De acordo com Pimenta (2004), o estagio, como es-
paco formativo e eixo curricular central nos cursos de formacao de
professores, possibilita que sejam trabalhados aspectos indispen-
saveis a construcao da identidade, dos saberes e das posturas espe-
cificas ao exercicio da profissao docente, possibilitando a producao
de saberes que promovam uma formacao de professores, pautada
na formacao holistica do futuro professor.

Outra concepcao semelhante é exposta por Orquidea: “O es-
tagio permite vivenciar realmente a profissao do professor, o edu-
car/ensinar, e deve estar de acordo com as acoes éticas, aberta a
reflexao sobre nossa atuacao na escola.”. Nossa interlocutora de-
clara que é durante o estagio que o graduando inicia sua vivéncia
na profissdao, no movimento “educar/ensinar”. Acrescenta a impor-
tancia dos pressupostos éticos e da reflexao sobre a pratica. Orqui-
dea nos apresenta um aspecto muito importante que é a reflexao.
Sobre essa tematica, Alarcao (2005, p. 41) afirma que a nocao de
professor reflexivo, baseia-se na consciéncia da capacidade de pen-
samento e reflexdo que caracterizam o ser humano como criativo
e ndo como mero reprodutor de praticas que lhe sdo exteriores.
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A interlocutora Horténsia vincula o estdgio a relacao entre os
saberes especificos e pedagogicos e relata: “O estagio permite ao
estagidrio compreender como os saberes da teoria se concretizam
na pratica.”. Na concepcao da interlocutora o estagio € a vivéncia
que articula teoria-pratica. Nesse sentido, Buriolla (2011, p. 93) diz
que a teoria deve estar vinculada as necessidades praticas, a teoria
é pratica na medida em que determina as acoes como guia de acao,
ao esclarecer os objetivos, as possibilidades, o conhecimento da
realidade social e as forgas sociais.

Nos escritos de Mendes (2011), fica evidenciada a existéncia
de lacunas, no que diz respeito a teoria e a pratica, que impedem o
licenciando de perceber as questdes inerentes a escola, ao ensino
e a aprendizagem.

Nas memorias da interlocutora Rosa, o estagio supervisionado
passa por etapas técnicas que conduzirdo o professor a vivenciar a
pratica do ser professor: “O estagio supervisionado é uma pratica
que inicia pela observacao da pratica pedagdégica dos professores e
permite o futuro profissional vivenciar a atua¢ao profissional como
professor.” Vale lembrar que o estagio acaba tornando-se uma opor-
tunidade que o aluno professor tem para vivenciar, experimentar em
um ambiente concreto, as mais diversas situacoes de ensino-apren-
dizagem que acontecem no contexto de sala de aula, por meio da
observacio, da participacio e da regéncia de classe. E o Idcus em
que a aproximacdo da pratica se concretiza proporcionando uma
visdo mais ampla do saber ser, do saber fazer-se professor.

A interlocutora Tulipa deixa claro, em suas palavras, que é no
estagio supervisionado que realmente acontecem os verdadeiros
desafios do saber e do saber fazer do professor quando deixa evi-
denciada na sua fala que: “[...] é no estagio que nos deparamos com
a realidade que iremos vivenciar.”. Para Brito (2011), o estagio su-
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pervisionado proporciona a aproximacao do estagidrio com a esco-
la campo e, principalmente, com as diferentes situacoes de ensinar.

Nessa perspectiva, Maciel e Mendes (2011) em seu escrito,
sobre o estagio supervisionado, corroboram assinalando que essa
etapa se caracteriza como um momento indispensavel na formacao.
Essa atividade formativa propicia a experiéncia nas diversas situa-
coes de ensino-aprendizagem e nos desafios da pratica pedagoégica.

As palavras de Tulipa sdo ainda referendadas por Buriolla
(2011), quando diz que se ha a intencdo de realizar um estdgio,
que dé condicdes ao aluno para se preparar efetivamente |...] ele
deve ter oportunidades que lhe possibilite participar de um cam-
po de experiéncia, de maneira que possa vivenciar uma situacao
social competente, que lhe permitird uma revisao constante desta
vivéncia e o questionamento de seus conhecimentos, habilidades,
visdes de mundo etc.

Segundo Maciel e Mendes (2012), o estagio supervisionado
caracteriza-se como o locus de reflexao e acdo sobre aspectos te-
orico-praticos que favorecem o processo ensino-aprendizagem de
maneira que se concretizam atendendo as necessidades do pro-
cesso de formacdo. Essa atividade formativa precisa ser constitu-
ida pelas acoes e praticas que demandam reflexao, construcdo e
encontro com as realidades social, educacional e escolar, além da
compreensdo de que através do estagio, o aluno professor tera
oportunidade de vivenciar e realmente tornar-se professor.

Eixo 2. Saberes e fazeres construidos na pratica pedagdgica durante
o Estagio Supervisionado

Para refletir sobre os saberes e os fazeres dos professores,
devemos considerar as diversas experiéncias e vivéncias na sala
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de aula. Segundo Maciel (2012, p. 45), “[...] os saberes docentes
constituem os professores como atores individuais e os agregam a
prética profissional, adaptando-a e transformando-a.”.

Nessa perspectiva, ser professor implica em conhecer e do-
minar saberes para produzir conhecimentos. Gauthier (2006) apre-
senta uma concepcao de ensino como espaco de mobilizacdao de
varios saberes, que formam uma espécie de reservatoério, no qual o
professor deve se abastecer para poder ensinar e se posicionar nas
diversas situacoes de sua pratica docente. Assim, de posse de sa-
beres e de fazeres diversificados, o professor estara apto a repassar
conhecimentos e ter uma pratica docente coerente, que atenda aos
objetivos propostos pela sua pratica, embora nem sempre o fato
de ter contetido conduza o professor a uma prdtica em que o saber
ser e o saber fazer-se educador caminham em uma mesma direcao.
A partir deste momento, analisamos as falas das interlocutoras do
Eixo 2.

Ao analisar o Eixo 2 e dialogar com as interlocutoras, perce-
bemos que para Margarida, o estagio supervisionado é o momento
de vivenciar a pratica profissional e que essa vivéncia possibilita
refletir sobre a atividade profissional de maneira coerente, contri-
buindo para o exercicio da docéncia: “[...] é justamente no estdgio,
na pratica, que poderemos, através da reflexao, buscar contribuir
na maneira justa e eficaz com nossa pratica. [...] e através de um
trabalho coerente ser capaz de aplicar os diferentes saberes em
diferentes situacoes.”. Portanto, o estagio possibilita aprender, re-
fletir e entender a docéncia como responsabilidade social.

Margarida faz, ainda, um desabafo, deixando claro que ser
professor nao é tarefa facil, e ainda complementa que o estagio se
apresenta como uma sequéncia de dificuldades a serem superadas:
“[...] cada dia de estagio venciamos uma barreira [...]”, transparece
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em seu relato a imagem negativa da profissdo, resultante da inse-
guranca, dos medos e dos anseios caracteristicos das novidades
que se apresentam todos os dias na sala de aula, do despreparo
académico para enfrentamento dos desafios do cotidiano da sala
de aula.

Mesmo diante das dificuldades, a interlocutora nao demons-
tra desejo de desistir, deixando claro que fez investimento peda-
gbgico em sua pratica, procurando despertar nos alunos a vontade
de aprender: “[...| ndo era uma atividade monétona, trabalhdvamos
de forma diferenciada, com videos, dinamicas de grupo, mas nada
disso era o suficiente, isso me causava aflicao, pois meu desejo era
obter éxito.”. Sabemos que ser professor € tarefa que requer uma
habilidade profissional muito grande para lidar com as diferentes
situacoes de dificuldades encontradas na escola.

Na maioria das vezes, os alunos apresentam déficit de apren-
dizagem muito grande, e niveis de aprendizagem incompativeis em
relacdo ao seu ano escolar. As condicoes de trabalho sao limitadas
e muitas vezes o estagidrio se sente s6, sem poder compartilhar
seus medos, anseios e expectativas, prejudicando, assim, o proces-
so ensino-aprendizagem. Mesmo diante de todas as dificuldades
enfrentadas, ficou evidenciado na fala de Margarida o desejo de ser
professora, constituir uma carreira e ser bem sucedida.

A partir do depoimento de Gardénia, pudemos perceber que
os saberes e os fazeres “|...| da pratica sao construidos no cotidia-
no [...]”. Nesse sentido, Oliveira (2010), ao falar sobre a construcao
dos saberes, diz que o professor enfrenta o mesmo desafio que
qualquer aprendiz para iniciar seu oficio, construindo e exercendo
seu saber cotidianamente na sala de aula, experimentando a dificil
arte de ensinar. Rios (2010) diz que preparar aula, realizar o exer-
cicio da docéncia €, para o professor, uma experiéncia que requer
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o dominio e o exercicio de varios saberes que deverao ser postos
em pratica.

Gardénia, ao falar da performance e do perfil do professor,
afirma: “A performance dos professores sdao construidas no estagio
supervisionado, onde é desenhado o perfil profissional do docen-
te.”. Durante o estdgio supervisionado, o professor iniciante tem
oportunidade de construir, de experimentar o desafio da profissao,
de se ver na pratica simultanea de ensinar e aprender, concomi-
tantemente, delineando, assim, sua construcdao docente. Para Rios
(2010, p. 53), “[...] ser professor é uma profissao. Mas é no efetivo
exercicio de sua profissdo que o professor recebe a denominacao
de docente, participio presente — aquele que esta desenvolvendo
um processo de ensinar.”.

A interlocutora Gardénia continua sua narrativa, lembrando-
-se da importancia de refletir sobre os saberes e os fazeres: “|...| é
importante refletirmos sobre os saberes e os fazeres pedagogicos,
muito embora construidos de forma fragmentada, se conseguir
montar o quebra-cabeca, entdo, nao sera dificil planejarmos basea-
dos nos conhecimentos adquiridos no decorrer do curso.”. Com
essa fala, Gardénia sinaliza a necessidade de refletir sobre os sabe-
res e os fazeres pedagodgicos construidos ao longo do curso, dei-
xando evidente a fragmentacdo dos saberes e as lacunas existentes
em sua formacao. Essas lacunas se evidenciam na falta de dominio
de conteudo, na dificuldade de estabelecer relacao entre os sabe-
res teodricos e os saberes praticos e, principalmente, na aplicacao
dos saberes necessarios ao fazer-se professor.

Nessa perspectiva, lembramos que, segundo Pimenta e Lima
(2004, p. 101), “[...] os estagios, de maneira geral, acabam por se
configurar em atividades distantes da realidade concreta das esco-
las, resumindo-se, muitas vezes, a miniaulas na propria universida-
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de e em palestras proferidas por profissionais convidados”. Embo-
ra diante de todos os problemas evidenciados e das fragmentacoes
existentes em sua formacao, Gardénia analisa suas dificuldades
mostrando as possibilidades de contorna-las. Compreendemos, a
partir da fala da interlocutora, que mesmo enfrentando muitas di-
ficuldades, o estagio é uma oportunidade de construcdo e de re-
construcao de saberes, os saberes da experiéncia profissional, que
consolidam outros saberes inerentes a profissao.

Dalia deixa claro que nao tem dificuldades em relacionar o
saber ser e o saber fazer-se professora. Por ter experiéncia com
a escola e com a sala de aula e, portanto, ser uma atividade que
faz parte de sua rotina, ela enfatiza: “[...] ndo tive problemas nem
dificuldades em realizar meu estdgio, isso porque ja havia passado
por esse processo no curso de magistério.”. O que ndo impede
que a interlocutora também pare para refletir sobre seus saberes
e sua pratica pedagégica, haja vista que o Estagio Supervisionado
é um espaco formativo que permite tanto ao professor iniciante
como ao professor experiente vivenciar situacoes complexas, antes
invisiveis, construindo, assim, a compreensdo de aspectos relacio-
nados a seu proprio processo de formacao, e de aprendizagem de
seus alunos.

Nesse sentido, Pimenta e Lima (2004) enfatizam que o esta-
gio, para professores alunos que ja exercem o magistério, tem seu
sentido e significado a partir da natureza do trabalho docente que
requer constante revisao das praticas, no sentido de tornar o pro-
fessor um sujeito que constréi conhecimentos.

Para Orquidea, o estagio foi a primeira oportunidade de arti-
culacdo dos contetidos teéricos adquiridos ao longo do Curso com
sua pratica em sala de aula: “|...] o estagio também me proporcionou
oportunidade de testar na pratica, o aprendizado teorico que tive
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ao longo do Curso.”. A partir dessa compreensao, entendemos que
através do estagio supervisionado, o estagiario tera oportunidade
de se aproximar da escola e das situacoes de ensinar e aprender.
Estabelecendo, assim, elos de conhecimento entre a escola, a sala
de aula, os saberes adquiridos e a pratica docente e, também, no
contato com a escola e com a sala de aula construir saberes da expe-
riéncia e consolidar esses saberes, principalmente, os pedagégicos.

Horténsia mostra que as experiéncias proporcionadas pelo
estagio supervisionado fomentam reflexdoes entre os conhecimen-
tos tedricos e os saberes praticos aplicados na sala de aula: “[...]
foi através das experiéncias do estagio, vividas em sala de aula que
nos, futuros professores e profissionais da area docente, podemos
refletir sobre os saberes praticos, mediante os saberes teodricos,
pois estar de frente a uma sala de aula é ser responsavel pela me-
diacdao do conhecimento.”. Sabemos das dificuldades que sdo ine-
rentes ao estabelecimento e a cristalizacao do exercicio de colocar
em pratica os saberes adquiridos durante o curso, ja que, na maio-
ria das vezes, esses conhecimentos sdao estudados de forma me-
canica, descontextualizada da realidade e da vivéncia dos alunos.
Tais praticas ndo proporcionam uma reflexdo e uma aprendizagem
critica, nem uma formacao que possa contribuir para o crescimen-
to holistico do aluno-professor, relegando-o a condicdao de mero
reprodutor de informacoes, provocando um descompasso entre a
teoria e a pratica.

Embasada nessa afirmacdo, tomamos como base as palavras
de Mendes (2005, p. 176), a qual assevera que formar professores
sem considerar os aspectos praticos da formacdo para o exercicio
de aprender, vivendo experiéncias, refletindo sobre o ser, o fazer e
o saber “[...] ndo consolida o entendimento da relacdo teoria e pra-
tica, como eixo significativo de aprendizagem pela reflexao |[...]".
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Assim, a articulacdo que deve existir entre os contetidos tedricos
e a pratica, que serd vivenciada durante o estagio supervisionado,
configura-se como algo essencial ao processo formativo do futuro
professor. Porque é, na vivéncia do estagio, que o aluno, futuro
professor, experiencia o ciclo docente (observacao, planejamento,
regéncia de classe, avaliacao) e percebe no seu fazer as limitacoes
das aprendizagens, o qual reexamina o seu pensar e o seu agir
profissional.

E possivel encontrar pontos convergentes nas narrativas das
interlocutoras Rosa, Tulipa e Azaleia, no que diz respeito a cons-
trucdo dos saberes e os fazeres edificados durante o estagio super-
visionado. Em suas consideracdes sobre os saberes construidos na
pratica pedagdgica com o estagio supervisionado, Rosa enfatiza:
“O estdgio permitiu articular os saberes construidos ao longo do
curso, permitindo ao académico construir métodos para ensinar e
aprender.”. Ao realizar o estagio, o futuro professor mobiliza varios
saberes para produzir conhecimentos que serdo repassados duran-
te seu exercicio profissional. Conforme pontuam Pimenta e Lima
(2004), os conhecimentos e as atividades que embasam a formacao
dos futuros professores devem objetivar que esses se apropriem de
instrumentos teorico-metodolégicos para compreender a escola,
os sistemas de ensino e as politicas educacionais.

Ainda para Rosa, “Os saberes e os fazeres fazem parte da
nossa vida como educadoras, e permite equilibrio no exercicio da
pratica pedagogica do professor.”. O estagio supervisionado confi-
gura-se como um campo de experiéncia, de vivéncia de situacoes
concretas, tornando-se essencial a formacgdo do futuro professor,
possibilitando a execucao do exercicio pratico da profissao docente
e a articulacao dos conhecimentos tedricos com os conhecimentos
praticos. Segundo Pimenta (1995, p. 53), “[...] a atividade teodrica
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é que possibilita, de modo indissociavel, o conhecimento da reali-
dade e o estabelecimento de finalidades para sua transformacao”.
Mas produzir tal transformacdo, ndo é suficiente somente com a
atividade teorica, é preciso atuar na pratica.

Nessa mesma linha de pensamento, Tulipa fala da relacdo
existente entre professor, que ora se constitui aluno e ora se cons-
titui docente, em um processo dinamico de ensinar e aprender:
“Os saberes e os fazeres contribuem para aprender e ensinar, nés
que somos discentes, aprendemos a ser docentes.”. A formacao do
ser professor acontece de maneira processual, gradativa. Nao se
aprende a ser professor da noite para o dia, mas em um processo
de construcdo e de (re)construcao de saberes, primando pela supe-
racao de obstdculos que irdo surgir durante essa caminhada, pois é
na busca da superacdo das dificuldades que se constréi, edifica-se,
cristaliza-se a formac¢do do saber ser e do saber fazer docente.

Azaleia, ao dar énfase sobre o estagio supervisionado, comen-
ta: “O estagio supervisionado é de grande importancia, para nossa
formacdao como futuros professores, onde podemos aplicar os co-
nhecimentos adquiridos na academia e as habilidades da pratica.”.
Nessa perspectiva, o estagio deve ser um espaco de producao de
conhecimentos adquiridos na academia e um processo de criacao
e de recriacdo do pensamento reflexivo, ndo devendo se limitar a
pura e simples transferéncia e aplicacdao de teorias ou contetdos,
tornando-se fomentador de uma pratica pedagégica reflexiva.

Conclusao
Considerando as anadlises dos dados, percebemos que as in-

terlocutoras anseiam por uma formacao mais consistente e assisti-
da, em que se destaca o valor da pratica reflexiva como elemento
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de andlise e de reflexdao do professor. O termo reflexao é abordado
como condicdo essencial a formacdo critica do professor e com
um novo objetivo para a formacdo docente. O ensino reflexivo e
os professores reflexivos nos remetem a perceber que, apesar de
algumas atitudes e predisposicoes pessoais dos professores, exis-
tem destrezas ou habilidades que os docentes devem dominar para
concretizar esse modelo de ensino. O conhecimento e o dominio
do saber ser e do saber fazer docente sao fundamentais para que
os professores possam ensinar e contribuir para a formacao daque-
les que estao em fase inicial de construcdao de conhecimentos.

As concepcoes de formacdao de professores precisam partir
da 6tica de que os cursos de formacao ndo podem mais conduzir
o ensino como uma atividade que acontece através da transmissao
pura e simples de contetidos prontos. O atual contexto formativo
exige que as praticas docentes contemplem uma formacao soli-
dificada na construcado, (re)construcao e formatacao dos saberes
dos professores, preocupando-se como esses sao mobilizados e
construidos no cotidiano escolar. O estagio pode proporcionar ao
futuro professor a oportunidade de através de uma pratica efeti-
va, reflexiva, conduzir o futuro professor a construcdo pratica dos
conhecimentos.

Nessa perspectiva, as discussoes, em torno da disciplina Es-
tagio Supervisionado, tém se tornado objeto de investigacao nas
pesquisas educacionais, considerando que muitos autores tém mos-
trado a necessidade de se delinear novos rumos para o desenvol-
vimento do estagio supervisionado. Diante dessa premissa, faz-se
necessario desenvolver e aplicar novas concep¢des da referida disci-
plina. Entre esses autores, Piconez (1994, p. 16) argumenta que “[...]
o objetivo do Estagio Supervisionado é o preparo do licenciando
para o exercicio do magistério em determinada drea de ensino ou
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disciplina”. E os saberes e os fazeres construidos ao longo do Curso
e durante o Estagio Supervisionado possibilitam ao futuro profes-
sor experimentar o saber ser e o saber fazer-se professor.

Ao estudar a relacao dos saberes construidos na academia e
relacionar esses saberes com a pratica de sala de aula durante o es-
tagio, possibilita-nos entender que os diferentes saberes sao cons-
truidos, mobilizados e ressignificados durante toda vida. A partir
dos registros das interlocutoras que foram expressos nos memo-
riais, ficou nitido que ha necessidade de se experienciar, na prati-
ca, os saberes e os fazeres construidos durante o estagio, mesmo
considerando as dificuldades encontradas durante sua execucao.
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RESUMO
A utilizagdo da ludicidade como fator de otimizacdo da aprendizagem tem
sido amplamente discutida e acatada nos mais diversos segmentos de ensino,
o que permite estender esta discussao também para o contexto da educacao
indigena, mais especificamente a Educacao Escolar Indigena Kraho, pois os
estudantes deste povo sao alfabetizados na sua lingua materna, adquirindo
o Portugués como segunda lingua somente a partir do sexto ano de estudo,
fato que acarreta muitas dificuldades na interpretacdao e producao textual
em lingua portuguesa, mesmo para aqueles que ja estdao no Ensino Médio.
O objetivo do presente artigo é apresentar a viabilidade dos jogos didaticos
como alternativa para minimizar estes problemas, tendo como foco o
desenvolvimento de jogos especificos para o ensino de Portugués como
segunda lingua, concentrando-se em tépicos como ampliacdo, compreensdo
e fixacdo de vocabuldrio, visando ao enriquecimento linguistico dos
educandos. Para tanto, discorre-se sobre a realidade escolar da aldeia e o
publico alvo, que se compoe de professores e alunos do ensino médio, com
fundamentacao em Maher (2007), Sousa (2013), Macedo (2015), Constituicao
Federal Brasileira de 1988, Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Indigena — RCNEI (1998), além dos materiais especificos relacionados a
educacao e cultura Krah6 organizados pelo professor Francisco Edviges
Albuquerque (2009, 2012, 2013, 2014). Em seguida, abordam-se os conceitos
de jogo didatico e educacao lidica, com base em Comenius (2001), Feinet
(2004) e Almeida (1987), entre outros. A metodologia, de perspectiva
sociointeracionista, consiste na apresentacao de uma proposta de insercao
de jogos didaticos como elemento potencializador da aprendizagem nas
aulas de lingua portuguesa, direcionada aos professores que trabalham com
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o Ensino Médio. Esta proposta é direcionada para a Escola Indigena 19 de

Abril (localizada na aldeia Manoel Alves Pequeno, ao norte do Tocantins) e faz

parte de minha pesquisa de doutorado, a qual vem se realizando no ambito

das pesquisas do Laboratério de Linguas Indigenas — LALI, da Universidade

Federal do Tocantins — UFT.

Palavras chave: Educacdo ladica. Educacio escolar indigena. Jogos didaticos.
Leitura. Ensino.

The use of educational games in the Teaching of
Portuguese as a second language

ABSTRACT
The use of ludic as a learning optimization factor has been widely discussed and
adopted in various educational segments. It allows to extend this discussion to
the context of indigenous education, more specifically to the Indigenous Kraho
Schooling Education, because this people students are literate in their mother
tongue, acquiring Portuguese as a second language only from the sixth year
of Elementary school on; a fact that brings a lot of difficulties to Portuguese
interpretation and textual production, even to those who are already in high
school. The aim of this paper is to present the viability of the use of educational
games as an alternative to minimize these problems, focusing on the development
of specific games to teach Portuguese as a second language, paying attention on
topics such as enlargement, understanding and vocabulary retention, aimed at the
students’ linguistic enrichment. Therefore, it talks about the village school reality
and the target audience, composed by the teachers and the high school students,
grounded in Maher (2007), Sousa (2013) and Macedo (2015), the Brazilian Federal
Constitution (1988), the National Curriculum Reference for Indigenous Education
(1998), in addition to specific materials related to Kraho education and culture,
organized by Professor Francisco Edviges Albuquerque (2009, 2012, 2013, 2014).
Then, the educational game concepts and ludic education based in Comenius (2001),
Feinet (2004) and Almeida (1987), among others, are discussed. The methodology,
of sociointeractionist perspective, consists in presenting a proposal for the inclusion
of educational games as an enhancer element of Portuguese learning classes,
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directed to high school teachers. This proposal is directed at the Indian School April

19 (located in the Manoel Alves Pequeno village, north of Tocantins) and it is part

of the author’s doctoral research, which has been carried out at the Indigenous

Languages Laboratory of the Federal University of Tocantins — UFT.

Keywords: Ludic education. Indigenous schooling education. Educational games.
Reading. Teaching.

Introducao

A cultura letrada esta presente de forma relevante na maioria
das sociedades da atualidade, de modo que dominar o codigo es-
crito torna-se imperativo. Entretanto, nao basta saber decodificar
letras, é necessdrio que a escrita faca sentido para aquele que lé.
De acordo com Luis Percival Brito (2007, p. 30), “[...] aprender a
ler e escrever significa dispor do conhecimento elaborado e poder
usa-lo para participar e intervir na sociedade.”.

Este fato é um imperativo também para as comunidades in-
digenas que, apesar de ter sua cultura baseada na oralidade, estao
inseridas no contexto da sociedade letrada, de modo que ter aces-
so aos usos e beneficios da escrita chega a ser uma questao de so-
brevivéncia. Além disso, para estes povos, a situacdo torna-se ainda
mais complexa, na medida em que precisam dominar a escrita de
uma lingua que nao é originalmente a deles.

Os indios Kraho da aldeia Manoel Alves Pequeno incluem-se
nesta condicdo de bilinguismo por necessidade, devido ao contato
proximo e constante com a sociedade envolvente. Ha também os
casos dos jovens que estdao cursando o Ensino Médio e pretendem
ingressar no Ensino Superior. Sdo muitas as dificuldades encon-
tradas por eles em relacdo aos conhecimentos teoricos relativos
a lingua portuguesa. Embora nao se possa exigir que os indigenas
dominem perfeitamente a variedade padrao da lingua, os estu-
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dantes do Ensino Médio precisam desenvolver um pouco mais sua
competéncia discursiva para que possam ingressar na faculdade
com um minimo de defasagem em relacdo aos outros estudantes
da sociedade envolvente.

Entretanto, estes jovens apresentam muitas dificuldades na
compreensdo de textos em lingua portuguesa, o que acarreta tam-
bém dificuldades para producao textual. Isto se deve ao aprendiza-
do tardio da segunda lingua, pois, no caso da Aldeia Manoel Alves
Pequeno, as criangas sao alfabetizadas em sua lingua materna, pas-
sando a adquirir a Lingua Portuguesa como segunda lingua somen-
te a partir do sexto ano de estudos. Por isso, é necessario que lhes
sejam fornecidas condicoes de crescer no conhecimento da lingua
portuguesa, aumentando seu vocabuldrio e a aplicacdo deste as
diversas situacoes de comunicacao.

Para tanto, sugere-se um trabalho mediado pelo uso de jo-
gos didaticos com base no argumento de que a ludicidade tem a
capacidade de promover aprendizagens mais significativas e dura-
douras do que a mera sequéncia de aulas expositivas. O objetivo
é apresentar a viabilidade do uso jogos didaticos para o ensino
de Portugués como segunda lingua, concentrando-se em topicos
como ampliacdo, compreensao e fixacao de vocabulario, visando
ao enriquecimento linguistico dos educandos, o que lhes possibi-
litara melhores condi¢des para compreensdo e interpretacao dos
textos, e, consequentemente, maior bagagem para producoes tex-
tuais mais consistentes.

Primeiramente, sera feita a contextualizacdo do local da pes-
quisa, explanando-se, em seguida, os conceitos de ludicidade, edu-
cacao ludica e jogos didaticos, para entao explicitar a proposta para
a Escola 19 de Abril, a qual se detém sobre o desenvolvimento de
jogos especificos para o ensino de Portugués como segunda lingua.
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0 Ensino de Lingua Portuguesa no Contexto Indigena Krahd

A lingua é uma atividade social, um trabalho coletivo,

empreendido por todos os seus falantes, cada vez que

eles se poem a interagir por meio da fala ou da escrita.
Marcos Bagno

O povo Kraho vive atualmente ao norte do estado do Tocan-
tins, na regido denominada Kraholandia, préximo ao municipio de
Itacaja. A lingua falada por este povo pertence ao ramo Timbira da
familia Jé, que € ligada ao tronco linguistico Macro-Jé (RODRIGUES,
1986). Para os indios Kraho, a preservacao de sua lingua é da maior
importancia, pois é por meio dela que se entoam as cangdes que
fazem parte de todos os seus ritos (ALBUQUERQUE, 2013). Além
disso, também é a lingua utilizada em todas as atividades dentro da
aldeia, sendo que muitos indigenas, particularmente as criancas,
sdao monolingues em Kraho. Entretanto, existe a necessidade de co-
municacao constante com a sociedade nao indigena, de modo que
os Kraho (como a maioria dos povos indigenas) precisam desen-
volver a competéncia linguistica em portugués para que possam
interagir com os nado indigenas. Assim, cabe a escola elaborar ati-
vidades em que as duas linguas tenham peso idéntico, sendo con-
siderados os usos que cabem a cada uma. Segundo Albuquerque
(2009, p. 29), a valorizacao das duas linguas é da maior importancia
para o fortalecimento da autodeterminacao dos povos indigenas
dentro dos principios de pluralidade cultural. De acordo com o au-
tor, esta valorizacdo leva a reintegracdo dos processos de ensino e
aprendizagem e permite que a escola deixe de ser instrumento de
negacdo e exclusdo, para ser instrumento positivo e de apoio as
sociedades indigenas.

A instituicdo escolar voltada para os povos indigenas tem o
proposito de conciliar a preservacao da lingua indigena e a apren-
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dizagem da lingua portuguesa, sendo que o ensino deve se pautar
pela legislacao especifica, que inclui a Declaracdao das Nacoes Uni-
das sobre o Direito dos Povos Indigenas, a Constituicao Brasileira
de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDB),
o Plano Nacional de Educacao (PNE) e o Referencial Curricular Na-
cional para as Escolas Indigenas (RCNEI). Estes documentos preco-
nizam a implementacdo de uma educacgdo bilingue e intercultural
que garanta as populacoes indigenas o direito a sua identidade
cultural por meio da manutencao de seus costumes e crencas, bem
como de sua lingua.

Nesta perspectiva, abre-se a possibilidade para que a escola
indigena se configure como meio de valorizacao das linguas, sabe-
res e tradi¢oes culturais indigenas, contribuindo no processo de
autodeterminacao destes povos. Isso significa que, nas escolas indi-
genas, a lingua materna de cada povo devera ser usada como lingua
de alfabetizacdo e de instrucao em todas as disciplinas. De acordo
com o RCNEI (1998, p.120), isto permitira que os alunos indigenas
usufruam dos direitos linguisticos que lhes sdao assegurados pela
Constituicao Brasileira, além de atribuir prestigio as linguas indi-
genas, contribuindo para que seus falantes desenvolvam atitudes
positivas em relacdo a elas, de modo a garantir a manutencao da
rica diversidade linguistica do pais e favorecer o desenvolvimento
das linguas indigenas no nivel oral e escrito. Por outro lado, o do-
cumento oficial também orienta que a lingua portuguesa seja ensi-
nada como segunda lingua (salvo excecdes, como no caso de povos
que usem o portugués como primeira lingua), pelo fato de que este
conhecimento fornece condi¢des para interpretar e compreender
as bases legais que regulam a vida no pais, sobretudo aquelas que
dizem respeito aos direitos dos povos indigenas. Dominar a lingua
portuguesa também abre possibilidades para compreender melhor
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as relacoes socioeconomicas, tais como relacoes de trabalho, as
regras de escoamento de producdo e as negociacoes de forma ge-
ral, além de elucidar o funcionamento da sociedade envolvente e
proporcionar acesso a informacoes e tecnologias variadas:

Resumindo, a lingua portuguesa pode ser para os povos
indigenas, um instrumento de defesa de seus direitos
legais, econdmicos e politicos; um meio para ampliar o
seu conhecimento e o da humanidade; um recurso para
serem reconhecidos e respeitados, nacional e internacio-
nalmente, em suas diversidades, e um canal importante
para se relacionarem entre si e para firmarem posicoes
politicas comuns. (BRASIL, 1998, p. 123)

Convém lembrar que o RCNEI ndo desconsidera o valor do por-
tugués falado pelos indigenas; pelo contrario, salienta que a escola
indigena deve oportunizar acesso a modalidade padrao da lingua
portuguesa, tanto na escrita como na oralidade, sem deixar de valo-
rizar a variedade local da lingua portuguesa falada pelos estudantes:

Os povos indigenas tém cada um deles, o seu modo pro-
prio de falar a lingua portuguesa. Esses modos de falar
o portugués tém, quase sempre, marcas muito especifica
da lingua de origem do povo em questdo: no vocabula-
rio, na gramatica, na pronuncia. Esses modos de expres-
sdo devem ser respeitados na escola e fora dela, ja que
também sdo atestados de identidade indigena. (BRASIL,
1998, p. 123)

De acordo com Aurinete Macedo (2015), a Secretaria Estadual
de Educacdo do Tocantins (SEDUC/TO), em colaboracao com pes-
quisadores da drea e professores indigenas, elaborou uma propos-
ta pedagogica em consonancia com a legislacao vigente, a qual foi
denominada de Proposta Pedagégica da Educacdo Escolar Indigena
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do Tocantins (PPEEI/TO) e implantada em 2013. Segundo a autora,
a proposta foi elaborada com base no Programa Mais Educacao,
que utiliza o sistema da Mandala de Saberes para organizar a visu-
alizacao das areas do conhecimento. De acordo com os autores do
projeto Rede de Saberes Mais Educacao (2009), a mandala, que é o
simbolo da totalidade e da integracao entre o homem e a natureza,
retrata as condi¢coes nas quais se constréi a experiéncia humana,
entre o interior (pensamento, sentimento, intuicao e sensacao) e
o exterior (a natureza, o espaco e o cosmo). Por isso, foi escolhida
para representar as inimeras possibilidades de trocas, didlogos e
mediacdes entre a escola e a comunidade.

De igual modo, segundo Macedo, a proposta pedagdgica para a
educacao escolar indigena na perspectiva da Mandala de Saberes per-
mite promover a integracdo entre os saberes escolares e os saberes
tradicionais indigenas, destacando a importancia da oferta de uma
educacdo que valorize os saberes tradicionais indigenas e, a0 mesmo
tempo, possibilite o acesso aos saberes da sociedade envolvente.

A pertinéncia da PPEEI/TO consiste na disposicao de
oferecer aos povos indigenas do Estado uma educacdo
diferenciada. Essa educacdo objetiva valorizar e integrar
os saberes. Embora tal propdsito ainda ndo tenha se con-
cretizado em sua totalidade, j& demonstra um avanco,
posto que a partir dessa iniciativa, inserem-se acdes que
favorecem a efetivacdo de uma educacao bilingue e in-
tercultural tdo necessdria no contexto escolar indigena.
(MACEDO, 2015, p. 73)

No caso especifico do povo Krahd, verificou-se que, apesar da
implantacao da proposta, prevalecia a necessidade de adequacao
a realidade da sua cultura e lingua, razao pela qual os professores
da Escola 19 de Abril, que sao, na maioria, indigenas, optaram por
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uma reestruturacao da proposta pedagégica da secretaria estadual
de educacdo, organizando seu curriculo escolar em dois blocos,
denominados de tema e disciplina. O primeiro engloba os saberes
comunitarios e o segundo abrange os saberes escolares. Esta me-
todologia da continuidade a forma de trabalho que eles ja vinham
desenvolvendo antes da implantacdao da proposta da SEDUC.

Macedo (2015) salienta que os professores daquela escola
estao trabalhando na elaboracdo de um projeto pedagogico que
atenda aos seus anseios, especificamente no que se refere ao esta-
belecimento de uma sintonia mais afinada entre o curriculo e o ca-
lendario propostos pela SEDUC e o calendario da sociedade Kraho,
de modo que as atividades escolares ndo interfiram nos costumes
tradicionais do povo.

Segundo a pesquisadora Jane Souza (2013), a Escola 19 de
Abril nasceu de modo informal e improvisado, quando, em 1987,
Dodanim Krahd comecou a dar aulas para os homens da aldeia,
0 que acontecia no periodo noturno. Trés anos depois, a FUNAI
construiu duas salas de aula, oficializando o ensino, que passou
a ser oferecido para as criangas, abrangendo as quatro primeiras
séries do ensino fundamental. Somente a partir de 2001 teve inicio
a oferta do ensino fundamental completo e, atualmente, os estu-
dantes indigenas ja contam com Ensino Médio.

A alfabetizacdo naquela escola é feita na lingua materna, sen-
do esta a unica lingua utilizada até o quinto ano, o que fortalece a
lingua e a cultura da comunidade. Somente a partir do sexto ano
é que tem inicio o ensino de lingua portuguesa como segunda lin-
gua, enquanto a lingua Kraho continua sendo utilizada como lin-
gua de instrucdo em todas as disciplinas.

Os materiais didaticos utilizados atualmente na escola sao
provenientes das reivindicacdes dos professores indigenas, que
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produziram os materiais sob a orientacao do professor Dr. Francis-
co Edviges Albuquerque, por meio das acées do Projeto de Apoio
Pedagogico a Educacdo Escolar Indigena Kraho e do Programa do
Observatorio da Educacao Escolar Indigena/UFT/CAPES, ambos co-
ordenados pelo citado professor.

Levando em conta que os estudantes Krahd s6 comecam a
estudar a lingua portuguesa no sexto ano, verifica-se que, ao che-
garem ao Ensino Médio, eles tem pouco conhecimento da lingua,
o que pode acarretar dificuldades para a compreensdo de conteu-
dos mais técnicos. Conforme relato dos professores locais, ocorre
a falta de palavras na lingua indigena para exprimir determinados
conceitos de algumas disciplinas que constam do curriculo. Outro
problema detectado é a dificuldade de interpretacao de textos em
lingua portuguesa. Tendo em vista a necessidade de dominar diver-
sos assuntos e compreender textos mais complexos para poder se
conduzir satisfatoriamente na sociedade fora da aldeia, é importan-
te que os estudantes indigenas, particularmente aqueles que estao
no ensino médio, sejam conduzidos a um aprendizado mais efetivo
no tocante ao trato com a lingua portuguesa, de modo a facilitar
seu ingresso e permanéncia no ensino superior. Nesta perspectiva,
considera-se que a educacao ladica, como instrumento para ilustrar
e esclarecer os contetidos pode ser de grande valia para minimizar
as lacunas no aprendizado dos estudantes indigenas.

Educacao lidica na aprendizagem de segunda lingua

O ato de brincar serd um ato profundo de cuidar da exis-
téncia, de forma criativa, alegre e até mesmo hilariante,
com as especificidades de cada idade e de cada circuns-
tancia de vida.

Cipriano Luckesi

Teresina I ano 22 | n.37 | jul./dez. | 2017 I Linguagens, Educagao e Sociedade

97/

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

98

De acordo com Cipriano Luckesi, a educacao lidica esta fun-
damentada na concepcao de que “[...] o ser humano é um ser em
movimento, permanentemente construtivo de si mesmo |[...]” e
que, “[...] através de sua atividade e consequente compreensdo da
mesma, constroi-se a cada momento, na perspectiva de tornar-se
mais senhor de si mesmo, de forma flexivel e saudavel.” (2000,
p. 42). Luchesi destaca ainda que o ser humano modifica a si mes-
mo enquanto age modificando o mundo, o que acontece de manei-
ra salutar quando feito por meio de atividades ludicas (2000, p. 17).

O termo ludicidade tem origem na palavra latina “ludus”, que
significa jogo, divertimento, passatempo, jogos publicos, represen-
tacoes teatrais, escola, aula. Convém lembrar que a palavra escola
também tem, no latim, um sentido de diversdo ou recreacao. Scho-
la, o termo latino, origina-se do grego skholé, que, além de signifi-
car escola ou local de estudo, também significa descanso, repouso,
lazer, tempo livre; ocupacao de um homem com 6cio, livre do tra-
balho servil, que exerce profissao liberal, ou seja, ocupacao volun-
taria de quem, por ser livre, ndo é obrigada a nada. Estas acepcoes
nos permitem fazer uma associacao entre estudo e ludicidade.

A expressao educagdo liidica vem sendo utilizada para definir
uma metodologia que busca alcancar melhores resultados por meio
de estratégias de ensino que estimulem o aluno a curiosidade, a
descoberta, ao desejo de aprender. A educacao ltdica estd alicerca-
da em autores de épocas diversas, desde os filosofos gregos até os
pensadores atuais. Platdo defendia o ensino ltdico da matematica
sob a seguinte justificativa: “[...] todas as criancas devem estudar
a matematica, pelo menos no grau elementar, introduzindo, desde
o inicio, atrativos em forma de jogos |[...]” (ALMEIDA, 1987, p. 16).

Convém lembrar que a ludicidade nao se restringe aos jogos,
e que ha diversas formas de se incluir atividades ltdicas na educa-
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cdo. Entretanto, o foco deste trabalho concentra-se nos jogos di-
daticos, por isso, ndo sera feita distincdo entre os varios conceitos
relacionados a ludico, jogo ou brincadeira.

Celestin Freinet, em “A pedagogia do bom senso” (2004), afir-
ma que o estudante aprende melhor quando se sente motivado.
Segundo Comenius, a motivacdo para o estudo pode ser alcanca-
da por meio da introducao de um elemento ladico, que dé leveza
ao ensino. Comenius afirma também que o estudo pode se tornar
agradavel com a introducao de charadas e adivinhas que levem os
alunos a uma competicao saudavel:

[...] para que as inteligéncias sejam aliciadas pelo proprio
método, é necessario, com uma certa habilidade, adoca-
-lo, de tal maneira que todas as coisas, mesmo as mais
sérias, sejam apresentadas num tom familiar e agradavel,
isto é, sob a forma de conversas ou de charadas, que os
alunos, em competicao, procurem adivinhar; e, enfim,
sob a forma de parabolas e de apélogos. (COMENIUS,
2001, p. 86)

Comenius defendeu o principio da educacdo ludica em diver-
sos pontos de sua obra Didactica Magna, escrita em 1632. Para ele,
os estudos deveriam ser ministrados de modo a se juntar o util ao
agradavel, ou seja, as atividades educativas deveriam ser adaptadas
a capacidade dos alunos e “[...] intermeadas com qualquer gracejo
ou, a0 menos, com qualquer coisa menos séria que as licdes, mas
sempre agradavel.” (2001, p. 86). Seguiram-se a ele outros pensa-
dores, conforme relata Regina Haydt:

No século XVIII, Rousseau e Pestalozzi afirmavam que
a educacdo ndo deveria ser um processo artificial e re-
pressivo, mas um processo natural, de acordo com o
desenvolvimento mental da crianca e que levasse em
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consideracdo seus interesses e suas tendéncias inatas.
Salientaram a importancia dos jogos como instrumento
formativo, pois, além de exercitar o corpo, os sentidos e
as aptidodes, os jogos também preparavam para a vida em
comum e para as relacdes sociais. (HAYDT, 2011, p. 131)

Conforme visto, alguns dos grandes educadores do passado ad-
vogavam o valor do jogo como elemento educativo. Essas ideias ser-
viram de matéria prima para outros pensadores, e influenciaram edu-
cadores e pesquisadores como Paulo Nunes de Almeida, que defende
o carater educativo da ludicidade em “Educacdo ludica: técnicas e
jogos pedagogicos”(1987). De acordo com este autor, entre 0s povos
primitivos, as criancas se desenvolviam participando de empreendi-
mentos técnicos e magicos por meio de jogos. O autor afirma que
entre os maias, romanos e egipcios os jogos serviam de instrumento
para os jovens serem iniciados nos conhecimentos, valores e padroes
de conduta de sua sociedade. Almeida cita uma série de pensadores
que incluiam o ladico como fator preponderante na educacao, des-
de Platao, Rousseau, Froebel, Pestallozi, entre outros, destacando o
modo como cada um deles relacionava o lidico a educagao. Convém
ressaltar que, de modo geral, as opinides convergem para o sentido
da contribuicdo dos jogos no desenvolvimento fisico e psicolégico,
além de possibilitar a ampliacdao da capacidade de abstracao.

Celestin Freinet, também citado por Almeida, alerta que, na
educacdo, o ludico ndo pode ser utilizado apenas como atividade
recreativa, sem um objetivo especifico. Freinet defende a ideia de
trabalho-jogo, que consiste em imprimir um ritmo lddico e pra-
zeroso a todas as atividades educativas (ALMEIDA, 1987, p. 21).
Confirmando o postulado de Freinet, o pesquisador Georgino Jorge
de Souza Neto assevera que os jogos podem ser utilizados no con-
texto educacional com muito proveito por que,
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Existe no ato de jogar uma série de possibilidades pe-
dagogicas inseridas, desde o simples conhecimento das
regras do jogo até a complexa tarefa de uma execuc¢do
sequenciada de gestos, sincronizada com todo um con-
texto que, de forma singular, cada jogo, em cada momen-
to, exige. O que importa, de fato, é entendermos onde
reside o potencial pedagégico do jogo, e este reside na
vivéncia ltdica. Se as experiéncias prazerosas sdo eter-
nas, podemos dizer, analogamente, que as aprendiza-
gens prazerosas sdo eternas. (SOUZA NETO, 2006, p. 28)

Verifica-se que a educacao ladica estd associada a perspectiva
de um aprendizado efetivo. Deste modo, a insercao de praticas
ludopedagdgicas no processo educacional tem como objetivo es-
tabelecer uma interacao agradavel entre professor e aluno, além de
despertar o interesse dos educandos pelo contetido a ser apreendi-
do. Considerando que ndo apenas as criancas, mas alunos de todas
as idades aprendem melhor quando positivamente motivados, fica
claro que é possivel e desejavel utilizar a ludicidade em todos os
niveis de ensino. Esta tese encontra apoio na abordagem de Paulo
Nunes de Almeida, pois ele coloca a educacao ladica como primor-
dial em qualquer fase da vida. O autor assevera que a educacao
ladica proporciona o desenvolvimento de atitudes indagadoras, re-
flexivas e criticas, afirmando ainda que a educacao lidica é um tra-
balho sério, que exige planejamento e tem como alvo um melhor
desempenho do estudante.

[...] Em sintese, considerando toda a evolucio dos jogos,
podemos dizer que a educacao lddica integra na sua es-
séncia uma concepgao teodrica profunda e uma concepcao
pratica atuante e concreta. Seus objetivos sdo a estimula-
cdo das relacdes cognitivas, afetivas, verbais, psicomoto-
ras, sociais, a mediacao socializadora do conhecimento e

Teresina I ano 22 | n.37 | jul./dez. | 2017 I Linguagens, Educagao e Sociedade

101

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

102

a provocacdo para uma reacdo ativa, critica, criativa dos
alunos. Eles fazem do ato de estudar um compromisso
consciente, intencional e modificador da sociedade. (AL-
MEIDA, 1987, p. 22)

Fazer com que os alunos estudem com interesse e prazer, de-
senvolvendo sua cidadania e capacidade critica, é uma tarefa difi-
cil, porém, pode ser amenizada com atividades ludicas. Entre estas
atividades, destacam-se os jogos didaticos, defendidos por Celso
Antunes em seu livro Inteligéncias multiplas e seus jogos: inteligéncia
linguistica, no qualo autor apresenta uma série de atividades ludi-
cas que podem ser utilizadas com qualquer idade e sao uteis para
se manter a motivacdo e o interesse dos alunos. O pesquisador
demonstra que os jogos didaticos sao uma alternativa para lidar
com a dificuldade de manter a atencao dos estudantes por longos
periodos de aulas expositivas:

Uma alternativa extremamente feliz para essa situacao é
o uso alternado de “aulas expositivas” com “jogos opera-
torios significativos” através dos quais é possivel minis-
trar contetudos, estimular a reflexdo, solicitar habilidades
operatorias diferentes, construir-se uma aprendizagem
efetivamente significativa e, sobretudo, levar o aluno a
falar, e por essa via desenvolver suas habilidades linguis-
ticas. (ANTUNES, 2006, p. 75)

Diante destas consideracoes, verifica-se que a ludicidade
pode ser um mecanismo importante para promover a criticidade
dos estudantes indigenas, auxiliando-os no processo de autode-
terminacao, fortalecimento de suas raizes culturais e resisténcia a
qualquer tipo de dominacao.

Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 22 | n.37 | jul./dez. | 2017

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI | ISSN 1518-0743



Jogos didaticos e sua forma de utilizagao

Ao recorrer ao uso de jogos, o professor esta criando na
sala de aula uma atmosfera de motivacao que permite
aos alunos participar ativamente do processo ensino-
-aprendizagem, assimilando experiéncias e informacoes
e, sobretudo, incorporando atitudes e valores.

Regina Haydt

Para a autora das palavras em epigrafe, jogar é uma atividade
natural do ser humano, pois este apresenta uma tendéncia ludica,
seja crianca ou adulto. Assim sendo, o jogo torna-se um valioso
recurso didatico, porque absorve totalmente os participantes em
virtude da existéncia de dois elementos: o prazer e o esforco es-
pontaneo. Segundo Haydt, devido ao envolvimento emocional, o
jogo é uma atividade com grande capacidade motivacional, capaz
de gerar um estado de vibracdo e euforia. A pesquisadora acres-
centa ainda que o jogo mobiliza os esquemas mentais, ativando
as funcoes psiconeuroldgicas e estimulando o pensamento. Deste
modo, segundo a pesquisadora, “[...] o ser que brinca e joga é tam-
bém o ser que age, sente, pensa, aprende, se desenvolve. Portanto,
0 jogo, assim como a atividade artistica, é um elo integrador entre
0s aspectos motores, cognitivos, afetivos e sociais.” (HAYDT, 2011,
p. 130).

Johan Huizinga, em seu famoso Homo Ludens (escrito em
1938), introduziu a nocao de jogo como um fator de fundamental
importancia na cultura, presente em tudo o que acontece no mun-
do. Segundo ele, “é no jogo e pelo jogo que a civilizacdo surge e se
desenvolve” (2000, p. 3), evidenciando que o elemento ltidico pode
ser encontrado nas mais diversas formas de manifestacoes cultu-
rais. Para Huizinga, o jogo é uma categoria absolutamente primdria
davida, tdo essencial quanto o raciocinio e a fabricacao de objetos.

Teresina I ano 22 | n.37 | jul./dez. | 2017 I Linguagens, Educagao e Sociedade

103

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



Desta forma, o homem se define nao sé pelo trabalho (homo faber),
mas também pelo jogo (homo Iludens), conceito que o autor coloca
ao lado de homo sapiens (2000, p. 3). O carater de ficcdo é um dos
elementos constitutivos do jogo, no sentido de fantasia criativa,
imaginacdo. O jogo estd na génese do pensamento, da descoberta
de si mesmo, da possibilidade de experimentar, de criar e transfor-
mar o mundo.

Pode-se encontrar variados tipos de jogos em praticamente
todas as sociedades, incluindo os povos indigenas. Segundo Melia,
0 jogo é um dos aspectos relevantes para a educacdo indigena.

Sabe-se que a crianca aprende brincando. A originalidade
aqui é que o indio, ja desde pequeno, brinca de trabalhar.
Seu brinquedo é, conforme o sexo, o instrumento de tra-

balho do pai ou da mae. O indio, que brinca de trabalhar,
depois vai trabalhar brincando. (MELIA, 1979, p.19)
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Segundo o autor, é comum ver-se meninos brincando com
pequenos arcos e flechas, e meninas usando pequenos cestos,
exemplares em tamanho menor dos objetos usados pelos adultos
em suas atividades rotineiras. Para Maria Beatriz Ferreira, os jogos
indigenas estao impregnados pelos mitos, valores culturais, mate-
riais e imateriais que asseguram a identidade dos grupos.

Geralmente, sdo jogados cerimonialmente, em rituais,
para agradar a um ser sobrenatural e/ou para obter ferti-
lidade, chuva, alimentos, sadde, condicionamento fisico,
sucesso na guerra, entre outros. Visam, também, a pre-
paracao do jovem para a vida adulta, a sociabilizacao, a
cooperacao e/ou a formacdao de guerreiros. (FERREIRA,
2005, p. 2)

Tendo em vista que o jogo ndo é um elemento estranho a
cultura indigena de modo geral, conclui-se que é plenamente viavel
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a insercao de jogos didaticos no contexto da educacdo escolar in-
digena com vistas a um melhor aproveitamento das aulas de lingua
portuguesa e até mesmo nas demais disciplinas.

Dentre os inimeros jogos que podem ser utilizados em sala
de aula, existem aqueles que se valem do elemento visual para
uma melhor realizacdo, conforme a tese de Comenius que, na sua
Didactica Magna, recomenda a utilizacao de “[...] figuras, instru-
mentos de 6tica, de geometria, esferas armilares e outros objetos
semelhantes que despertam a admiracdo das criancas e as atra-
em [...]” (2001, p. 85). Segundo o pai da didatica moderna, todos
os sentidos devem ser mobilizados para estimular o aprendizado,
com particular destaque para a associacdo entre visdao e audicao.

De acordo com Irenilda Silva (2006), no século XVIII, um frade
franciscano chamado Thomas Murner, confirmando as colocacoes
de Comenius, elaborou um jogo de cartas para ensinar filosofia,
pois ele percebera que a aprendizagem dos alunos ocorria de for-
ma mais dinamica quando mediada por imagens. A partir dai, passa
a vigorar a concepcao de que unir a visdo aos demais sentidos au-
xilia na fixacao dos conhecimentos.

Nesta perspectiva, foram selecionados para esta proposta al-
guns jogos que sdao executados por meio de dois recursos visuais
distintos, quais sejam: quadro de pregas e flanel6grafo. Primeira-
mente sera feita a descricdo dos materiais, seguindo-se a explica-
cao de alguns dos jogos que podem ser executados em cada um
deles.

O flanelografo é um material que permite iniimeras possibili-
dades de comunicacao e aprendizado. Uma de suas caracteristicas
é a flexibilidade, pois pode ser utilizado em praticamente todas as
areas, para trabalhar os mais diversos contetidos. E composto por
uma base rigida recoberta por flanela, feltro ou tecido atoalhado. A
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base pode ser de papelao ou madeira, medindo aproximadamente
60x80cm. Sobre ele sdo fixadas gravuras revestidas com flanela ou
lixa no verso (chamadas flanelogravuras). Este material destaca-se
por sua dinamicidade, uma vez que figuras e ilustracdes podem ser
rapidamente adicionadas, movimentadas ou removidas do flanelo-
grafo. Esta caracteristica torna-o adequado para contar histérias
com mudanca de cenas, o que imprime agilidade a atuacao do pro-
fessor e concentra a atencao dos alunos. Pode ser utilizado tam-
bém para exposicao de mapas de regioes, formacao de palavras,
além de inimeras outras possibilidades. Requer apenas um pouco
de treino e o preparo prévio do material.

Uma das opcoes de jogo para o flanel6grafo é Bingo Visual.
O professor devera preparar previamente uma série de 20 figuras
relativas ao contetido que tenha sido estudado. Podem ser objetos,
cenas retratando profissoes, acoes ou outras. As figuras devem ser
revestidas com flanela ou lixa para poder aderir ao flanelégrafo.
Em seguida, deve-se preparar uma cartela como de bingo, com es-
pacos em branco, que os estudantes preencherdo na hora do jogo,
escrevendo os nomes das figuras que serdo colocadas no quadro. A
cartela deve ser quadriculada, formada por quatro colunas e cinco
linhas, sendo que cada espaco teve ter tamanho suficiente para
que nele se escrevam duas palavras. Considerando o contexto de
ensino de segunda lingua, o professor instruird os alunos a escre-
ver as palavras em Kraho e em Portugués.

A execucdo do jogo segue os seguintes passos: primeiramen-
te o professor entrega uma cartela para cada aluno. A seguir, coloca
uma das figuras no flanelografo e solicita que os alunos escrevam o
nome da figura (nas duas linguas) em um dos espacos da cartela, de
modo aleatoério, sem seguir necessariamente uma sequéncia, cada
aluno escolhendo o local onde queira escrever. Caso a figura repre-
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sente uma ac¢ao, os alunos deverao escrever o verbo corresponden-
te; se representar uma profissao, deverao identifica-la e escrever o
nome correto. E importante conversar a respeito das figuras, para
que todos os alunos escrevam as mesmas palavras em relacdo a
cada figura. Depois de preenchidas as cartelas, o professor coloca
todas as figuras em uma caixa, tendo o cuidado de embaralha-las
antes de passar para a segunda fase do jogo. Esta consiste em re-
tirar uma figura da caixa, fixando-a no flanel6grafo para que os
estudantes marquem os nomes correspondentes em suas cartelas
(FIG. 1 e 2). As figuras serao colocadas no quadro, uma a uma, até
que um dos estudantes consiga marcar todas as palavras de uma
linha e de uma coluna, tornando-se o vencedor do jogo. Pode-se
prosseguir até que mais um aluno complete outra sequéncia.

BINGO VISUAL

B e ¥
[

FIGURA 1 - Flanel6grafo.

FIGURA 2 - Flanel6grafo.

Outra opcdo para trabalhar com o flanel6grafo é o jogo da
Histoéria Coletiva. O professor prepara uma série de palavras con-
tendo: personagens, objetos, lugares, verbos, adjetivos e advér-
bios. Como se trata de um jogo cooperativo, a participacdo pode
ser em grupos, duplas ou mesmo individual. O professor inicia uma
historia. A seguir, coloca uma palavra no flanelografo, e o partici-
pante deve dar continuidade utilizando a palavra destacada. Caso
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o aluno tenha duvidas sobre o significado, o professor deve es-
clarecer, para que o aluno possa usa-la com coeréncia. Logo em
seguida, o professor coloca outra palavra, que devera ser utilizada
pelo proximo participante. Assim, sucessivamente, segue o jogo
até acabarem-se as palavras. A dltima palavra deve ser utilizada
para finalizar a historia. Este jogo também pode ser feito com figu-
ras em lugar das palavras.

O jogo Mais Uma é uma atividade que trabalha com o vo-
cabuldrio e também desenvolve o raciocinio. O professor prepara
uma série de palavras, sendo cada silaba escrita em um pedaco de
papel. Prepara também uma quantidade de letras avulsas, da mes-
ma forma. Em seguida, coloca as palavras em coluna no flanelogra-
fo, a esquerda, e as letras avulsas a direita. Os estudantes deverao
acrescentar uma letra a cada palavra, formando assim um novo vo-
cabulo (FIG. 3 e 4), havendo a possibilidade de trocar as silabas de
lugar, como no exemplo abaixo, em que, a partir de tato, formou-se
a palavra tonta, com o acréscimo da letra N e inversao das silabas.
E interessante colocar algumas letras extras, pois a criatividade dos
estudantes poderd gerar palavras diferentes daquelas que o pro-
fessor preparou. Para enriquecer o aprendizado, o professor pode
solicitar ao aluno que dé a definicao da palavra formada.

[RUGIA]

SENITE]
TONTA]
RIS

URA 3 —Flaﬁelégrafo.

FIGURA 4 — Flanelografo.
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O segundo recurso apresentado nesta proposta é o quadro
de pregas. Trata-sede um recurso visual versatil, de facil confeccao,
pouco dispendioso e muito util para o professor. Serve como su-
porte de informacdes, que sdo apresentadas de maneira progres-
siva e dinamica. Pode ser usado em qualquer area de educacao,
tanto para exposicdo de conteidos como para revisdao por meio de
jogos didaticos. Consiste em uma superficie retangular (60x80cm,
em madeira ou papeldo firme) recoberta por pregas feitas em papel
maledvel, nas quais se encaixam figuras ou letreiros confecciona-
dos em retangulos de cartolina ou papel A4. As pregas sdo feitas
medindo-se o papel em intervalos de cinco e dez centimetros em
toda a sua extensdo. A seguir, dobra-se nas linhas marcadas, for-
mando as pregas onde serdo encaixadas as figuras ou os letreiros.

Sdo diversas as possibilidades de utilizacdo deste recurso, a
comecar pelo jogo Par Ideal. O professor prepara uma quantidade
de palavras, escrevendo cada uma delas em uma tira de cartolina.
Convém lembrar que é necessario deixar um espaco de cinco cen-
timetros na parte inferior do papel, pois este ficara oculto sob a
prega do quadro. Cada palavra deverd ser separada em duas partes
(com aproximadamente a mesma quantidade de letras). As partes
das palavras deverao ser colocadas no quadro de pregas, em duas
colunas, sendo a primeira com a parte inicial das palavras, e a segun-
da, com a parte final. Os estudantes, em grupos ou individualmente,
deverao encontrar os pares correspondentes, formando as palavras
corretamente (FIG. 5 e 6). Pode ser que os alunos formem palavras
diferentes daquelas organizadas pelo professor. Neste caso, deve-se
levar em consideracdo se a palavra formada existe na lingua. Em
caso afirmativo, atribuem-se os pontos pré-determinados. Tendo
em conta o ensino de segunda lingua, convém observar se todos os
estudantes entendem o significado das palavras formadas.
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Figura 5 — Quadro de Pregas. Figura 6 — Quadrode Pregas.

A proxima atividade sugerida para o Quadro de Pregas é o
jogo Troca Letra. Para este jogo, o professor prepara uma série de
palavras, sendo que cada palavra sera escrita em uma tira de carto-
lina (ou outro tipo de papel) com duas ou trés letras fora do lugar
(ex: lipsa em lugar de lapis). Para iniciar o jogo, o professor coloca
cinco palavras no quadro de pregas, uma em cada prega. Os grupos
devem encontrar os erros e reescrever as palavras corretamente.
Quando um dos grupos se manifestar por ter terminado a ativida-
de, o professor confere as palavras e atribui ao grupo a pontuacao
que tiver sido previamente definida (pode ser um ponto para cada
palavra certa, acrescido de um ponto por ter terminado primeiro).
Em seguida, o professor coloca mais cinco palavras para o proximo
grupo, seguindo os mesmos passos até terminar todas as palavras
selecionadas. Por fim, somam-se os pontos para se verificar o gru-
po vencedor.

Outra opcdo é o jogo Troca Silaba, para o qual sdao necessa-
rias diversas palavras, sendo que cada silaba de uma palavra sera
escrita em um pedaco de cartolina. Assim, se uma palavra tiver
quatro silabas, ela sera escrita em quatro pedacos de papel. O pro-
fessor coloca cada palavra em uma linha do quadro de pregas, com
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as silabas embaralhadas. Os estudantes deverdo ordenar as silabas,
de modo a encontrar a palavra correta (FIG. 7 e 8). Como no caso
anterior, pode ser que sejam formadas palavras diferentes da origi-
nal e, também neste caso, o professor deve considerar se a palavra
existe na lingua. Nesta atividade, o professor pode solicitar a cada
aluno que venha fazer a troca das silabas no proprio quadro. Esta
interatividade é geralmente bem aceita pelos estudantes.

B

FIGURA 7-Quadro de Pregas. FIGURA 8 — Quadro de Pregas.

O jogo Palavreando é mais uma possibilidade para uso do
quadro de pregas, e deve ser realizado em grupos. O professor dis-
tribui aos grupos diversos retangulos de papel, nos quais deverao
ser escritas silabas variadas. Importa destacar que as letras devem
ser feitas em caixa alta para facilitar a atividade. A seguir os alunos
deverdo formar palavras com as silabas que escreveram. Certamen-
te sobrardo algumas silabas — elas deverao ser reservadas para ou-
tra fase do jogo. O préoximo passo é a colocacdo das palavras no
quadro de pregas, o que sera feito alternadamente, um grupo por
vez. Quando terminarem as palavras, os grupos procurarao utilizar
as silabas que sobraram para formar novas palavras a partir daque-
las que ja estao no quadro. O detalhe é que, para utilizar uma sila-
ba de qualquer palavra, é necessario recolocar as silabas restantes
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de modo que nunca fiquem palavras incompletas ou sem significa-
do. Caso pairem duvidas sobre a palavra formada, o aluno devera
indicar o significado dela. A atividade prossegue até que um dos
grupos consiga utilizar todas as silabas, sendo declarado vencedor.
E possivel que os dois grupos fiquem com silabas remanescentes,
por ndo mais conseguirem formar palavras. Neste caso, vence o
grupo que tiver a menor quantidade de silabas. Por fim, solicita-se
aos alunos que elaborem uma historia com as palavras formadas,
cada grupo utilizando uma palavra por vez, na sequéncia em que se
encontram. Esta atividade favorece a associacao de ideias e desen-
volve o raciocinio. O professor pode solicitar aos alunos que escre-
vam a historia que foi criada coletivamente, fazendo com isso, um
exercicio de memoria.

A partir destas sugestoes, muitos outros jogos podem ser de-
senvolvidos pelos professores, seja por meio da criacdo de novas
propostas, ou adaptando outros a realidade da educacao escolar
indigena. Cabera a cada professor, ao se familiarizar com os di-
versos recursos, planejar o uso dos jogos de forma a atender seus
objetivos.

No que tange a este aspecto, convém lembrar as sugestdes
de Regina Haydt para o professor que pretende utilizar jogos di-
daticos em suas aulas. Em primeiro lugar, segundo a pesquisadora,
destaca-se a necessidade de definir com clareza os objetivos que se
pretende atingir: “[...] os jogos podem ser usados para adquirir de-
terminados conhecimentos (conceitos, principios e informacoes),
para praticar certas habilidades cognitivas e para aplicar algumas
operacoes mentais ao conteudo fixado.” (HAYDT, 2001, p. 131).

Definidos os objetivos, torna-se necessario determinar quais
contetdos serdo abordados ou fixados por meio do jogo. Em se-
guida, escolhe-se o jogo mais adequado para aquele objetivo e
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contetido. Em seguida, devem-se relacionar os recursos ou mate-
riais que serdo usados durante a realizacao do jogo, preparando
tudo antecipadamente. E importante elaborar regras claras para
cada jogo, explicando-as detalhadamente antes do inicio de cada
atividade. Pode ser interessante ter as regras escritas, para conferir
com os alunos em caso de duivida ou conflito.

Importa ressaltar a importancia de estabelecer um momento
para reflexdo apos o encerramento de cada jogo, de modo que
os participantes tenham oportunidade de relatar o que fizeram,
perceberam, descobriram ou aprenderam. Podem surgir questiona-
mentos, sugestoes e novas possibilidades de interacao e, com isso,
cada vez mais, estardo sendo construidas experiéncias significati-
vas e aprendizagens duradouras.

Consideracoes Finais

A proposta apresentada pressupoe que a ludicidade tem o po-
tencial para promover aprendizagens significativas e duradouras.
Nessa perspectiva, foram elencados alguns jogos didaticos que au-
xiliariam no ensino de Lingua Portuguesa como segunda lingua para
os estudantes Kraho da Aldeia Manoel Alves Pequeno, com o objeti-
vo de ampliar e retero vocabulario para que os estudantes pudessem
desenvolver as habilidades de interpretacao e producao de texto.

Conforme mencionado anteriormente, este artigo represen-
ta uma parcela de minha pesquisa de doutorado, voltada para a
educacdo lidica mediada por recursos visuais. Deste modo, foram
realizadas oficinas com os professores para confeccao dos mate-
riais que permitiriam a realizacdo dos jogos, além da sugestao de
outros jogos para trabalho com contetidos de outras disciplinas.
Foi demonstrada a possibilidade de entrelacar elementos das duas
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culturas, na perspectiva do multiculturalismo, elaborando jogos
com base tanto na cultura Krahé como na cultura nao indigena. O
momento seguinte consiste na aplicacao dos jogos em sala de aula,
seguindo-se a coleta de dados referente ao desenvolvimento dos
alunos, o que ainda estd em andamento.

Vale lembrar que os jogos didaticos podem ser utilizados para
o desenvolvimento de outras habilidades, bem como para alcancar
diversos outros objetivos, abordando-se os mais variados conteu-
dos, seja na educacao escolar indigena ou em qualquer outro con-
texto educacional. Entretanto, convém ressaltar que, para ministrar
aulas mais motivadoras e produtivas valendo-se de jogos didaticos
mediados por recursos visuais, torna-se necessario treinamento
e familiarizacdo com as diversas possibilidades de cada material.
Comenius, em trecho ja citado, enfatiza a necessidade de preparo
do professor, destacando que o ensino deve ser “adocado com ha-
bilidade”, para que os contetidos sejam sempre apresentados num
tom familiar e agradavel (2001, p. 86). Além disso, o planejamento
é fundamental para que a utilizacao dos jogos seja coerente com
os conteudos de ensino, objetivando reforcar o aprendizado e es-
timular o interesse dos alunos para se aprofundarem nos estudos.

A guisa de ultimas palavras, importa destacar que a eficcia
da educacdo ludica passa também pela variedade. Nesta perspec-
tiva, o professor deve evitar o uso constante de um mesmo jogo,
procurando variar as formas de inserir a ludicidade em suas aulas.

As atividades aqui relatadas somam apenas algumas das pos-
sibilidades dos recursos visuais, representando passos iniciais de
uma longa caminhada, na qual a criatividade de cada professor
podera levar a descoberta de muitas outras possibilidades. Pode
requerer uma quantidade extra de trabalho, mas certamente os re-
sultados serao recompensadores.
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As diferentes praticas de contagem entre 0s

Guarani e Kaiowa: elo entre Educacao Escolar

e Educacao Indigena na Formacéo Inicial de
Professores de Matematica
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RESUMO
O objetivo deste trabalho é compreender as formas de contagem vivenciadas
nas praticas sociais e culturais dos Guarani e Kaiowa de Mato Grosso do Sul e
apontar possibilidades pedagogicas para o ensino da matemadtica nas escolas
indigenas. O conhecimento da realidade desses povos fortalece as relacoes
entre os atores (professores, alunos, universidade, escola e comunidade) na
formacao inicial de professores indigenas de matemadtica. O didlogo entre os
conhecimentos indigenas e académicos, que tém influenciado no ensino da
matematica nas escolas indigenas e na formacao de professores, configura-
se como ponto de interesse neste trabalho. O espaco de formacao inicial e a
reflexdao das acdes desenvolvidas nele pressupdoem a formacao do professor
como pesquisador das préprias praticas e possibilita uma compreensao
dos diferentes aspectos no ensino-aprendizagem na escola indigena. A
pesquisa, de cunho etnografico, centraliza nas praticas de numeramento,
na perspectiva da etnomatematica. Os dados foram produzidos, durante
o processo de formacdo realizado no curso de Licenciatura Intercultural
Indigena “Teko Arandu”, pelos académicos nas éareas indigenas as quais
pertenciam. Foi possivel perceber que diferentes formas de representacao
dos processos de contagem dessas etnias, relacionadas as praticas laborais,
relacoes com a sociedade do entorno e formas de escrita escolarizada.
Muitos desses conhecimentos ficam no universo da cultura e das praticas
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sociais e sdo pouco utilizados no processo de ensino e aprendizagem nas
escolas indigenas.

Palavras-chave: Conhecimentos tradicionais indigenas. Educacio
matematica. Formac¢ao docente.

Guarani's and Kaiowa's different practices of
counting: a link between School Education and
indigenous education of Mathematics teachers’

undergrad education

ABSTRACT

The objective of this work is to understand the ways the Guarani and the Kaiowd
from Mato Grosso do Sul experience social and cultural practices and to point
out pedagogical possibilities to mathematics teaching at indigenous schools. The
knowledge of the reality of these people strengthens the relations among the actors
(teachers, students, university, school and community) in Mathematics indigenous
teachers’ undergrad education. The dialogue between indigenous and academic
knowledge, which has influenced the teaching of mathematics in indigenous schools
and teacher education, is the interest point of this work. The undergrad education
space and the reflection of the actions developed in it presuppose the teacher
education as a practice researcher and enable an understanding of different aspects
of teaching and learning at indigenous school. The ethnographic research is centered
on numbering practices according to ethnomathematics. The data were produced,
during the undergrad education course of Indigenous Intercultural Teaching “Teko
Arandu”, taken by the academics in the areas they belonged to. It was observed that
these two ethnic groups have different forms to represent counting processes, which
are related to labor practices, relations with the surrounding society, and forms of
school writing. Many of these skills are in their cultural universe and social practices,
and are little used in the process of teaching and learning at indigenous schools.
Keywords: Indigenous traditional knowledge. Mathematics teaching.Teaching
education.
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Introducao

O didlogo decorrente da acao entre diferentes formas de co-
nhecimentos, tradicionais (conhecimentos proéprios) e cientificos,
tidos como universais e que se apresentam escolarizados, tem in-
fluenciado no ensino de matemadtica nas escolas indigenas e na for-
macao de professores e configura-se de interesse para a pesquisa
educacional. Tomar o didlogo de forma equitativa entre diferentes
conhecimentos, diferentes pessoas, diferentes praticas e formas
de compreensdo remete ao que Tubino (2002) tem definido como
dialogo intercultural. Para o autor, na interculturalidade, “a pala-
vra-chave é o didlogo”. O diadlogo pressupde o reconhecimento e
parte das desigualdades sociais, economicas, politicas e de poder,
com vistas a suprimi-las. Nesse sentido, investigar o processo de
formacao inicial e a reflexao das acoes pedagogicas desenvolvidas,
em um espaco escolarizado, possibilita uma compreensdo sobre os
diferentes aspectos do ensino e da aprendizagem de matematica,
em que se pressupoe a formacdo do professor como pesquisador
das proprias praticas, em busca de um dialogo, na perspectiva da
educacao intercultural.

Na formacao desenvolvida no curso de Licenciatura Inter-
cultural Indigena — Teko Arandu, na habilitacdo em matematica, a
etnomatematica, é tratada numa perspectiva pedagoégica. A etno-
matematica, desenvolvendo estudos como teoria do conhecimento
(D’AMBROSIO, 2008), configura-se como campo para o desenvolvi-
mento de uma ac¢ao pedagdgica que se pressupde, que no encon-
tro entre grupos de culturas distintos, sdo intercambiados conheci-
mentos, em uma pratica dialégica.

E possivel encontrar ao menos duas perspectivas de abor-
dagem, para o conhecimento matematico. A matematica que tem
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sido tomada como paradigma do conhecimento a-contextual e
transcultural. E outra, a perspectiva da etnomatemadtica, na qual
o conhecimento matematico é tido como algo contextual e local-
mente construido como patrimonio que é das culturas que a tém
desenvolvido. Os conhecimentos produzidos pelos povos indige-
nas Guarani e Kaiowa, que constituem diferentes modos de contar,
medir, classificar e ordenar, sdao praticas de numeramento local-
mente construidas e que compodoem os conhecimentos matemati-
cos desse povo.

Desse modo, este trabalho apresenta a investigacao realizada
sobre as praticas de numeramento (MENDES, 2001), a partir das
pesquisas dos estudantes indigenas, no processo de formacao de
professores indigenas na drea de matematica. Procura, a partir des-
sas investigacoes, mostrar que o didlogo entre os conhecimentos
matematicos escolares e os matematicos produzidos nas praticas
vivenciadas pelos Guarani e Kaiowd, em suas areas indigenas, pode
contribuir para uma melhor organizacdo da acdo pedagogica do
professor nas escolas indigenas.

Para Ponte, Brocardo e Oliveira (2013, p. 25), a caracterizacao
de uma atitude investigativa de uma atividade matematica desen-
volve-se habitualmente em trés fases (em uma aula ou conjunto
de aulas): introducdo da atividade, a proposta por escrito ou oral;
a realizacao da investigacao individualmente, aos pares, em pe-
quenos grupos ou com toda turma e, por dltimo, a discussao dos
resultados em que é relatado aos colegas o trabalho pesquisado;
portanto, decorre de uma hierarquia metodologica para o trabalho
de pesquisa.

Baseado nesses procedimentos iniciais das propostas dos au-
tores, o trabalho de pesquisa realizado pelos alunos da Licencia-
tura Intercultural Indigena, habilitacdo em matemadtica, a partir do
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Projeto de Alternancia'. Os procedimentos metodologicos para a
investigacdo das praticas de numeramento partiu de uma orienta-
cdo para que os alunos do curso estabelecessem um didlogo com
os ancidos das aldeias. Os dados foram produzidos a partir do re-
lato por escrito nas linguas portuguesa e guarani, realizado pelos
alunos indigenas. A sistematizacdo dos relatos e a avaliacdo das
producdes de dados sao tratadas na ultima parte deste texto.

Etnomatematica e interculturalidade: os conhecimentos indigenas e
os conhecimentos académicos em um contexto escolar

No Brasil, os povos indigenas passam por um intenso proces-
so de transformacao, que vao desde a desconfiguracao territorial
a mudancas de ordem econdmica, social, politica e cultural, por
meio de diferentes processos, no qual a escolarizacao assumiu pa-
pel fundante. O processo arbitrdrio de escolariza¢ao, imposto aos
povos indigenas, funcionou como um meio de anulacao de iden-
tidades, marcado por uma acao brutal de colonizacao pautada no
exterminio nao s6 cultural, mas também fisico de diversos grupos
indigenas no Brasil.

A promulgacao da Constituicao Federal (CF) de 1988 trouxe
uma mudanca da relacao do Estado brasileiro com os povos indi-
genas (BRASIL, 1988). Essas mudancas oficialmente decorrem da
forma como esse texto foi abordado em que marca o sujeito indi-
gena na sociedade brasileira, colocando-o em outro lugar, no lugar
de cidadao de direito, reconhecendo aos indios “sua organizacao
social, costumes, linguas, crencas e tradi¢coes” (art. 231, § 12 ao §
79), e seu direito origindrio a terra. No que tange a educacao, re-

'O Projeto de Alternancia constitui atividades proposto para o periodo do Tempo Comunidade do
curso, onde os alunos desenvolvem pesquisas nas suas dreas indigenas.
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conhece em seus diferentes artigos “a utilizacdo da lingua materna
e processos proprios de aprendizagem”, e seus “modos de criar,
fazer e viver” como patrimonio cultural imaterial (art. 210, § 29, e
art. 216).

E importante assinalar, também, a existéncia de um aparato
legal sobre a Educacao Escolar Indigena (EEI) surgido apés a pro-
mulgacao da CF de 1988. Esse aparato legal, que marca a reforma
educacional ao longo dos anos de 1990, entrando no século XXI,
pode dar uma dimensdo de como vem sendo garantida, legalmen-
te, uma educacao especifica e diferenciada que possibilita a EEI o
estabelecimento de um espaco de didlogo de diferentes formas de
conhecimento.

Destacam-se o Decreto presidencial n. 26,de 4 de fevereiro
de 1991, que inclui as escolas indigenas no Sistema Nacional de
Educacao (BRASIL, 1991); a Lei de Diretrizes e Base da Educacao
Nacional (LDBEN) n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996,nos arti-
gos 26, 32 e especificamente os artigos 78 e 79 (BRASIL, 1996); o
Parecer 14, de 14 de setembro de 1999, do Conselho Nacional de
Educacao (BRASIL, 1999); a Resolucdo CEB n. 3, de 10 de novembro
de 1999/1999, que, entre outras disposicoes, cria a categoria de
Escola Indigena (BRASIL, 1999); a Lei n. 10.172, de 9 de janeiro de
2001, que aprova o Plano Nacional de Educacdo, traz um capitulo
sobre Educacdo Escolar Indigena (BRASIL, 2001); o Decreto Presi-
dencial n. 6.861, de 27 de maio de 2009, que aborda a organiza-
cdo territorial da educacao escolar sob a definicao de territérios
etnoeducacionais (BRASIL, 2009); a Resolucao n. 5, de 22 de junho
de 2012, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Escolar Indigena na Educacao Basica (BRASIL, 2012) e
os Referenciais para a Formacao de Professores Indigenas de 2001
(BRASIL, 2002).

Teresina I ano 22 | n.37 | jul./dez. | 2017 I Linguagens, Educagao e Sociedade

123

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



Com as orientacoes de base legal, a escola indigena deveria
ser um espaco onde os conhecimentos proprios e os cientificos
(tidos como universais) pudessem estar em dialogo. Pois seria um
espaco de reconhecimento e valorizacdo de diferentes formas de
conhecer. Onde se poderiam estabelecer relacdes entre educacao
e interculturalidade. No entanto, mesmo com amparo legal, ndo se
estabeleceram mudancas efetivas no sistema educacional.

A educacao intercultural aparece nessas reformas educacio-
nais, de acordo com Walsh (2010, p. 83), apenas como eixo trans-
versal ou marco para introduzir a diversidade e o reconhecimento
do “outro”, “[...] su intencionalidad no ha sido refundar o repensar los
sistemas educativos, sino afiadir y acomodar un discurso de la diversidad
e interculturalidad — entendida como convivencia, tolerancia, respecto y
reconocimiento de la diferencia cultural- sin mayor cambio.”. Ainda para
Walsh (2010), essa perspectiva de interculturalidade,
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[...] seguindo as sugestdes do filésofo peruano Fidel Tu-
bino (2005) [...] se enraiza no reconhecimento da diver-
sidade e diferencga culturais, visando a inclusdao desta no
interior da estrutura social estabelecida. A partir desta
perspectiva — que busca promover o didlogo, a convi-
véncia e a tolerancia —, a interculturalidade é “funcional”
ao sistema existente, ndo toca as causas da assimetria
e desigualdade sociais e culturais, tampouco “questiona
as regras do jogo”, por isso “é perfeitamente compativel
com a légica do modelo neoliberal existente” (TUBINO,
2005). (WALSH, 2010, p. 77-78, grifos da autora, tradu-
¢d0 nossa)

O grande desafio hoje para a EEI e de pesquisadores, que
atuam na discussao do curriculo das escolas indigenas e na forma-
cao de professores indigenas, tem sido o estabelecimento de um
projeto de acao educativa a partir de uma “interculturalidade criti-
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ca”. Que, segundo Walsh (2010, p. 78), essa perspectiva “Apuntala
y requiere la transformacion de las estructuras, instituciones y relaciones
sociales, y la construccion de condiciones de estar, ser, pensar, conocer,
aprender, sentir y vivir distintas”. Para a autora, o entendimento do
que seja a interculturalidade critica é um ponto importante, pois
que ainda ndo existe. Ela tem sido entendida como uma estratégia,
uma agao e um processo permanentes de relacdao e negociacao “en-
tre”, em condicoes de respeito, legitimidade, simetria, equidade e
igualdade (WALSH, 2010).

O que fica evidente é que as escolas indigenas nao supera-
ram as matrizes e estruturas vigentes do sistema educacional nao
indigena. Por exemplo, a matematica que se ensina nas escolas in-
digenas ainda tem sido tratada como um conhecimento neutro,
com sua universalidade como ciéncia. E se ensina uma matemadtica
a partir de uma racionalidade que nao vao de encontro a diferentes
praticas culturais. O ensino da matematica, nas escolas indigenas,
nao tem relacdo com a cultura local.

Desse modo, essa racionalidade, imposta a partir de uma 16-
gica homogeneizadora, pode converter-se em um mecanismo de
perda de identidade cultural, na medida em que, junto com a ma-
temadtica, se ensinam e se aprendem padrdes culturais estranhos
as proprias culturas. A “matemadtica padrao”, como chamada pelos
indigenas quando se referem a matemadtica ensinada nas escolas.

Pensar em uma educacdo matemadtica que supere a racionali-
dade do saber cientifico eurocentrado é caminhar no sentido de um
projeto de acdao que possa estabelecer uma relacdao e negociacao
entre os conhecimentos préprios ou nao cientifico e conhecimen-
to académico. Em condicoes de respeito, legitimidade, simetria,
equidade e igualdade, com vistas a superar a visao de conhecimen-
to, objetivo presente na forma de conceber a matematica. Nesse
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sentido, a etnomatemadtica tem se configurado como um potencial
para se pensar uma acao pedagdégica para as escolas indigenas sob
a perspectiva de uma educacao intercultural, fundada em um dia-
logo entre os saberes proprios e os saberes cientificos. A etnoma-
tematica, de acordo com D’Ambroésio (2008), tem como objetivo
maior dar sentido a diferentes modos de saber e de fazer das varias
culturas e reconhecer como e por que grupos de individuos, or-
ganizados como familias, comunidades, profissoes, tribos, nacoes
executam suas praticas de natureza matematica.

A complexidade encontrada em estabelecer um didlogo en-
tre os saberes tradicionais e os cientificos se da, entre outras
razoes, ao carater da universalidade do saber cientifico, que nao
se aplica aos saberes tradicionais. Carneiro da Cunha (2009), ao
trazer uma diferenciacao entre saber cientifico e o tradicional
(conhecimento préprio), adverte que o primeiro se afirma como
verdade absoluta e se pretende universalizante. Enquanto que o
segundo acolhe explicacdes divergentes cuja validade intenta ser
puramente local.

O saber cientifico estabelece um regime tnico para o conhe-
cimento, é hegemonico e se funda em conceitos objetivos. O saber
tradicional pressupoe uma legido de regimes de conhecimento e
se funda nas percepcdes. No entanto, ambos os conhecimentos
sdo formas de procurar entender e agir no mundo. O valor dos co-
nhecimentos tradicionais e dos cientificos esta justamente na sua
diferenca (CARNEIRO DA CUNHA, 2009).

Desse modo, quando se fala de praticas de numeramento de-
senvolvidas pelos indigenas, as diferentes praticas de contagem,
a partir da perspectiva da etnomatematica, remetem aos saberes
préprios, pois estes acolhem diferentes explicacoes. Os povos
executam suas praticas de natureza matemadtica, tais como con-
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tar, medir, comparar e classificar, de diferentes maneiras. Portanto,
considerar a matematica como um produto cultural (D’AMBROSIO,
2008) constitui um primeiro passo para uma aprendizagem signifi-
cativa. Por outro lado, permite interpretar a diversidade cultural na
sala de aula como fonte de riqueza para a aprendizagem. Nas aulas
de matematica, deve haver espaco para negociacao de significados
e interacao social.

Ao promover a formacdo de professores, de um grupo social
culturalmente distinto, como os Guarani e Kaiowd, para atuarem na
educacdo escolar indigena no ensino de matematica, tendo como
projeto de acdo educacional a perspectiva da interculturalidade
critica e da etnomatematica, é imprescindivel levar em considera-
¢do as vivéncias no campo escolar dos alunos indigenas. Ao propor
uma acao pedagébgica na perspectiva da etnomatematica, o profes-
sor indigena poderd desenvolver distintas formas para diferentes
ambientes culturais e sistemas de producdo de conhecimento.

Assim, investigar as praticas de numeramento nas areas indi-
genas abre novas abordagens, novos olhares e novas perspectivas
do ensino da matematica para os indigenas Guarani e Kaiowa, sub-
sidiando novos materiais didaticos para serem trabalhados no pe-
riodo da atuacao docente. Para D’ Ambrosio (2008), inserir o aluno
no processo de producdo de seu grupo comunitario e social, e evi-
denciando a diversidade cultural e histérica em diferentes contex-
tos, é fundamental para que este desenvolva uma cidadania critica.

A percepcao do processo de entender, analisar, produzir e
disseminar os conhecimentos produzidos nas diferentes socieda-
des faz com que possa configurar uma educacdo escolar propria,
seja indigena ou ndo. Segundo Scandiuzzi (2009, p. 18), “A trans-
missdo gerontocrdtica do conhecimento matemadtico produzido e
elaborado por esse povo ha tantos anos, permanece no seu coti-
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diano e é mesclada com o conhecimento novo, |...] tanto na cultura
indigena quanto na sociedade nacional”.

Desta forma, alguns pontos podem ser pensados quando se
discute as pesquisas voltadas para as praticas de numeramento dos
povos indigenas guarani e kaiowa como:

w

. As pesquisas realizadas no campo cientifico sobre as di-

versas formas de numeramento como dos povos indige-
nas, é a tentativa de preservar a propria identidade e a
garantia a educacao indigena escolar;

. As trocas de experiéncias dessas praticas de contar pro-

picia uma pluralidade de varias linguas entre os povos
indigenas;

E o reconhecimento e a valorizacao da diversidade do Brasil;
Essas praticas de numeramento sdo usufruto da prépria
cultura indigena tao afetada pelas acdes nao indigenas;

. Alinclusao como contar utilizando a lingua materna da én-

fase aos modos e ritmos de uma educacdo tradicional e
que se produz num contexto doméstico e comunitario;
Ndo se leva em consideracdo o modelo assimilacionista
tdo prejudicial para os povos de diferentes culturas, pois
o0 objetivo desse modelo é impor uma lingua nacional para
que as minorias sejam homogéneas;

. As experiéncias passam de uma geracdo para outra, Como

formas de ensino da educacao escolar indigena;

Inclui-se assim o pensar na formacado dos professores indi-
genas para a manutencdo de suas praticas de contar que
fazem parte do cotidiano dos povos indigenas e traz as
novas formas de discutir como ensinar a matemadtica nos
seus diversos contextos interculturais.
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Os conhecimentos indigenas, por meio das praticas de nu-
meramento, presentes no cotidiano de suas areas indigenas, res-
saltam a importancia da diversidade étnica e linguistica entre os
povos indigena. Uma riqueza abafada pelas praticas ndo indigenas.

0s conhecimentos indigenas: investigacao de praticas de
numeramento

Nosso trabalho é desenvolvido no contexto da formacdo de
professores indigenas das etnias Guarani e Kaiowd, do Estado de
Mato Grosso do Sul. De acordo com o ultimo censo do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2012), a populagdo auto-
declarada indigena, no Estado, tem uma estimativa de 73.295 habi-
tantes, dos quais cerca de 50.000 sdo das etnias Guarani e Kaiowa
e estdo em dreas indigenas localizadas ao sul do Estado.

A maioria dessa populacdo indigena, que vive nas aldeias,
encontra-se em luta permanente pela ampliacdo de suas dreas e
retomada dos territorios tradicionais. Esses territorios, denomina-
dos pelos Guarani e Kaiowd como tekoha (lugar onde se pratica o
modo de ser e de viver), sdo considerados como lugar de resis-
téncia e de fortalecimento da identidade, marcada pelo Nandereko
(modo de ser) que denomina um sistema complexo de praticas e
conhecimentos.

As investigacoes no campo do ensino e aprendizagem da ma-
tematica, nas escolas indigenas das areas dos Guarani e Kaiowa,
tém constituido um modo de explorar e conhecer como os povos
indigenas se apropriam dos conhecimentos préprios e se relacio-
nam com os conhecimentos académicos como um processo social
das relacdes em que ocorrem no ambiente escolar. Na universida-
de, ao longo do processo de formacao desses professores, esses
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conhecimentos defrontam-se em diferentes situacoes. E o estabe-
lecimento do didlogo entre os conhecimentos tem se tornado um
desafio continuo para os professores formadores e para os alunos
indigenas, como assevera Carneiro da Cunha (2009, p. 313): “A po-
litica académica e a politica étnica caminham em dire¢des contra-
rias. Mas, a academia nao pode ignorar que a ‘cultura’ ressurgindo
para assombrar a teoria ocidental.”. Portanto, os conhecimentos
tradicionais entram na universidade, nas nossas acoes pedagdgi-
cas, mesmo que nao tenhamos intencionalidade.

Assim, para que os conhecimentos tradicionais ndo sejam
apagados, mas sim compartilhados, e que possibilitemos uma con-
vergéncia entre esses conhecimentos, eles devem ser incorpora-
dos nos curriculos escolares como parte da bagagem cultural dos
alunos indigenas. De acordo com Ferreira (2000, p. 299), “|...] os
elementos culturais podem servir como ponto de partida para fa-
zer e elaborar matematicamente no contexto intra-extraescolar.”, e
assim sao constituidas as praticas de numeramento.

As praticas de numeramento na perspectiva histérica foram
criadas pelo homem ao longo dos anos como a sua capacidade de
se orientar sobre o seu corpo e a contar com os dedos. Segundo
Ifrah (1997, p. xix), “a mao é a primeira ‘maquina de contar e cal-
cular’ de todos os tempos”. Portanto, a enumeracao concreta com
a utilizacdo de partes do corpo foi de fato recorrida por diversos
povos, além de outros registros como pedras, conchas, pauzinhos,
no6 das cordas, entalhe em ossos e madeiras com desenho do traco
em vertical, abacos, entre outros.

Os conhecimentos produzidos pelos povos indigenas fazem
parte da sua realidade. Contudo, no ambiente escolar, essa lingua-
gem matemadtica ndo é utilizada somente no seio familiar, ou seja,
nao é recorrente em sala de aula. Para Santos (2009, p. 117), “[...] a
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linguagem pode ser entendida como uma criacao social que utiliza
simbolos e também criados socialmente.”. Assim, para estabele-
cer as relacoes entre os conhecimentos ja construidos, a pesquisa,
por meio da investigacao realizada pelos docentes de matemadtica
do Curso de Licenciatura Intercultural Indigena — Teko Aradu, junto
com os estudantes indigenas,favorece uma amostra dos indicios
desse método pelos Guarani e Kaiowa da regidao do sul do Estado
de Mato Grosso do Sul.

Propomos, a seguir, uma relacao das praticas de contagem,
presentes no viver cotidiano das areas indigenas onde foram de-
senvolvidas as investigacoes. A FIG. 1 ilustra o relato apresentado
por um dos alunos, ao ouvir uma moradora da aldeia Pirakud, de
80 anos. Ela conta a partir da oralidade e com gestos, utilizando os
dedos e as pessoas para contar os nimeros e meses.
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8 Peteipo ha Uma méo fechada e trés dedos
MbohapyKui (\‘3@3’7
i
9 Peteipo ha|rg Uma mio fechada e quatro
TrundyKud (\T | 7 dedos
L
10 PeteiHente Uma pessoa
1 PeteiHente  Hi Uma pessoa e um dedo
petei Kud % (10+1)
12 PeteiHente Ha Uma pessoa e dois dedos
mokdiKud %

Estrutura Matemitica = ¢ 30 Escrita
FaladaeEscrita [Concreta Portugués significado|
(relagio)
1 PeteiKua Um dedo
2 MokoiKui Dois dedos
Y@S |
3 MbohapyKui ‘@y Trés dedos
4 TrundyKui Quatro dedos
5 Peteipo P Uma mio (fechada)
¥ {
6 Peteipo ha g Uma mio fechada  um dedo
PeteiKui 40 (5 +1)
7 Peteipo a3 Uma mio fechada e dois dedos|
MokoiKui s é@‘; 7 ( ‘E} (5+2)
A L2
15 Peteitentepo Uma pessoa e mao fechada
7
N
3 Peteitientepo I Uma pessoa & mao fechada o
petei Kud um dedo
A @
G
¥
20 MokoiHente Duas pessoas
30 Mbohapytents Trés pessoas

FIGURA 1 — Relato de uma moradora da aldeia Pirakud, de 80 anos,
mostrando como utiliza os dedos e as pessoas para contar os nu-

meros € meses.

Nota: A mao fechada (cinco) e pelo dedinho mindinho (um). Contava apenas
pelos nimeros de dias dos meses simbolizando jasy (n. de lua).
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Os registros apresentados nesse relato simbolizam o empre-
go de palavras na lingua guarani com a relacao dedos e corpo total.
Uma légica que combina com formas de pensamento de civiliza-
coes ndo indigenas, mas se difere quando a relacdo do valor 10
equivale a uma pessoa e ndo aos dez dedos da mao.

Na prdtica, para discernir a quantidade, recorre a memoria
ou ao processo de comparacdo para instrumentalizar o método
da contagem. Observa-se que os quatro primeiros nimeros nao
tém nenhuma relacdo com outro na escrita Petei, Mokoi, Mboha-
py, Irundy, enquanto a partir do quinto, referente aos nomes dos
nameros, ha uma relacao do que ja foi registrado. Para o registro
desse procedimento aritmético, entre os povos guarani, se usa a
correspondéncia unidade a unidade, ou seja, biunivoca, uma vez
que faz parte da enumeracdo concreta. Observa-se que a contagem
da quantidade cinco se refere a mao fechada enquanto que alguns
povos usam, para isso, a mao aberta.

Para Lins e Gimenez (2005, p. 39), esse processo também pode
ser chamado de quantificacdo e o desenvolvimento dos sistemas
de agrupamento. Estes procedimentos podem trazer contribuicoes
para a aritmética e cultura. Imputa o valor social do aritmético e
reconhece a existéncia de distintos tipos de calculo. A criatividade
é ponto favoravel nas representacoes dos povos indigenas. Mesmo
que estes procedimentos de contagem tenham uma limitacdo, pela
necessidade da propria subsisténcia, no local em que estd inserida,
constituem-se em procedimentos aritméticos fundamentais.

Outro exemplo foi apresentado por um dos alunos e consti-
tui relatos de uma moradora da aldeia Sassord, de 84 anos, que,
em suas praticas de numeramento, recorre a feijoes e milhos para
contar os dias trabalhados. A moradora da aldeia Sassor6 descreve
essa pratica a partir da narracao de uma histéria.
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Um indigena? foi trabalhar sozinho em uma fazenda que tem muitos
gados. O fazendeiro queria enganar o rapaz, mas desta vez o indigena
é muito esperto. O rapaz tem servico completa por 25 (vinte e cinco)
dia de diaria. E ndo consegui enganar o rapaz, porque o indigena
tinha tudo anotado através do objeto e funcionavam assim: [...]. (Mo-
radora da aldeia Sassord)

Essa senhora continuou narrando a histéria com gestos e
mostrando no chao a pratica desse trabalhador, que é apresentada
na FIG. 2 a partir das descri¢Ges feitas.

Nessa pratica, utiliza uma logica de contar que mobiliza a
ideia de agrupamento. Entretanto, ressalta-se que, quando agrupa
dez objetos de representacao, hd uma certeza de troca por outro
objeto, representando a forma decimal.

Um terceiro relato foi apresentado por um aluno da aldeia
Porto Lindo. Foi produzido por uma moradora, da referida aldeia,
de 87 anos que disse utilizar palitos de madeira seca para represen-
tar a sequéncia numeral com origem no reko 1 a 9 (FIG. 3).

2 Que nao sabia ler e escrever.
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Numeragio escrita Numeragio concreta Significado em | Escrita em
Portugués Guarani
2 . Dois dias de domingo | Mokoi

(o dia inteiro)

E4 . Um domingoaté meio | Petei
dia
2 - - Dois dias de sibado (o | Mokoiavati
~ ~
‘» & dia inteiro)
¥z Um sibado até meio dia | Peteiavati

-
4 4 semana sende que 1 | Irundylasy
- feijao cariequinha
‘ significava 1 semana de

sgunda a sexta feira
inteira de trabalho.

FIGURA 2 - Resultado matematico: total de 25 dias de trabalho

(%]
(=)
o
para receber do fazendeiro. -
(-4
<

FIGURA 3 — Alusdao a um punhado de ramos secos (numeracao
concreta).
Fonte: Acervo da autora, 2015.
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No Quadro 1, tentou-se organizar, a partir do relato apresen-
tado, a relacdo que o narrador estabeleceu com a quantidade de

gravetos e a contagem deles na lingua guarani.

Quadro 1 — Relacao entre a quantidade de gravetos e a contagem

deles na lingua guarani

Mumeragio Mumeragio em Guarani Significado em Portugués
o Mba’eve MNada
1 Petei(pe =lugar) Um graveto
2 Mbkoi(mo prefixe) Dois gravetos
3 Nbohapy(mo dar se mais | Trés gavetos
um)
4 irundsy Quatro gravetos
3 Po (gquantidade dos dedos | Cinco gravetos (saltar e salto)
v da m3o)
© 6 Potei(tei = por maisum) Seis gravetos
S 7 polod Sete gravetos
= 8 Poapy(apy = armazenar) Oito gravetos
ec 9 Porundyrundy—=conjuntos) Nowve gravetos
< 10 Pa Dez gravetos/uma dez=na
11 pated Onze gravetos
12 pakod Doze gravetos
13 Pa’apy Treze gravetos
14 Pairundy Quator=s gravetos
15 papo Quinze gravetos
16 Papotei Dezesseis gravetos
17 Papokot Dezessete gravetos
18 Papoapsy De=nito gravetos
19 Papomndy Dezenove grmavetos
20 Mbkoipa Vinte gravetos/duas de=enas
30 Nbochapypa Trinta gavetos/trés dezenas
100 =3 Cem gravetos! uma centena
1000 su Ml gravetos’ uma milhar

Nota: Légica — Base 10; Mokoipa 2 de 10 = 20; Mbohapypa 3 de 10 = 30; Irun-
dypa 4 de 10 = 40; Popa 5 de 10 = 50; Poteipa 6 de 10 = 60; Pokoipa 7 de 10

= 70; Poapypa 8 de 10 = 80; 90 porundy de 9 de 10 = 90.
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Por fim, a pesquisa feita por uma aluna da aldeia Panambizi-
nho, que apresentou a contagem conforme os Kaiowa a utilizavam
antigamente (Quadro 2). Observa-se que a escrita da contagem de
1 a4 é amesma que a dos Guaranis. A partir dai se introduz outra
escrita para os cinco, e, na sequéncia, 0s nimeros sao escritos a
partir de uma logica de seis em seis. Essa forma de escrita também
ja havia sido apresentada por Lopez Samuel (1996).

De acordo com o relatado pela aluna, ha uma relacdo com a
lua (contagem dos dias e as luas) e envolve o ciclo da plantacao do
milho. Cada passagem da lua refere-se a semana e aos meses.

Quadro 2 — Relacdo entre a quantidade de gravetos e a contagem
deles na lingua kaiowa

N MNumeragio escrita em Kalowa | Wumeragido escrita em
Portugués

0 Petei Um

2 Mbkot Dois

3 Mbohapy Trés

4 Irundy Quatro

3 Tenerdd Cinco

6 Teiova Seis

7 Teiovarire Peted Sete

3 Teiovariremokod Oito

9 Teiovarirembohapnsy Nowe

10 Teiovidjasy Dez/uma dezena
11 TeiovidjasyPetel Onze
20 Teioravariremokiiteiovdjasy | Vinte

O que se pode observar nas diferentes praticas de numera-
mento, relatadas a partir das pesquisas realizadas pelos académi-
cos, é que essas praticas assemelham-se a certas caracteristicas do
Sistema de Numeracdo Decimal (SND), ensinado de forma hegemo-
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nica nas escolas. Utiliza os principios do SND, como o posicional,
o agrupamento, aditivo, porque representam quantidades depen-
dendo da posicao da escrita, ou mesmo dos objetos utilizados para
contagem. Outro principio que se pode destacar, no desenvolvi-
mento dessas diferentes praticas de numeramento, estd relaciona-
do, por exemplo, a necessidade decorrente da relacdao de trabalho
com o nao indigena. Também, a relacdo com objetos da natureza
que é ligado a um conjunto de significados na lingua guarani.

Colocam-se no centro da discussdao sobre o ensino de ma-
tematica questoes que podem auxiliar no ensino de estrutura de
sistemas de numeracdo, mas, também, de outros valores e saberes
que estdo associados as praticas de numeramento desenvolvidas
no modo de viver nas aldeias. Diferentes formas de representacao
dos processos de contagem, usadas, pelos Guaranis e Kaiowa, es-
tao relacionadas as praticas laborais, as relacoes com a sociedade
do entorno e, em alguns casos, as formas de escrita ja escolarizada.

Os que se verificou nas escolas indigenas é que muitos desses
conhecimentos ficam no universo da cultura e das praticas sociais
e sao pouco utilizados no processo de ensino e aprendizagem nas
escolas indigenas. Conhecimentos que estao relacionadas ao mun-
do do trabalho, a relacdo com a sociedade envolvente e a cosmolo-
gia de cada grupo praticante. Essas praticas, trazidas para o ambito
da educacdo escolar, fazendo parte do curriculo da escola, pode
se dirigir a um estudo de diferentes potencialidades para o ensino
da matematica, possibilitando o estabelecimento de atividades de
aula e desenvolvimento do curriculo de matematica.

w
(=]
o
[
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<

Consideracoes finais

Quando se observa a forma em que os Guaranis e Kaiowa
utilizam a contagem nas suas praticas cotidianas, ha uma légica
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do pensamento matemadtico, propria, presente em suas praticas.
O que observamos, na pesquisa em relacao ao processo de conta-
gem dos grupos indigenas onde foram realizados os estudos, pe-
los alunos, é que existem outras formas de conhecimento que nao
estdo inscritas nos livros didaticos, no planejamento, no curriculo
da escola indigena. Isso fica evidenciado, quando olhamos para o
curriculo das escolas indigenas. Apesar de nao ser objeto de estu-
do neste texto, este curriculo, atende de modo geral, a orientacoes
curriculares apresentada de forma homogeénea para todo o sistema
educacional brasileiro.

Assim, envolver os alunos dos cursos de formacdao em um
projeto de acao na perspectiva da educacao intercultural critica e
da etnomatematica é um desafio que perpassa os cursos de for-
macao de professores indigenas. Compreender as possibilidades
de didlogo entre saberes préprios, considerando que sdao de natu-
reza diferente, pode ser um caminho, para uma Educacdo Escolar
Intercultural.

E preciso pensar no curriculo para as escolas indigenas com a
concepcao de respeito ao outro, as suas diferencas, o seu cotidia-
no, a sua lingua, os seus costumes, as suas crencas, saberes tradi-
cionais para a valorizacao do ensino e aprendizagem de matemati-
ca. Com vistas a transformacdo das assimetrias sociais, existentes
no contexto da formacao de professores indigenas, e das relacoes
de poder nas escolas indigenas.
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo investigar as praticas de ensino da leitura e da
escrita e os usos dos materiais escritos em salas de aula dos anos iniciais do
Ensino Fundamental de duas professoras, no sentido de entender como tais
praticas se relacionavam (ou ndo) com a dinamica social da escrita, fora da
escola (SOARES, 1998). Numa abordagem qualitativa e de cunho etnografico
(LUDKE; ANDRE, 1986; BOGDAN; BIKLEM, 1982), realizamos observacoes das
praticas de ensino da leitura e da escrita de duas professoras com gravacoes
em 4audio, registros em didrio de campo e minientrevistas semiestruturadas
antes, durante e ap6s as nossas observagoes. Os resultados apontaram que
as professoras, embora conhecessem as teorias e os discursos oficiais mais
atuais, recorriam a varios caminhos teérico-metodolégicos para dar conta
dos seus objetivos ao ensinar a lingua materna em suas classes. Verificamos,
ainda, que as praticas escolares de ensino embora, ora se afastem mais,
ora menos, dos usos da lingua em situacoes do cotidiano, essas fazem com
que a lingua escrita na escola adquira uma “existéncia social” (ROCKWELL,
1985).

Palavras chave: Ensino da leitura e da escrita.Praticas pedagdgicas.Usos da

lingua escrita.
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Practices to teach writing at School: a reflection
about Elementary school teachers’ knowledge

ABSTRACT

This research aims to investigate the teaching of reading and writing practices of
two female teachers, and the use of written materials in classrooms in the early years
of primary school, in order to understand the way these practices are related (or not)
to social dynamics of writing outside school (SOARES, 1998). The research has a
qualitative and ethnographic approach (LUDKE; ANDRE, 1986; BOGDAN; BIKLEM,
1982) and was conducted by the observations of the two teachers’ reading and
writing instruction practices audio recorded, the registers on the field diary and the
conduction of semi-structured interviews before, during and after the observations.
The results show that the teachers, although they knew the theories and the most
current official speeches about the theme, resorted to various theoretical and
methodological approaches to accomplish their goals to teach their mother tongue
in their classes. It was also observed that school teaching practices are sometimes
distant and sometimes closer to the use of language in everyday situations which
make the written language at school acquire a “social existence”(ROCKWELL, 1985).
Keywords: reading and writing teaching; pedagogical practices; uses of written
language.

Introducao

Pesquisas realizadas por historiadores e estudiosos da lin-
gua (DARTON, 1990; BURKE; PORTER, 1993; CAVALLO; CHARTIER,
1998; BAKHTIN, 2000; HEATH, 1998; STREET 1993; CHARTIER,
2010; SOARES, 1998, 2006, entre outros), tém mostrado que ao
longo dos anos e em todo o mundo, as praticas de leitura e de
escrita tém passado por transformacoes decorrentes de mudancas
ocorridas tanto no contexto politico, como economico e social.
Tais mudancas tém alterado as formas de ler e de escrever dos indi-
viduos em cada sociedade, sendo essas “praticadas” e “ensinadas”
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em diferentes espacos, com finalidades diversas. No entanto, em-
bora a leitura e a escrita configurem-se como a materializacao de
atividades préprias/comuns/peculiares do ser humano, estas ndo se
constituem como atividades simples; elas também nao acontecem
da mesmaforma, com os mesmos objetivos e fins, em grupos so-
ciais e épocas diferentes. Nessa perspectiva, o ensino da leitura e
da escrita tem se revelado, ao longo do tempo, como um dos gran-
des desafios dos sistemas escolares que tomam forma em diversas
sociedades, a partir do século XIX.

No Brasil, a partir das décadas de 1980 e 1990, vivemos uma
redefinicao bastante marcante quanto aos objetivos do ensino da
Lingua Portuguesa em nossas escolas, o que veio a configurar-se
em novas propostas curriculares e redimensionar o trabalho com a
lingua na escola, mudando o foco “de como se ensina”, para ques-
toes relacionadas ao “como a crianca aprende” e, que por conse-
guinte, tem influenciado e modificado as praticas pedagdgicas.

Nesse contexto, as ideias construtivistas e a divulgacao da
teoria da psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1985) tiveram muita influéncia na construcdo de novas
propostas para o ensino da lingua materna no pais e trouxeram
reflexdes bastante significativas para o processo de ensino e de
aprendizagem, atribuindo novos lugares aos individuos envolvidos
nesse processo: o aluno passou a ser entendido como um sujeito
ativo que estd, a todo tempo, elaborando, construindo e recons-
truindo hipoteses acerca da natureza e do funcionamento da lin-
gua escrita; seus conhecimentos prévios acerca do objeto de co-
nhecimento passaram a ser considerados e tomados como ponto
de partida no processo de ensino da leitura e a da escrita.

As mudancas nas concepcoes de lingua/linguagem, a partir dos
estudos de Bakhtin (2000), também contribuiram de forma relevan-
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te para esse processo de mudancas. Ao entender a lingua como um
processo dialégico-interativo e ao considerar a sua funcao comuni-
cativa, o autor supracitado concebe a relacao entre ouvinte e falante
como um processo de interacdo “ativa”’, onde ambos os sujeitos
nela envolvidos assumem papel ativo na interlocucao, ndao sendo o
“lugar” ocupado por ambos, fixado a priori, antes sdo resultantes
da prépria mobilizacdo discursiva no processo geral da enunciacgao.

E nesse contexto de rupturas e mudancas que, também, em
meados dos anos de 1980, comecou a ser introduzido no cendrio
educacional brasileiro o termo “letramento”, usado pela primeira
vez por Kato em 1986 e, algum tempo depois, no ano de 1988, por
Tfouni, ganhando status de termo técnico no léxico dos campos da
Educacao e das Ciéncias Linguisticas.

No entanto, as mudancas paradigmaticas, resultantes desse
conceito, apontado como “[...] estado ou condi¢cdo de quem nao
apenas sabe ler e escrever, mas cultiva as praticas sociais que usam
a escrita.” (SOARES, 1998, p. 47), s6 passaram a ganhar uma maior
visibilidade no final dos anos de 1990: a observacao de fendmenos
mais amplos externos a escola passou a ser considerado, permitin-
do a compreensao de que os aspectos referentes as condicoes so-
cioculturais e historicos do educando, exercem influéncias no seu
processo de aprendizagem. Sobre esses aspectos, a autora refe-
rendada defende que, uma vez que se propoe tratar do fendémeno
da linguagem, é particularmente relevante considerar tanto a pers-
pectiva sociopolitica que evidenciam os fatores externos (sociais,
politicos, econdmicos, culturais), como a perspectiva linguistica,
que engloba as ciéncias linguisticas e as concep¢oes de linguagem
que subjazem a proposta pedagégica de ensino.

Pensar a lingua enquanto um processo histérico e sociocul-
tural tem, no decorrer dos anos, também gerado mudancas nas
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praticas dos professores, que passaram a propor o ensino da lingua
materna em uma perspectiva de letramento, cujo termo emergiu
em nosso pais, da necessidade de se explicar algo mais amplo do
que o dominio da “tecnologia da escrita”.

Nesse sentido, passou-se a entender que a atividade de leitu-
ra e de escrita, “ndo é pura e simplesmente um conjunto de habi-
lidades individuais; é um conjunto de praticas sociais ligadas a lei-
tura e a escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto
social” (SOARES, 2006, p. 72).

Nessa perspectiva, Rockwell (1985), buscando analisar os pro-
cessos de ensino e de aprendizagem dessas habilidades nas rela-
coes e nas praticas institucionais cotidianas nas quais os aprendizes
se encontram imersos, destacou que ndo seria possivel compreen-
dé-los tomando por base apenas o processo individual (psicogené-
tico), que defende que a crianca aprende por meio de um proces-
so complexo, tinico e autébnomo, pois que o conhecimento que a
crianga constréi ndo é resultado apenas da internalizacdo e/ou re-
flexo dos conhecimentos histéricos que a escola seleciona e busca
transmitir ao longo dos anos. Como bem coloca essa autora, “Den-
tro da escola os conhecimentos ndo existem ‘em abstrato’ para que
as criancas o assimilem; antes, assumem determinadas formas e
sdo ‘dados’ a crianca para que ‘faca alguma coisa’ com eles, para
que os use de alguma maneira.” (ROCKWELL, 1985, p. 86).

Nesse sentido, essa estudiosa (1985), nos chama a atencdo
para o fato de que os resultados advindos da pesquisa social apon-
tam uma grande variedade, tanto historica como social, dos conhe-
cimentos presentes nas praticas de ensino e de aprendizagem da
leitura e da escrita que fazem com que a lingua escrita adquira uma
“existéncia social”. E nesse sentido, pois, que Albuquerque (2002)
dialogando com Rockwell (1985), nos esclarece que se o ensino
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da leitura e da escrita na escola tem como objetivo garantir que o
individuo se torne um leitor e um produtor de textos auténomo e
proficiente é preciso assegurar a todos os alunos — diariamente — a
vivéncia de praticas reais de leitura e de producdo textual, a fim
de que os mesmos entrem em contato com os diferentes usos da
lingua e percebam o porqué e o para qué utilizam a escrita, apro-
ximando assim, as praticas escolares vivenciadas e praticadas por
ele, daquelas que fazem parte do seu cotidiano.

Diante da multiplicidade de problemas que temos enfrentado
a respeito do ensino inicial da escrita e, certos de que ndo existe
um anico método que seja capaz de dar conta da complexidade
que envolve o processo de alfabetizacao, pois que a aprendizagem
ndo se da por um dnico caminho nem é igual para todos os indivi-
duos, visto que os fatores historico, social e cultural exercem influ-
éncias significativas nesse processo, se faz necessario abrir espaco
para a reflexao sobre a necessidade de se investir na construcao de
“um conjunto de estratégias” de ensino que permita ao educando
adquirir o “estado ou condicao” de sujeito alfabetizado e letrado,
resultado da acdao de ensinar e aprender as praticas sociais da lei-
tura e da escrita e, assim, responder adequadamente as demandas
sociais em que se encontra inserido.

E nessa perspectiva que, entendendo o cotidiano da escola
como um espaco onde sdo fabricadas praticas singulares de ensi-
no, a invencao do cotidiano descrito por Certeau pode nos ajudar
a compreender como os professores “apreendem e (re) criam” em
suas salas de aula a cultura que lhes é imposta; pode nos ajudar,
ainda, a desvelar os fatores que influenciam e, por vezes, determi-
nam a “fabricacdo” das taticas utilizadas por eles ao construirem
as suas praticas de ensino com a lingua escrita (CERTEAU, 1994;
FERREIRA, 2005).
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Metodologia

A pesquisa' da qual resultou este artigo teve como objetivo
investigar como tem acontecido o ensino da leitura e da escrita e os
usos que sao feitos do material escrito nas turmas dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Para tal, observamos as praticas de ensino
de 2 professoras que ministravam as suas aulas em turmas do 22 Ano
do ciclo alfabetizador em escolas da rede municipal de ensino das
cidades do Recife e de Camaragibe, em Pernambuco. A coleta dos
dados ocorreu no periodo compreendido entre os meses de agosto
a outubro de 2013, totalizando um quantitativo geral de 12 aulas.

Nesse estudo, optamos pela perspectiva da pesquisa qualita-
tiva de cunho etnografico, por essa algumas caracteristicas da abor-
dagem qualitativa adotada nas ultimas décadas, nos estudos rela-
cionados as Ciéncias da Educacao, entre elas, a obtencdo de dados
descritivos, os quais sdo apreendidos no contato direto do pesqui-
sador com a situacao estudada, retratando desse modo, a perspec-
tiva dos sujeitos que dela participam (BOGDAN; BIKLEM, 1982).

Para a coleta dos dados, fizemos a opcao pela observacao par-
ticipante pelo fato de esta possibilitar “[...] um contato pessoal e
estreito do pesquisador com o fenémeno pesquisado |...]” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 26). Para tal, fizemos uso de gravacao em audio
e de anotacoes no didrio de campo, uma vez que tinhamos como
pretensdao conhecermos mais de perto a forma pela qual elas fabri-
cavam suas praticas relacionadas ao ensino e ao uso da leitura e da
escrita. Realizamos também minientrevistas ndo estruturadas (com
questoes abertas e fechadas), as quais foram realizadas com as do-

! Essa pesquisa constituiu-se de um estudo piloto realizado para a constru¢io dos dados da tese
de doutorado intitulada “As praticas pedagdgicas dos professores: a construcdo da escrita e os
usos do escrito nos anos iniciais do ensino fundamental”, ainda em andamento e com previsao
de defesa para o primeiro semestre de 2016.
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centes, antes e durante todo o periodo das nossas observacoes.
A nossa escolha por entrevistas dessa natureza se deu por estas
permitirem que o pesquisador venha a conhecer mais particulari-
dades a respeito dos entrevistados, bem como fazer as adaptacoes
na estrutura do roteiro e conducao da conversa, quando estas se
fizessem necessarias (LUDKE; ANDRE, 2005).

As professoras

A professora Kelly? ministrava as suas aulas em uma turma do
22 Ano em uma escola da cidade do Recife e ja estava no exercicio
da docéncia ha 12 anos. Ela havia cursado Pedagogia e Pos-gradu-
acao em Psicopedagogia e possuia bastante experiéncia de ensino
em turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A professora Ana Maria também ministrava as suas aulas em
uma turma do 22 Ano, porém, em uma escola da cidade de Cama-
ragibe, regido metropolitana de Recife. Tinha formacao em Letras,
estava a 16 anos de exercicio do magistério e, também possuia
uma larga experiéncia de ensino em turmas dos anos iniciais.

A seguir, apresentaremos alguns resultados referentes a anali-
se dos dados coletados nas salas de aulas das professoras investiga-
das, a partir da escolha de uma categoria que nos permitiu ter uma
visdao “mais detalhada” das suas praticas de ensino da leitura e da
escrita e dos usos que faziam do material escrito em suas classes.

Alguns Resultados

Durante as nossas observacoes, pudemos verificar que as do-
centes recorriam a diferentes caminhos teérico-metodolégicos ao

2 Salientamos que por op¢do das mestras, ndo fizemos uso de codinomes para identifica-las nesse
trabalho.
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propor o ensino da leitura e a leitura em suas classes e que as suas
praticas havia uma “mescla” de saberes oriundos, tanto das suas ex-
periéncias adquiridas no exercicio do seu “metier” como também,
construidos e reconstruidos a partir do que vivenciaram nos encon-
tros de formacdo continuada dos quais ja haviam participado.

Nessa perspectiva, apresentaremos, a seguir, algumas ativi-
dades desenvolvidas pelas docentes que envolveram o ensino da
lingua escrita e o uso de materiais escritos por elas selecionados
para esse fim.

As atividades de ensino da leitura e da escrita e as suas relacoes
com as praticas sociais

Assim como Rockwell (1985), em nossas observacoes pude-
mos verificar que dentro das salas de aula das professoras observa-
das quase ndo existiram momentos em que a lingua escrita ndo es-
tivesse presente e/ou fosse tomada como objeto de ensino. Dados
os objetivos pretendidos pelas docentes e, sobretudo, ao papel
que é atribuido a instituicao escolar em relacao ao trabalho com a
lingua materna (ensinar a ler e a escrever), verificamos que as ativi-
dades de leitura e de escrita propostas por elas, ora se afastavam,
ora se aproximavam mais daquelas vivenciadas e praticadas pelos
alunos em outros espacos que ultrapassam os muros da escola.
Nessa perspectiva, passaremos a amostra dos dados colhidos na
sala de aula das duas professoras, separadamente.

A professora Kelly

Durante as entrevistas realizadas com a professora Kelly, ela
nos relatou que antes de planejar as atividades com a lingua ma-
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terna a serem desenvolvidas com a sua turma, recorria sempre aos
resultados dos testes diagndsticos que realizava com os alunos no
inicio e no decorrer do ano letivo. Uma vez que, a maioria deles
ainda se encontrava no processo de alfabetizacdo, oscilando entre
os niveis silabicos e silabico-alfabéticos, a docente disse que busca-
va priorizar as atividades de leitura e de escrita que possibilitassem
aos discentes avancarem nas suas hipoteses de escrita e consolida-
rem a alfabetizacao, objetivo por ela “perseguido” durante todas
as nossas investigacoes. Desse modo, pudemos ver a mestra fazer
uso de materiais escritos variados, tais como o alfabeto ilustrado
que havia afixado na parede da sala, livros de literatura, tarefas fo-
tocopiadas, cartazes com escritas de palavras e textos produzidos
coletivamente pelos alunos.

Em relacdo ao trabalho com a leitura, mais especificamente,
verificamos que Kelly fez uso com bastante frequéncia do livro dida-
tico de Lingua Portuguesa® que ela e os seus alunos possuiam e que
este servia como um importante “recurso” no momento em que ela
pensava as suas aulas (planejamento). A professora nos relatou que
os textos nele presentes eram tomados, muitas vezes, como ponto
de partida para desenvolver as atividades de leitura com os alunos.

Desse modo, ao trabalhar com a leitura, a partir do manual
referendado, a docente buscava explorar os conhecimentos pré-
vios e as ideias e opinides dos aprendizes acerca das temadticas
abordadas nos textos, através de atividades de compreensao/in-
terpretacao oral, bem como as caracteristicas estruturais e com-
posicionais dos géneros textuais abordados, além da finalidade
e funcionalidade dos mesmos, a partir de exemplos de situacoes
onde os mesmos sdo utilizados fora do contexto escolar. Verifica-

3 CARDIUPANEDA, I.; BRAGANCA, A. Porta Aberta: Lingua Portuguesa. 22 Ano. Ed. FTD. Sao Paulo;
2012.
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mos, também, que as formas de vivenciar as atividades de leitura
a partir desse material foram variadas: ora era a professora quem
lia os textos presentes no livro (geralmente os textos mais longos),
ora ela pedia que os alunos a realizassem, primeiramente de forma
silenciosa e, em seguida, coletivamente e/ou acompanhando-a no
desenvolvimento da mesma (geralmente a leitura dos textos mais
curtos e os enunciados das questdes dos exercicios).

O extrato da aula, Quadro 1, nos fornece um panorama da
dinamica desenvolvida por ela ao trabalhar com uma das atividades
propostas pelo livro de Lingua Portuguesa:

QUADRO 1 - Estrado da aula — dia 12/08/2013
Aula ministrada no dia 12/08/2013.

Ap6s explorar uma atividade de escrita (SEA) no manual de Lingua Portuguesa, Kelly pediu
que os alunos o abrissem em outra pagina, por ela indicada:

P: Vocés vdo abrir o livro na pdgina 116, mas ndo vdo escrever nada, vocés vdo ler, vdo apenas ler
silenciosamente... (depois de alguns minutos, apos os alunos realizarem a leitura solicitada, a mestra
pede para que um aluno realizasse a leitura — uma historia em quadrinhos da Turma da Monica).

P: Agora Pedro vai ler o texto em voz alta para a toda a turma!

Pedro deu inicio a atividade e quando percebeu apés a leitura de um trecho da histéria, que
se tratava de uma pergunta, reiniciou a leitura do paragrafo e mudou a entonagao da voz.
Os demais colegas da classe, ao ouvi-lo, sem em que ele ou a mestra solicitasse, os demais
responderam a questao.

Como boa parte da turma estava desconcentrada no momento da leitura, interrompendo
varias vezes o colega que a estava desenvolvendo, por ndo estarem entendendo a leitura,
Kelly, ao perceber esse movimento, fabricou uma “tatica” para assegurar que o objetivo que
ela tinha com a atividade, fosse alcancado.

P:Vocés precisam prestar bastante atengdo, porque eu agora vou pedir para outro aluno continuar a
leitura, depois outro, outro... E assim por diante! Tem que prestar atengdo porque vocés ndo sabem
a quem eu vou pedir pra ler!

Ap0s esses momentos, Kelly também fez a leitura completa do texto e das questdes de com-
preensdo sugeridas pelo manual para que os alunos as respondessem oralmente. A medida
que eles explicitavam as suas respostas, a docente ia registrando no quadro e lendo para
toda a turma, buscando direcionar a atividade de modo que todos chegassem a um consen-
so sobre elas para, em seguida, as copiarem em seus cadernos.
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Conforme podemos visualizar no fragmento de aula apresen-
tado e com base no que observamos durante o decorrer da aula,
verificamos que as atividades sugeridas pela mestra a partir do li-
vro didatico de Lingua Portuguesa limitaram-se a leitura e a ex-
ploracao do contetido presente no texto, sem buscar estabelecer
qualquer relacdo com outros textos que circulam socialmente, nao
sendo proposta por ela, uma ampliacao da discussao da tematica
nele abordada. Nessa mesma dinamica, as atividades de compre-
ensdo também se limitaram as perguntas sugeridas pelo manual,
que tinham como proposicao o levantamento dos conhecimentos
prévios dos alunos acerca da estrutura composicional do género (a
forma de organizacdo espacial, a exploracdo dos baldes de fala e
dos sinais de pontuacdo utilizados nos didlogos e a finalidade do
género), ficando a cargo do professor refletir com os aprendizes
sobre a temdtica que o texto propunha. Aos aprendizes, nesses
momentos, Kelly solicitou, apenas, que respondessem as pergun-
tas, primeiramente de forma oral e, depois, sob a forma de escrita,
em seus cadernos.

A partir das observacgoes das atividades de leitura desenvolvi-
das com o livro de Lingua Portuguesa, percebemos que a docente
parecia ter certa preocupacao em dar “conta de responder” as ati-
vidades sugeridas por esse manual. Com base nas nossas observa-
coes, podemos inferimos que tal postura por ela assumida poderia
estar relacionada a 2 fatores: (1) a sequéncia de atividades a partir
do trabalho com um género e/ou um texto propostas pelo manual,
contemplava aquele que era seu objetivo principal ao explorar a
lingua materna (o ensino e a aprendizagem do sistema notacio-
nal) e; (2) a “cobranca dos pais e, por vezes, da escola quanto ao
uso desse material diddtico na sala de aula. Desse modo, pudemos
perceber que, ao buscar no livro didatico o assunto que abordaria
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naquele dia, ela parecia ter claro em sua mente que o mesmo deve-
ria oportunizar a exploracao do SEA, mesmo que esse nao fosse o
principal objetivo da atividade, conforme constatamos nas ativida-
des que ela selecionou para trabalhar nesse manual.

Nessa proposicdo, acreditamos que, uma vez que a professo-
ra se limitava a explorar apenas o que era sugerido pelo livro dida-
tico, ela “perdia” ricas oportunidades de propor uma reflexao mais
aprofundada sobre o uso da lingua escrita dentro e fora do espa-
co escolar, estabelecendo, desse modo, uma relacao mais proxima
entre a situacdo vivenciada nos textos abordados e experenciadas
pelos individuos, fora desse espaco.

Vale salientar que, ao enfatizarmos que Kelly “limitou-se” a
trabalhar apenas o que era proposto no manual, ndo se constitui
aqui uma critica ao uso e as atividades propostos por esse mate-
rial, pelo contréario! Compartilhamos da ideia de que o livro dida-
tico constitui-se como um importante “material de apoio” para o
planejamento, a construcao e o desenvolvimento das atividades
“fabricadas” pelos docentes, bem como um importante referencial
de material escrito para os alunos, visto que, muitas vezes esse é
o “Unico” material de qualidade do qual o aluno tem acesso princi-
palmente em contextos extraescolares.

E interessante observar, ainda, que na conducdo da ativida-
de anteriormente apresentada, a professora Kelly, ao perceber que
nem todos os alunos estavam participando da mesma, recorreu
ao seu repertério cognitivo e evocou um dos esquemas por ela
ja experimentados em outros momentos, conforme nos relatou,
apoiando-se em proposicoes que julgava verdadeiras, legitimas
(GOIGOUX, 2002), e o materializou em uma “tatica” de ensino que
pudesse dar conta de atingir aquele que era o seu objetivo naquele
momento (verificar a fluéncia dos alunos na leitura).
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Podemos verificar nesse mesmo extrato de aula, que ela tam-
bém buscou se posicionar como “modelo” de leitor para os seus
alunos, realizando essa atividade apos ter solicitado que os mes-
mos a fizessem (ainda que de forma implicita). Ao indagarmos so-
bre a razao dessa acdo por ela posta em pratica, podemos perceber
claramente que esse ndo era um objetivo por pretendido, porém,
ao ser questionada apos alguns segundos, afirmou que geralmente
realizava a leitura apds os seus alunos a terem feito, por alguns mo-
tivos, entre os quais ela citou: garantir que todos os alunos enten-
dessem o que o assunto tratado no texto, ja que uma vez que boa
parte dos seus alunos ainda se encontravam no processo, a leitura
nao era fluida, o que dificultava, portanto, a compreensao de todos
acerca do que estava sendo lido, para que os discentes pudessem
perceber as pausas que ela fazia diante dos sinais de pontuacao
empregados, a mudanca na entonacdo da voz quando se tratava da
troca dos personagens no diadlogo e, ainda, para explorar os sons
finais das palavras que rimavam, ajudando-os a refletirem que es-
sas palavras que terminavam com os sons parecidos, geralmente se
escreviam com as mesma letras no final.

Em relacao ao trabalho com os livros de literatura, verifica-
mos que as atividades de leitura realizadas, ao contrario do que foi
proposto a partir do livro de Lingua Portuguesa, tiveram como ob-
jetivo principal a exploracao das temadticas e dos contetidos neles
abordados e que Kelly buscava, sempre que havia oportunidade,
estabelecer uma relacdo mais direta com as vivéncias cotidianas
dos alunos fora do espaco escolar, como nos mostra o fragmento
da aula (Quadro 2):

Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 22 | n.37 | jul./dez. | 2017

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI | ISSN 1518-0743



QUADRO 2- Estrado da aula — dia 06/08/2013

Aula ministrada no dia 06/08/2013.

A mestra deu inicio a atividade mostrando aos alunos a capa do livro de literatura que ela
havia lido para eles no dia anterior e questionando-os sobre o contetido da historia.

P: Que historia nos lemos ontem? Quem lembra o nome da historia que eu li ontem?

Al: A piiiipa!

A2: E o balaaango!

A3: Os brinqueeeedos!

A4: A caixa de brinqueeedos!

AS5: O baii de brinqueeedos!

P: Isso! “O bati de brinquedos” é o nome do livro. As historias que eu li foram “A pipa” e depois, “O
balango”!"

P: Quem lembra como era a histéria? Quem quer contd-la? (um dos alunos da turma se dispos a
fazer a leitura e, a medida que ia realizando a atividade, os demais colegas o auxiliavam acrescen-
tando ou antecipando informagaes).

P: Do que é que esse livro td falando?

A6: De brinquedos! De um bati cheio de brinquedos!

P: E do que mais?

A7: Da historia de um bati que tem muitos brinquedos. E esses brinquedos, eles tém uma historia...
Também ensina como a gente pode brincar com eles!

A8: E tia! E também conta a histéria dos personagens... a histéria deles com os brinquedos
e conta também que muitas criangas nao conhecem eles, nem brincam com eles.

P: E vocés? Vocés tém muito brinquedos? Do que vocés mais gostam de brincar? Vocés ja conheciam
esses brinquedos? Por que vocés acham que as criangas de hoje ndo conhecem ou ndo gostam de
brincar com esses brinquedos?

Os alunos expuseram suas ideias e opinides buscando relacionar com as suas vivéncias e
com informagdes que obtinham dos meios de comunicagao (televisao e internet) e relatos
de pessoas mais velhas com as quais conviviam fora da escola.

P: Muito bem, agora eu vou ler outro texto que estd no mesmo livro que tem essa historia que eu li
ontem. Ela se chama “Um barquinho de papel”. Alguém jd conhece essa historia?

P: Ok! Entdo eu vou ler agora e na proxima sexta-feira, vamos confeccionar um barquinho de papel.
A mestra deu prosseguimento a aula lendo o texto e fazendo pausas para explorar algumas
estratégias de leitura, tais como predicao, selecao de informacoes, inferéncias. Ao findar
essa atividade, Kelly leu um outro texto desse mesmo livro (A bruxinha de pano), passou a
perguntar aos alunos se eles haviam gostado do texto e o que haviam entendido da histéria.
Apos esse momento e nessa mesma dinamica, a mestra leu um outro texto do mesmo livro
(“A bruxinha de pano”), o explorou oralmente, buscou relacionar com situagdes vivenciadas
pelos alunos em seus lares estabelecendo uma relagdo entre as formas de brincar antiga-
mente e nos tempos atuais.

P: Que brinquedos dos que a gente leu as histérias na semana passada e hoje, que poderiam
ser confeccionados por a gente, sem precisar comprar em lojas?

A1: O barquiiinho!
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A2: A pipa também, tia!

A3: A pipa e o balanco também!

A4: Minha mae sabe fazer boneca de pano!
A5: Todos, tia! Tudinho!

A mestra aproveitou a discussao para explorar, também como
eram as relacdes entre as criancas nos tempos em que os pais dos
seus alunos eram criangas, as mudancas nas paisagens, para discutir
questoes referentes a violéncia e, ainda, para conversar com 0s
alunos sobre as relacdes que se tém estabelecido atualmente
entre as pessoas, com a chegada e o avanco das tecnologias da
comunicacdo. A mestra encerrou esse momento, informando
aos aprendizes que até o final da semana concluiria a leitura de
todos os textos do livro. De acordo com a transcricao apresentada,
verificamos que Kelly, antes de trabalhar com o livro de literatura
referendado, buscou trazer a memoria dos alunos elementos da
histéria que ela havia contado para os mesmos em uma aula anterior,
com o objetivo de motivar e despertar a curiosidade dos mesmos
acerca da histéria que ia ser lida. Assim, ao propor a atividade com
o livro ela, inicialmente, explorou as informacgoes presentes na capa
para levantar os conhecimentos prévios dos discentes em relacao
a temadtica que seria abordada, bem como para explorar os papéis
desempenhados no livro, pelo autor e ilustrador e editora que o
havia produzido. No decorrer da atividade, Kelly também fez uso
de algumas estratégias de leitura, sobretudo, daquelas que podiam
sinalizar para ela se os alunos estavam compreendendo a historia,
para leva-los a fazer “previsoes” sobre o seu final e estabelecer e,
ainda, para fazer com que os alunos percebessem que o contetido
tratado na histéria tinha relacao com o que eles viam em seus lares,
através das conversas das pessoas mais velhas, de reportagens
apresentadas na televisdo e em sites da internet, principalmente,
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no que diz respeito aos brinquedos apresentados no texto e os
mais atuais. Esses momentos eram vivenciados de forma prazerosa
e participativa pela maioria da turma, que se mantinha concentrada
para escutar a leitura e para interagir com a professora, na
descoberta de objetos até entao, por eles desconhecidos.

Nos momentos em que o livro de literatura era o material
escrito utilizado por Kelly para explorar a leitura, pudemos assistir
a fabricacao de uma prdatica de ensino com esse eixo didatico que
tinha como foco, assim como ja citamos, levarem os alunos a re-
fletirem sobre o que estava sendo discutido, oportunizando-lhes
exporem suas ideias e opinioes, através de atividades de compre-
ensdo oral e também escrita, onde a mestra assumia o papel de
escriba das ideias dos alunos, sem se preocupar em fazer com os
mesmos chegassem a uma resposta que ela ou o livro didatico, por
exemplo, sugeriam que eles lhes dessem. Era nesses momentos,
portanto, que a lingua materna parecia “ganhar” uma funcao so-
cial, pois lhes falava sobre eles mesmos, sobre os outros, sobre a
vida!

Nessa e em outras aulas por nés acompanhadas, pudemos
observar na pratica da mestra, o seu esforco em articular o ensino
da tecnologia da escrita as praticas de sociais de leitura e de escri-
ta. Assim como Soares (2010), concordamos que esse “movimento”
constante na pratica da mestra é de fundamental importancia para
que os alunos encontrem sentido nos saberes que sdo por eles
aprendidos e apreendidos na escola, ou seja, que os saberes ensi-
nados na escola a escola tém uma relacao “estreita” com as suas
vidas.

No que concerne as atividades de escrita, estas por sua vez,
foram exploradas pela docente a partir da escrita de palavras e
frases (essa ultima, em um quantitativo bem menor) com foco na
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aprendizagem do sistema de escrita alfabética e, geralmente, tinha
nas atividades presentes do manual de LP o seu ponto de partida.

No tocante as atividades de compreensdo escrita de textos,
como a maior parte da turma ainda estava no processo de alfa-
betizacdo, como ja mencionamos anteriormente, ao escrever as
respostas dos exercicios sugeridos pelo livro de Portugués, os alu-
nos que ja tinham uma “certa” autonomia na escrita, realizavam
a tarefa individualmente e tinham a sua tarefa corrigida por Kelly
também de forma individual. Os aprendizes que ainda estavam no
processo de aprendizagem da tecnologia da escrita, essa ativida-
de era realizada por eles oralmente e coletivamente com o auxi-
lio da professora, cujas respostas por eles manifestadas, eram por
ela anotadas na lousa, para que juntos buscassem um “consenso”
entre elas e, em seguida, Kelly as registrasse no quadro para que
0s mesmos as copiassem em seus cadernos. Nesses momentos,
também pudemos observar que a docente fazia uso da escrita das
respostas aos exercicios para explorar a escrita das palavras, tanto
no que diz respeito a alguns principios do SEA, como também,
para atender os demais alunos da classe que ja estavam alfabéticos,
propondo a reflexao sobre a escrita, a partir do ensino de algumas
regras ortograficas.

Vejamos no extrato da aula, Quadro 3, uma de suas aulas que
ela ministrou nessa perspectiva:
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QUADRO 3 - Estrado da aula — dia 12/08/2013
Aula ministrada no 12/08/2103.

Dando continuidade ao trabalho que estava realizando no livro didatico de Lingua
Portuguesa, Kelly pediu que os alunos lessem o enunciado do 102 quesito juntamente
com ela, o respondessem oralmente e, em seguida, em seus manuais (a atividade era para
escrever os nomes de alguns brinquedos e brincadeiras).

Alguns alunos ficaram em duvida sobre a escrita de algumas palavras, como por exemplo,
a letra final da palavra “carrossel”:

Al: Tia, é com “u” ou com “I"?

A2: Tia, carrossel se escreve com “u” ou com “I” no final?

A3: Também ndo sei! (outros alunos manifestam a mesma diivida).

P: Vocés acham que é com “u” ou com “I” (escreve a palavra no quadro).

T: Os alunos ensaiaram as suas respostas de forma bastante oscilante, mas a maioria concluiu que
a palavra se escrevia com a letra “u”, no final).

A4: E ndo tia, é com “I” com som de “u”!

P: Ok! Que outras palavras terminam com “I” e tém som de “u’?
A4: Mel!

AS5: Pastel!

A6: Animal! Sol!
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P: Muito bem! Vejam s6 o nome do colega de vocés que eu to escrevendo no quadro...
PAULO

Vamos separar as silabas do nome dele (os alunos separam oralmente o colega em silabas,
batendo palmas para cada uma das marcagoes). A mestra foi até o quadro e fez a mesma
marcag¢do na palavra que havia escrito.

0 “I” no nome de “Paulo” tem o mesmo som do “I” no final da palavra “carrossel”?
T: Nao!
P: Nao! Nao tem o mesmo som porque aqui 0, o “I” esta entre vogais!

Em seguida, ela deu continuidade a aula, escrevendo as respostas do exercicio no quadro para que
os alunos as copiassem em seus cadernos.

Com base na transcricao apresentada, podemos verificar que
embora a atividade de apropriacao desenvolvida por Kelly nao ti-
vesse sido pensada anteriormente, os seus objetivos em relacdao
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ao que pretendia que os alunos aprendessem, eram claros. Desse
modo, pudemos perceber nessa aula, e em outras que acompanha-
mos que, ao buscar no livro diddtico o assunto que estaria abor-
dando, ela parecia ter claro em sua mente que o mesmo deveria
oportunizar a exploracao do SEA, mesmo que esse nao fosse o
principal objetivo da atividade proposta pelo manual.

Vale salientar que, embora a professora tivesse conhecimen-
to da heterogeneidade em relacdao aos niveis de escrita em que se
encontrava a sua turma, nao verificamos no desenvolvimento das
suas aulas, a proposicao sistematica de tarefas diferenciadas para
dar conta de atender a “essas diferencas”, salvo algumas postu-
ras assumidas pela mesma na conducdo das atividades, como por
exemplo, no momento em que ela pediu que os alunos realizassem
uma atividade para avaliar o nivel de escrita em que os mesmos
se encontravam (tal atividade havia sido solicitada pela Orienta-
dora de Estudos do PNAIC*, do grupo do qual ela fazia parte). Nes-
ses momentos, como a avaliacao era feita individualmente com os
alunos, a conducdo da atividade se dava de forma diferente: para
aqueles que ainda estavam entre os niveis pré-silabicos, silabicos
e silabico alfabéticos, Kelly lia o enunciado da tarefa em conjunto
com os alunos, silabava as palavras, batia palmas para ajuda-los a
fazerem as marcacoes das silabas, lia os nomes das letras, marcava
no papel a separacao silabica, etc. Com os demais alunos que esta-
vam em um nivel mais avancado, ela pedia apenas que os mesmos
tentassem ler o enunciado da tarefa e as palavras, para, em segui-
da, responderem as questoes.

Diante do que por nos foi observado, pudemos constatar que
poucos foram os momentos em que aos alunos foi solicitado que

4 Programa de Formacdo Continuada de Professores Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade
Certa Cf. http:/pacto.mec.gov.br/o-pacto.
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desenvolvessem atividades de escrita de textos, embora o proprio
livro didatico que ela usava como principal referéncia para planejar
e desenvolver as atividades com a lingua também trouxesse suges-
toes de atividades de producao de textos, propostas de forma en-
cadeada com as tarefas que envolviam os outros eixos didaticos da
lingua, como a leitura e a oralidade. Ao término das nossas obser-
vacoes na sala de aula de Kelly, verificamos, ainda, que embora as
atividades com a lingua materna desenvolvidas tivessem um cara-
ter estritamente escolar, afastando-se mais das praticas de leitura
e de escrita vivenciadas pelos alunos em contextos extraescolares,
nelas também se encontrava imbricada uma perspectiva de letra-
mento, ainda que de forma secundaria.

A partir das entrevistas, pudemos inferir que a mestra acredi-
tava na proposta do “alfabetizar-letrando”, ou seja, de que o ideal
seria ensinar os alunos a ler e a escrever, a partir dos usos sociais
da leitura e da escrita e que ela tinha conhecimento dos discursos
vigentes que tratavam dessas questdes (aquele ano, ela estava par-
ticipando do 12 médulo de formacao do PNAIC), mas “fabricava” as
suas aulas de acordo com os objetivos que tinha para a sua turma
(levar os alunos a aprendizagem do SEA), percorrendo um caminho
ja bastante conhecido e experimentado por ela nas outras turmas
nas quais ja havia lecionado e, também, a partir do que ela havia
aprendido durante a sua formacao inicial e nos encontros de forma-
¢do continuada, filtrando nessas formacodes o que julgava importan-
te ensinar e “possivel” de fazer, para os seus alunos aprenderem.

Essa postura assumida por Kelly vem corroborar com as colo-
cacoes de Chartier (2007) de que os professores, de posse das bases
tedricas e dos encaminhamentos oficiais para o ensino, “filtra-os”
a partir daquilo que eles entendem como pertinentes trabalhar e,
dentro de suas condicdes de trabalho, como possivel de fazer.
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A professora Ana Liicia

Na sala da professora Ana Lucia, as atividades de leitura por ela
propostas foram bastante diversificadas para atender aqueles que
eram seus objetivos em cada momento e/ou em cada aula. Nesse
contexto, presenciamos ela propor desde a leitura das letras do alfa-
beto que estavam expostas na parede da sala, da rotina e do calen-
dario do dia, dos enunciados e das atividades presentes nos livros
didaticos, das tarefas escritas na lousa, até os nomes dos colegas
que estavam nas capas dos livros e cadernos, os textos presentes nos
livros de literatura, revistas e jornais, entre outros materiais escritos.
Também pudemos presenciamos todos os dias em que estivemos
em sua classe, antes de dar inicio as atividades do dia, a mestra jun-
tamente com os seus alunos montarem em um espaco que ficava no
final da classe, o “Cantinho da Leitura”, o qual era composto por di-
versos livros de literatura, revistas variadas (cientificas, de moda, de
venda de produtos, etc.), gibis, etc. Esse espaco era “visitado” pelos
alunos, tanto para atender uma solicitacdao de leitura feita pela pro-
fessora como, também, por iniciativa propria dos mesmos, quando
estes terminavam de realizar as tarefas da classe pedidas pela docen-
te e eram vivenciados por eles com bastante entusiasmo.

As atividades de leitura sugeridas pelo livro de Lingua Por-
tuguesa’, assim como presenciamos na sala da Professora Kelly,
também foram bastante exploradas pela professoraAna Lucia, que
fez uso desse material didatico, principalmente, para trabalhar a
interpretacdo e a compreensdo dos assuntos presentes nos textos.
Desse modo, pudemos assistir a mestra criar vdrias tdticas para dar
conta desse e, ainda, de outros objetivos que ela possuia com esse

5> Livro de Lingua Portuguesa: Letramento e Alfabetizacdo — 22 Ano. Adson Vasconcelos. Edi¢oes
S11.
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eixo de ensino, entre eles, avaliar, através de atividades de leitura
individual, coletiva e em voz alta, a fluéncia dos aprendizes na lei-
tura, obtendo, assim, um feedback para que ela, com base nesses
dados, pudesse pensar em “possibilidades” que ajudassem os seus
alunos avangarem nesse aspecto.

E importante destacar que durante o desenvolvimento do tra-
balho com o que era sugerido pelo livro de Portugués, a docente
nao realizou “tudo”, “da mesma forma” e na mesma “sequéncia”
como era proposto por esse manual, pelo contrario! Podemos cons-
tatar que ela mudava a ordem das atividades, suprimia questoes dos
exercicios, acrescentava informacoes de forma oral em relacdo as
caracteristicas dos géneros abordados, explorava os suportes onde
os textos estudados poderiam ser encontrados, criava e recriava
outras atividades com base naquelas propostas pelo manual, etc.
Esses movimentos da professora vém confirmar o ponto de vista
de Chartier (2007), de que os professores selecionam nos materiais
que lhe sdo sugeridos, as atividades possiveis de fazer e os assun-
tos que eles julgam pertinentes ensinar. Tais movimentos dialogam,
também, com a perspectiva de Certeau (1985), no que diz respeito
as manobras engendradas pelos individuos na fabricacao de taticas
que possam dar conta dos seus objetivos em cada momento.

Foi nessa perspectiva que, a partir da leitura dos textos e dos
exercicios presentes no livro de Lingua Portuguesa, pudemos as-
sistir Ana Ludcia criar variadas taticas de ensino, antes e durante as
aulas, como forma de ampliar os conhecimentos dos alunos acerca
da tematica que estava sendo abordada, buscando estabelecer, a
todo o momento, uma relacdao entre os contetidos presentes no
texto com as vivéncias cotidianas dos educando fora da instituicao
escolar, atribuindo ao texto escrito, assim, uma funcao social.

Vejamos a conduc¢do de uma atividade realizada pela docen-
te, em que ela fez uso desse material (Quadro 4):
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QUADRO 4 - Estrado da aula — dia 30/09/2013

Aula ministrada no dia 30/09/2013.

Ana Licia, apds escrever a rotina do dia com o auxilio da turma, pediu que os alunos abris-
sem seus livros de Lingua Portuguesa na pagina solicitada e a acompanhassem na leitura do
texto (a letra de uma musica). Apés realizar a leitura, a docente pediu que os alunos tam-
bém a realizassem, chamando a a atencao dos discentes para a entonac¢ao da voz, ao ritmo
na repeticao da sequéncia das palavras e as rimas. Em seguida, elaescreveu o titulo da ma-
sica no quadro e passou a explorar oralmente as caracteristicas composicionais do género:
“A velha a fiar”

P: Muito bem! Vocés jd conhecem esse tipo de texto, ndo é?

T Eéééél

P: Que texto é esse?

P: Por que vocés acham que é uma miisica? O que tem nela que faz vocés acharem que é uma miisica?
A1: Porque eu ja ouvi!

A2: Porque tem rima!

A3: Porque td assim ... assim... dividido em pedagos.

A4: Tem estrofes e tem versos, né tia?

P: Ah! Porque tem estrofes e tem versos... Muito bem! Agora vocés vdo fazer o seguinte: Vocés vdo
no livro de vocés, no texto... Vocés vdo enumerar os versos e as estrofes desse texto que a gente leu...
Vamos ld! (os alunos passaram a enumerar os versos e as estrofes do texto, enquanto a mestra ia
passando pelas carteiras dos mesmos para auxilid-los na tarefa).
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Em seguida, ela pediu para que os educandos circulassem no texto as palavras que ela iria
ditar (ela dizia a turma a estrofe e nela, eles procuravam a palavra ditada).

P: Muito bem! A palavra “pau”, em que verso ela estd?

T: No Tréées!

P: Isso! E qual a primeira letra do nome “pau’?

T: P!

P: E a dltima?

T U

P: Muito bem, agora vocés vdo abrir o livro de vocés na pdgina 82. Eu vou ler a atividade para
voceés... vou ler o que é para vocés fazerem.

A mestra foi até o quadro e reproduziu a atividade sugerida pelo livro. Em seguida, leu a
questao e pediu para os alunos indicarem o quadrinho da resposta correta para ela marcar.

P: E entdo? Qual dessas respostas é a correta?

T: Transformar algo em fiiiio! (os alunos leem a resposta no quadro).

P: Muito bem! Entdo nds vamos marcar o quadrinho...?

T: Doooois!

P: Agora todo mundo vai ler o quesito 3. O que é que td pedindo pra fazer?
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Os alunos fizeram a leitura do enunciado solicitado por Maria
Julia e ela deu prosseguimento a aula pedindo que nessa mesma
dinamica, os alunos lessem também o enunciado do 42 quesito.
A medida que os alunos respondiam as questdes oralmente, a
docente buscava uma unidade nas suas respostas, as escrevia
no quadro e dizia para eles as copiarem em seus livros. Como
podemos visualizar no extrato apresentado, a leitura do texto foi
realizada tanto pelos alunos como pela mestra, que aproveitou a
similaridade entre os sons finais das palavras nos versos da musica
para explorar além do SEA, a entonacdo que precisaria ser dada
na voz, para evidenciar as rimas. A partir desse texto, ela também
sugeriu, oralmente, palavras para que os educandos encontrassem
outras que terminassem “iguais” a elas. No tocante as caracteristicas
do género abordado, estas foram exploradas de forma tanto oral
como escrita.

Verificamos na transcricao apresentada que Ana Lucia, a par-
tir das atividades de compreensdao do texto, buscou estabelecer
relacoes entre o assunto nele abordado, com situacoes cotidianas
vivenciadas pelos individuos fora da escola trazendo para o deba-
te, problematicas atuais bastante relevantes (o cuidado e respeito
pelos idosos), ampliando, desse modo, a discussao que estava pro-
posta pelo livro didatico.

Verificamos que no decorrer de toda a atividade com o texto
referendado, a docentebuscava estabelecer relacoes entre o assun-
to abordado na musica e as acoes praticadas pelas pessoas mais
idosas que pertencentes a familia dos alunos ou de outras pesso-
as por eles conhecidas. Nesses momentos, os alunos mostravam-
-se bastante empolgados para interagir com a mestra e os demais
colegas da classe, relatando as historias de vidas de seus avos e
de outras pessoas idosas com as quais conviviam e/ou conheciam.
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Nessa mesma proposicao, a medida que os discentes relatavam as
suas experiéncias. Ana Lucia ampliou a discussdo instigando-os
a explicitarem suas opinides acerca dos maus tratos sofridos por
essas pessoas e apontarem possiveis acoes para resolucionar tais
problemas, buscando aproximar as tematicas abordadas no texto
e as questoes levantadas durante a aula, dos assuntos que faziam
parte do cotidiano das criancas, “imprimindo”, através da criacao
das “taticas de ensino”, explicitadas, um carater de uso a esses
escritos.

Ao questionarmos a docente sobre o uso do manual de Lin-
gua Portuguesa no planejamento e desenvolvimento das suas aulas
com a lingua materna, a mestra nos informou que as suas escolhas
nao eram feitas de forma aleatéria, mas nesses momentos, bus-
cava basear as suas escolhas considerando, principalmente, dois
aspectos, nao sendo, portanto, feitas de forma aleatéria: (1) a pos-
sibilidade de dar continuidade ao trabalho com um género que
ja vinha trabalhando com os alunos, no caso da aula transcrita, o
género “poesia”, a partir de outro género bastante conhecido e do
gosto dos educandos (musica) e; (2) de os contetidos dos textos
sugeridos puderem atender aquele que era o seu objetivo principal
para o ensino da lingua materna na sua classe: trabalhar a leitura e
a escrita, a partir de textos de circulacdo social e que tratassem de
assuntos que fizessem parte do dia a dia dos discentes. E impor-
tante destacar, ainda, que o movimento inverso também era posto
em prdtica pela mestra. Dito em outras palavras, as temadticas e
os textos presentes nesse manual também se configuravam, em
alguns momentos, como “ponto de partida” para que ela constru-
isse o seu planejamento, selecionando a partir do que ele propos,
o género a ser estudado, bem como as atividades orais e escritas a
serem desenvolvidas com a sua turma.
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No que concerne a lingua escrita, observamos na classe de
Ana Lucia, os educandos fizeram uso da mesma para dar conta ain-
da de varios objetivos: copiar e responder nos cadernos e livros
didaticos os exercicios solicitados pela mestra, anotar recados para
os seus parentes, para fazer a agenda, escrever as atividades que
deveria ser feitas em casa (tarefa de casa), responder as tarefas dos
exercicios das outras disciplinas e, ainda, para fazer o controle dos
bilhetes das rifas vendidas aquela época, para angariar dinheiro
para a festa do Dia das Criancgas. No tocante as atividades escritas
de producdo de textos, por sua vez, essas na maioria das vezes fo-
ram sugeridas pela docente como uma forma de materializar aqui-
lo que havia sendo trabalhado e discutido com os alunos durante a
aula, a partir de uma histéria lida ou contada por ela.

Nessa perspectiva, nés também pudemos ver em todas as au-
las que estivemos na classe da professora, que as atividades por ela
propostas apresentavam-se como uma sequéncia do que ja vinha
trabalhando com os eixos da leitura e da oralidade, quer tivessem
elas o objetivo de produzir textos com os géneros estudados, quer
tivessem como pretensdo auxiliar os alunos a avancarem em suas
hipoteses de escrita, como nos mostra o extrato da tarefa sugerida
por ela, (Quadro 5):

QUADRO 5 - Estrado da aula - dia 30/09/2013

Aula ministrada no dia 30/09/2013.
Atividade de Portugués
12) Vocé conheceu a cantiga “A velha a fiar”. Agora faca o que se pede:
e  Uma lista dos animais que apareceram na cantiga:
e  Pesquise e anote 10 palavras com “lh”:
o Retin xto 1 lavr ncontre 1 palavr. rim m m |

Apos explorar de forma oral e escrita, individual e coletiva, a
atividade presente no livro de Lingua Portuguesa aqui ja transcrita,
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a mestra foi até o quadro e, a partir do que estava proposto pelo
livro, “reconstruiu” e criou outras atividades, a fim de dar conta
daqueles que eram os seus objetivos naquele momento: explorar
o ensino da tecnologia da escrita, conforme podemos visualizar
nos quesitos b e ¢ do exercicio apresentado, e, produzir uma lista
com palavras pertencentes a um mesmo campo semantico (nomes
de animais), presentes no poema trabalhado. Mais uma vez as pra-
ticas de ensino de Ana Lucia vém corroborar com as colocagoes
de Chartier (2010), que ao discorrer sobre as praticas de ensino,
pontua que as mesmas sdo permeadas por apropriagcdes, ndo ocor-
rendo por meio de um ato passivo de recebimento de algo pronto
e acabado, mas, constituem-se em um processo ativo de “(re) cons-
trucao” de praticas ja existentes.

Ao analisarmos as praticas de ensino da leitura e da escrita de
Ana Lucia, percebermos que estas pareciam se aproximar mais da
perspectiva dos usos sociais da escrita, ou seja, do ler e escrever
dentro das praticas sociais, e que o trabalho com os textos nao
estavam presentes como um “complemento” das suas praticas de
alfabetizacdo, o que veio a confirmar aqueles que eram os seus
objetivos para o ensino da lingua materna na classe (a formacao
de leitores e escritores proficientes), conforme pontuou durante a
entrevista que com ela realizamos.

Assim, ao trabalhar com a lingua materna em sua classe, a do-
cente buscava ter sempre como “ponto de partida” para o ensino
da lingua escrita “o texto”, quer fosse ele explorado a partir de um
livro de literatura ou sugerido pelo livro de Portugués.

Consideracoes Finais

Ao término das nossas investigacoes nas salas de aula das
professoras, pudemos verificar que, embora a aprendizagem do
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SEA se constituisse como o principal objetivo que elas possuiam
para os seus alunos, ambas buscavam aproximar as atividades com
a lingua materna das praticas de leitura e de escrita vivenciadas por
eles em contextos ndo escolares, ora se afastando, ora se aproxi-
mavam mais, dos usos sociais da lingua escrita. Observamos que
para dar conta dos seus objetivos, ambas fizeram uso de materiais
escritos diversos, o que oportunizava aos alunos perceberam que
a lingua escrita estava presente tanto em suportes caracterizados
como “estritamente escolares”, como o livro didatico, por exem-
plo, como também naqueles encontrados por eles em seus lares e
em outros espacos que ultrapassavam os muros da escola, embora
esses objetivos fossem pretendidos por elas de forma “secundaria”.

Também a partir das nossas investigacoes, os resultados
apontaram que ha uma grande variedade tanto histérica, como
social de conhecimentos no “fazer pedagdgico”, presentes nas
praticas de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita. Esses
movimentos postos em pratica pelas professoras e explicitados
pelas mestras nos momentos de conversa com a pesquisadora, re-
velam uma “mescla” de saberes por elas postas em pratica quando
pensavam, planejavam e fabricavam as suas atividades de ensino
com a lingua escrita: os saberes praticos e da experiéncia, os sa-
beres das formacodes inicial e continuada, a troca de experiéncias
com os colegas de profissdao e as proprias experiéncias enquanto
alunas que foram.

Revelaram, ainda, que assim como pontuaram Ferreira e Leal
(2010), as professoras, de posse dos textos do saber e cientes dos
discursos mais atuais para o ensino da lingua materna, nao “des-
cartam” os saberes por elas construidos e experenciados no decor-
rer do exercicio da sua profissao, pelo contrario! Buscam conhecer
essas “novas orientacoes” para, a partir delas, avaliar, melhorar,
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trocar, adaptar, ratificar, refazer, abandonar e reconstruir as suas
proprias praticas pedagogicas.

Verificamos, ainda, que as praticas escolares de ensino embo-
ra ora se afastem mais, ora menos dos usos da lingua em situacoes
do cotidiano, essas fazem com que a lingua escrita na escola adqui-
ra uma “existéncia social”.
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RESUMO

O presente trabalho traz uma reflexdao sobre as contribuicoes dos géneros
textuais presentes nos livros didaticos “Conhecendo o Semidrido 1 e 2” da
Rede de Educacdo do Semiarido Brasileiro (RESAB) para a aprendizagem
contextualizada do educando. A pesquisa foi realizada com base em analise
dos livros didaticos “Conhecendo o Semidrido 1 e 2”7 e entrevista com as
autoras desse material. Em suma pode-se avaliar a presenca diversificada
de géneros textuais nesses livros didaticos, com o intuito de trazer em
sua esséncia a desconstrucdo de conceitos estereotipados historicamente
estigmatizados sobre as realidades do Semiarido Brasileiro. A proposta
central do trabalho é a abordagem de uma Educacdo Contextualizada,
enquanto elemento de reorientagdo curricular que possobilite aos sujeitos
conhecer suas realidades através dessa variedade de géneros textuais
percebendo-se enquanto sujeitos de atuacdo do seu processo de ensino/
aprendizagem. Apesar de o trabalho ter um foco que se pauta pelas novas
lingugens utilizadas nos materiais analisados, ndo nos eximimos de trazer
uma categorica analise histérica do processo de formacdo do Semiarido
Brasileiro em suas condi¢des politicas e sociais, bem como ventilamos
discussdes sobre Educacdo Contextualizada enquanto proposta de
reorientacdo curricular, uma vez que essas temdticas sdo pontos cruciais
que contribuem para a producao de um material diddtico contextualizado.

Palavras-chave: Géneros textuais. Livros Didaticos. Linguagem Contextualizada.
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Between text and context; the genres in the
textbooks “Conhecendo o Semiarido 1and 2" to
contextualized learning

ABSTRACT

This paper reflects about the contributions of genres in the textbooks “Conhecendo
o Semidrido 1 and 2", published by the Rede de Educagédo do Semidrido Brasileiro
(RESAB), aimed at the student contextualized learning. The research is based on the
analysis of the textbooks “Conhecendo o Semidrido 1 and 2” and on an interview
with the authors of this material. In short, it assesses the presence of diverse genres
in these textbooks, in order to focus on the deconstruction of stereotypical concepts
historically stigmatized about the realities of this Brazilian region. The central
purpose of this study is to approach Contextualized Education as an element for
curriculum reorientation that enables the subjects to know their realities through
this variety of genres, perceiving themselves as active subjects in their teaching and
learning process. Although the focus of the research is not the new languages used
in the analyzed textbooks, it does ignore a categorical and historical analysis of
the formation process of this Brazilian region, considering its political and social
conditions. It also discusses Contextualized Education as a proposed curriculum
reorientation, since these issues are crucial points that contribute to the production
of contextualized educational material.

Keywords: Text Genres. Textbooks.Contextualized Language.

Introducao

A preocupacao com a educacao de qualidade no Semiarido Bra-
sileiro emerge a partir de discussdes entre professores, universidades,
movimentos sociais e outras instituicoes que compreendem a Educa-
cdo como um fator essencial a desconstrucao do pensamento colo-
nialista impregnado nas praticas escolares reforcando a concepc¢ao de
que o Semidrido é o lugar do atraso (SILVA, 2010). Essa nova perspecti-
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va constroi-se pelo viés da Educacao Contextualizada para a Convivén-
cia com o Semidrido, compreendida como um fator fundamental para
a garantia da qualidade que se busca na Educacao nesse territorio.

Sob essa perspectiva, o presente trabalho corrobora que a
base para uma Educacdo de qualidade precisa ser, entre outros
fatores, contextualizada (ou seja, estar conectada a realidade dos
sujeitos aprendentes) e descolonizada (das narrativas eurocéntri-
cas, sexistas, classicistas, etc.). Esse olhar é também permeado pela
ideia de que:

Forjar uma educacao de qualidade é também investir na
construcao de um curriculo descolonizado e contextua-
lizado. Descolonizar o curriculo passa por romper com o
seu carater preconceituoso, que desconsidera o negro,
que apresenta o indio como simbolo da preguica, que
fundamenta os livros didaticos em produto do mercado
e nao de facilitador da aprendizagem e de acesso ao co-
nhecimento. Sendo assim, é preciso descolonizar essas
ideias e essas imagens que fazem parte do contexto da
producao do livro didatico. (REIS, 2010, p. 126)

Essa educacao de qualidade significa ter interesse por melho-
rar qualidade de vida das pessoas, de todas as pessoas, pois “[...]
na educacao, a qualidade esta ligada diretamente ao bem-viver de
todas as nossas comunidades, a partir da comunidade escolar.”
(GADOTTI, 2010, p. 07), ou seja, uma melhoria na educacao para
que esta seja de qualidade passa necessariamente, dentre outros
fatores, pelas condicoes de aprendizagem dos educandos, pelos
significados que estdao atrelados a aprendizagem, a melhoria da
qualidade de vida e a emancipacao social.

Para a escrita deste trabalho optamos pela abordagem qua-
litativa e a pesquisa documental (andlise dos livros didaticos “Co-
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nhecendo o Semiarido 1 e 2”) com realizacdo de entrevistas (com
as trés autoras dos livros) como itinerdrio metodolégico que se
apresentou como op¢ao viavel a realizacdo da pesquisa. Além dis-
so, o projeto foi submetido ao comité de ética da Plataforma Brasil,
por meio do qual as entrevistadas assinaram os Termos de Consen-
timento Livre e Esclarecido, dando-nos a liberdade de utilizacdao
dos seus nomes reais para a apresentacdo dos dados coletados e
apresentados nos resultados do presente trabalho. Esperamos que
este possa contribuir para as percepcoes acerca dos materiais di-
daticos como possibilidades de contextualizacdo onde o uso dos
géneros textuais seja um dos facilitadores dessa aprendizagem
contextualizada.

De que lugar falamos

O Brasil esta dividido em 05 regioes: Norte, Nordeste, Cen-
tro-oeste, Sudeste e Sul; a regido Nordeste abrange 09 estados
do Brasil: Alagoas, Bahia, Ceara, Maranhao, Paraiba, Pernambuco,
Piaui, Rio Grande do Norte e Sergipe. O Brasil ainda possui uma
subdivisdao que sdao os complexos regionais: Amazonia, Nordeste
e Centro-sul; o complexo nordestino é geograficamente delinea-
do em quatro sub-regioes: Agreste, Meio-Norte, Sertdao e Zona da
Mata. O Sertdo é a sub-regidao que ocupa maior parte do Nordeste;
tem prevaléncia de clima Semidrido e possui o tnico bioma exclusi-
vamente brasileiro a Caatinga. O Semiarido comporta 1.133 muni-
cipios dos estados nordestinos e ocupa uma area de 969.589,4 km?
que representa 15,72% do territério nacional (CARVALHO; SCHIS-
TEK, 2011).

Para além da realidade atual do Semiarido, precisamos discor-
rer, mesmo que brevemente, as influéncias histéricas que passaram
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a atuar diretamente na construcao dos dizeres sobre esse territo-
rio, pois é necessario perceber como, historicamente, as interven-
coes coloniais, governamentais e politicas interferiram nos proces-
sos formativos historico-sociais do Semiarido Brasileiro. Para tal, é
preciso compreender que, inicialmente as primeiras familias que
habitaram o Semidrido Brasileiro eram familias indigenas Macro-Jé;
essas familias viviam em um sistema ndmade e mantinham uma
relacdo de harmonia com a natureza, pois utilizavam seus recursos
de maneira sustentavel (SANTOS, 2010).

Alves (1982) afirma que ja em 1587, quando se da o primeiro
registro de seca, notam-se registros de familias indigenas migran-
do do Sertao para o litoral em busca de alimentos. Sobre isso Silva
(2006, p. 35) reforca quando afirma que tal fato “chamou a atencao
dos colonizadores a grande quantidade de indios que vinham do
Sertdo para o litoral, fugindo da seca”. Com os processos gerais de
colonizac¢do no Brasil e a entrada dos colonizadores especificamen-
te nas veredas do Sertdo a cultura indigena foi sofrendo processos
de mutilacdo, principalmente porque os europeus eram dotados da
polvora (SANTOS, 2010).

Esse processo de entrada dos colonizadores no Semidrido
Brasileiro (SAB) se da cerca dos anos 1650, segundo Silva (2006),
através dos principais movimentos como a ocupacdo de areas do
Agreste com a policultura e pecudria para abastecer a regido acguca-
reira; as expedicoes de exploracdo de minério as margens do Sao
Francisco (o que abriu caminho para a atividade pecudria); e a fuga
de colonizadores do litoral para o sertdao na época da ocupacdo
holandesa.Com o exterminio de inimeras familias nativas e a fuga
de outras, os dominadores passaram a fundar arraiais e dominar a
exploracdo do minério na regido do Sao Francisco. Nesse enredo,
passaram a receber concessoes de terras e exercicio de dominio
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sobre os recursos naturais onde “A destruicao do modo de vida dos
povos indigenas ocorria na medida em que a ‘civilizacao’ branca
avangava.” (SILVA, 2006, p. 39), e s6 com o enraizamento dessa po-
pulacdo branca no SAB é que a seca passou a ter visibilidade e ser
considerada como problema relevante no século XVIII.

E nesse ponto que condenam a seca como fator substancial-
mente prejudicial as fazendas de gado e agravante para a calami-
dade, a fome e prejuizos aos colonizadores. ]Ja ai se impregnam os
primeiros estereotipos sobre as gentes do Sertdo, pois os pedidos
de recursos ao Reino Portugués fizeram com que o rei de Portugal
e seus conselheiros interpretassem que a fome e a escassez de ali-
mentos se configuravam pela preguica e ociosidade dos moradores
do Sertao (SILVA, 2006).

Desde entdo, sempre atreladas politicamente as questoes fi-
nanceiras, as secas ou estiagens mais prolongadas e as disputas pe-
las sesmarias eram, segundo Menezes (1970), fatores prejudiciais e
agravantes da condi¢do econdmica do Semidrido Brasileiro. E nes-
sa conjuntura de disputas que os poderes responsaveis passam a
tomar algumas medidas para estudo sobre as maneiras de combate
a seca e formas de assisténcia aos povos que viviam as consequ-
éncias das secas, mas também consequéncias de uma ocupacao
desordenada e desordenadora de um modo de vida que ja estava
estabelecido, como foram dito, de maneira sustentavel e numa re-
lacao de convivéncia ndo exploratoria pelas familias nativas.

No entanto, as medidas eram descontinuas, assistencialistas
e imediatistas para ajudar a populacdo local a “sobreviver”. S6 no
final do século passado a postura estatal comeca a mudar, criando
6rgaos permanentes, mas que eram de combate as secas. E esse
ponto que inaugura a grande problemdtica que gerou um atraso
em relacdao aos estudos de viabilidade de vida com qualidade no
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Semidrido, pois as chuvas, a neve ou o frio, as secas e estiagens sao
fatores também potencialmente naturais e ndao podem ser com-
batidos. Compreender que nao se pode combater a natureza e/ou
seus fendmenos, mas mitigar os efeitos que ela pode gerar deveria
ser a pauta desde os primeiros estudos e politicas.

Ha cerca de 30 anos emergem as discussoes sobre as possibi-
lidades de Convivéncia com o Semidrido Brasileiro e o viés da Edu-
cacao tem sido pautado por organizacdoes governamentais e nao
governamentais como elemento potencializador dessa proposta o
que contribuiu significativamente para o desdobramento da insti-
tucionalizacdo da Rede de Educacao do Semidarido Brasileiro (RE-
SAB) nos anos 2000.

Nesse movimento em torno da proposicao da Educacao Con-
textualizada para Convivéncia com o Semidrido Brasileiro, alguns
movimentos sociais e instituicoes publicas parceiras vém se or-
ganizando em redes, e a RESAB se apresenta como um dos mais
estratégicos mecanismos de mobilizacao dos debates e acoes en-
campadas em direcdo a uma reinvencao do fazer escolar a partir
da proposicao para a articulacao de politicas publicas em ECSAB.
Essa rede e seus movimentos se avultam na tentativa de romper
o contexto historico de producdo de esteredtipos em torno do
povo do Semidrido gerando uma nova premissa afirmando que é
possivel conviver com o Semidrido, com qualidade e nao somente
“sobreviver”, compreendendo que nao fazemos parte de um tni-
co Semidrido, de tnica identidade sofredora e flagelada (SENA,
2012). De acordo com esses aspectos do passado, atualmente a
imagem veiculada do Semidrido Brasileiro é caricaturada e, como
afirma Reis (2010, p. 112) “[...] a imprensa nacional e os que es-
creveram sobre esta regido, tendo como parametros apenas uma
época do ano, ou apenas um angulo da regido, ndo perceberam a
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sua complexidade.”, mas continuam reproduzindo e refor¢cando
tais estigmas.

Com base nesses processos historicos vao se formando as
concepcoes sobre o Nordeste e sdo essas concepcoes que vao sen-
do disseminadas ao longo do tempo. Os aspectos sociais e politi-
cos que se referem aos nordestinos sao apresentados, nos livros
didaticos, de formas estereotipadas, estigmatizadas. Partindo des-
se pressuposto, cabe afirmar que é indispensavel promover umas
politicas publicas educacionais para a ressignificacdo do Semiarido
Brasileiro no imaginario social das pessoas que aprenderam (com
a midia, as artes literdrias, os livros didaticos e ainda reforcados
pela auséncia de politicas publicas) que o Semidrido é inviavel e,
consequentemente, ndo tém esse sentimento de pertenca por nao
conhecerem a existéncia da potencialidade dos multiplos Semia-
ridos (urbanos, rurais, tradicionais, contemporaneos, entre tantas
facetas).

Assim, se os instrumentos que formam e informam sobre o
lugar em que pisamos demonstram esta particularidade, como a
escola e os docentes poderao fazer diferente, se isso é o que pos-
suem de referéncias, daquilo que oficialmente chega aos sistemas
e as escolas? Pensemos sobre tais questdes para propor novas es-
tratégias de saidas as suas problematicas.

E sob o viés que de concepcio e outra Educacio no Semia-
rido Brasileiro que Lins (2010, p. 17) descreve esse paradigma da
Convivéncia com o Semiarido como sendo:

Um caso inventado por homens e mulheres que descobri-
ram radicalmente que ndo tinham mais como sustentar a
mentira do combate a seca, essa sim, soava como men-
tira de verdade, porque a seca nao se combate, conside-
rando que se trata de um fendmeno natural do clima. Um
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caso inventado por homens e mulheres, e contado com
os corpos, com os sonhos e com a vontade de mudar as
histérias acontecidas e narradas sobre essa regido, nos
varios lugares onde escoam para as paginas oficiais, os
registros sobre os lugares, as pessoas e as coisas do Ser-
tdo Nordestino.

Nesse contexto, algumas iniciativas pessoais de profissionais,
de instituicdbes governamentais e ndo governamentais, e, por con-
seguinte, a aderéncia das prdéprias instituicdes foi se articulando
rizomaticamente' a partir das experiéncias de Educacdao Popular,
por onde se comegou a levantar o questionamento do formato uni-
versalista de ensino, que nao tocava nas lutas de classes, nem le-
vava em consideracao as diversidades e multiplas contextualidades
presentes no ambito escolar (PEREIRA, 2012), e este foi o sentido
de discutir varias propostas de contextualizacao do ensino, inclusi-
ve “De pé no chdao também se aprende a ler” com Paulo Freire em
Angicos/RN, que aconteceu na década de 1960 (REIS, 2007).

Ademais, teceremos ao longo deste trabalho, os processos
histéricos de constituicdo do livro didatico como um material ne-
cessario ao desenvolvimento da pratica pedagogica, mas, principal-
mente sob a dtica da contextualizacao desses materiais, a possibili-
dade do préprio livro didatico ser um elemento de desconstrucao
dos estigmas historicamente disseminados sobre as realidades bra-
sileiras e, mais especificamente do Semiarido Brasileiro.
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1«

O rizoma é horizontalidade que multiplica as relagdes e os intercimbios que dele se originam.
A vida assim compreendida é um continuo fluxo e refluxo, poténcia de interacao e producao de
sentidos.” (LINS, 2005, p. 1232).
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Outros olhares sobre as potencialidades do Semiarido Brasileiro na
Educacao

De certo, as producdes de livros didaticos e materiais paradi-
daticos, com a perspectiva da contextualizacdao, ganham forca junto
as movimentacgoes que ocorreram na década de 1990, pois a esse
periodo, a producao de cartilhas instrucionais e outros materiais pa-
radidaticos que pautavam a Convivéncia com o Semiarido Brasileiro,
ja realizadas por algumas instituicoes, e a criacao da Articulacdao do
Semidrido Brasileiro (ASA) em 1999, foram alavancas para esse pro-
cesso. Tais praticas consolidaram-se de uma melhor forma no tra-
balho realizado pelo (Instituto Regional da Pequena Agropecudria
Apropriada) IRPAA, que apesar de inicialmente? ser mais técnico que
pedagdgico, ja percebia a necessidade de materializar as discussoes
de modo que esses materiais elaborados seriam utilizados para a
producao de um conhecimento contra hegemonico, por perceber:

O material didatico disponibilizado ao aluno (livros e
outros) tem sido totalmente descontextualizado, negli-
genciando a realidade local (as especificidades e poten-
cialidades do Semiarido). O livro e outros materiais que
contemplem a realidade sao de fundamental importancia
para que o aluno possa se sentir protagonista no proces-
so educacional e na construcao da identidade. (RESAB,
2006, p. 20)

Com essa visdo, a implementacdo do Eixo de Educacdao no
IRPAA veio alavancar as novas formas de perceber o Semiarido nas

2 Fundado em 1990 o IRPAA possuia, inicialmente, trabalhos de atuagdao com agricultoras e agri-
cultores com cunho técnico para o desenvolvimento e apropriacao de tecnologias de Convivén-
cia com o Semiarido Brasileiro, destacando as potencialidades de vida e producdo nesse lugar.
Em 1999, o instituto implantou o Eixo de Educacao para ofertar uma formacao diferenciada a
professoras e professores das comunidades beneficiadas com a assisténcia técnica do instituto.
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escolas e as formas como o mesmo era disseminado através dos
materiais utilizados nestas, principalmente por via do livro dida-
tico, o que caracterizava um processo de colonizacao dos sujeitos
que deles compartiam. Enxergando essas e outras tantas questoes,
o IRPAA vai proporcionar junto as secretarias de educa¢ao uma pro-
posta diferenciada para a formacao de educadoras e educadores no
Semidarido Brasileiro, como parte integrante da RESAB e pautando-
-se por um dos 04 eixos norteadores da Rede, no caso a formacdo
de professores, utilizando-se também dos materiais ja produzidos.
Dizemos aqui da criacao dos livros “Conhecendo o Semiarido
1 e 2” pelo IRPAA e as vezes nos referimos ao IRPAA ou a RESAB
porque no processo de criacao desses livros foi o IRPAA quem assu-
miu sua responsabilidade juridica, uma vez que ndo tendo a RESAB
personalidade juridica, necessitou de uma instituicao que pudesse
assumir a producao desses materiais. Nesse caso, a responsabilida-
de juridica dos livros “Conhecendo o Semiarido 1 e 2” credita-se ao
IRPAA, mas a responsabilidade politica a RESAB.
Esses materiais, no entanto, até entdo compunham apenas
o quadro de materiais técnicos e paradidaticos (PIMENTEL, 2002)
colaborando com a formacao das educadoras e educadores fora da
sala de aula e subsidiando sua pratica apenas até certo ponto. Com
o fortalecimento das discussoes sobre a Educacao Contextualizada
no Eixo de Educacao o IRPAA, enquanto uma das instituicoes da
estrutura rizomatica da RESAB, vai criando outros materiais para
subsidiar a formacdo dos professores e suas praticas no ambiente
escolar. Ambientes esses que ainda careciam de um material di-
ferenciado de sustentacdo a pratica pedagogica. Compreendendo
ainda que:
Na elaboracdo do livro didatico é preciso nao esquecer
as condicdes objetivas que determinam o professor que
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o vai utilizar. Sabe-se que o livro depende do professor,
uma vez que nao o pode substituir. Por outro lado, sa-
be-se também que o professor depende do livro, pois
este se lhe apresenta como um recurso indispensavel.
Portanto, a questao toda esta em se produzir o livro di-
datico que seja um estimulo constante para a atividade
criadora do professor e lhe mantenha vivo o gosto pelo
ensino. Tradicionalmente, o livro didatico tem sido, fre-
quentemente, um fator de cristalizacao da rotina. Para se
transformar o livro num instrumento de valorizacdo do
professorado, essa situacao tera de ser alterada. (SAVIA-
NI, 1996, p. 113)

Com tais compreensdes e na efervescéncia da criacao de no-
vas cartilhas e alguns jogos pedagdgicos “[...] acontece a iniciativa
e a concretizacdo, em 2002, do projeto de elaboracdo de livros
didaticos contextualizados para o Semidarido, que se tornariam os
livros Conhecendo o Semi-Arido1 e 23, publicado em 2005.” (LINS,
2010, p. 20), pois a preocupacao era agora, ndo somente com as
educadoras e educadores, mas também com estudantes e, “|...] re-
conhecendo o potencial formador que tém os materiais didaticos
utilizados nas escolas o IRPAA se lanca na experiéncia de elabo-
racao de livros didaticos contextualizados.” (LINS, 2010, p. 20).
Posteriormente, ao ocupar espaco nas discussdes propostas pela
RESAB, os livros didaticos Conhecendo o Semiarido 1 e 2 se inse-
rem no conjunto de mobilizacdes da Rede e ganham corpo junto as
acoes da mesma, onde todos os direitos sobre os livros didaticos
estariam sob responsabilidade da RESAB.

Ou seja, a producao dos livros didaticos “Conhecendo o Se-
midrido 1 e 2” ndo é algo isolado, faz parte de um contexto histo-

3 Segundo Lins (2010) esse titulo foi democraticamente nomeado em uma das assembleias da
RESAB.
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rico de lutas e labutas de quem, de fato, acredita na potencialidade
da Educacdao Contextualizada. Nesse entorno, os livros didaticos
“Conhecendo o Semiarido 1 e 2” surgem da perspectiva da Educa-
cao Contextualizada para a Convivéncia com o Semiarido em com-
preender a necessidade que os educandos tém de uma pratica di-
namica, critica e reflexiva, preparando sujeitos mais conscientes e
responsaveis na sociedade, objetivando um saber complexo e con-
creto, fundamentais ao desenvolvimento da vida dos individuos em
sociedade no Semidrido Brasileiro.

0 Livro Didatico e suas contribuicoes para a pratica pedagogica

Apesar de realizarmos uma busca densa sobre a existéncia de
referenciais tedricos consistentes sobre o os principais 6rgaos de
monitoramento do livro didatico no Brasil, ndo foram muitos os
trabalhos de base aprofundada encontrados que trazem a discus-
sdo sobre a criacao do Instituo Nacional do Livro (INL), Comissao
Nacional do Livro Didatico (COLTED) — inicialmente havia sido de-
nominada: Conselho do Livro Técnico e do Livro Didatico (COLTED)
que teve como responsabilidade “Gerir e aplicar recursos desti-
nados ao financiamento e a realizacdo de programas e projetos
de expansdo do livro escolar e do livro técnico, em colaboracao
com a Aliancga para o Progresso” (Decreto n. 58.653/66). Ainda em
1966 (ano do decreto), o Ministro da Educacao promulgou novo
Decreto, n. 59.355/66, que modificou a nomenclatura da COLTED,
passando a denominar-se Comissao do Livro Técnico e do Livro Di-
datico, permanecendo com a mesma sigla — e o Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD).

As principais mudancas podem ser destacadas pela criacao
do Ministério da Educacao e Saude Pablica em 1930; a reestrutu-
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racao do ensino secundario com o decreto n. 19.890 em 1931 e a
constituicdo promulgada em 1934 que estabeleceu a centralizacao
do ensino pela Unido, responsavel por fixar o plano nacional de
educacao (BRASIL, 1934). Com o Estado Novo, a partir de 1937, a
centralizacao da educacao se intensificou.A criacao do INL se da
a partir da transformacdo do Instituto Cairu em INL, a partir do
Decreto n. 93 datado de 21 de Dezembro de 1937, assinado por
Getulio Vargas e Gustavo Capanema “a quem o instituto era dire-
tamente subordinado, pela relacdo institucional com o Ministério
da Educacdo e da Satde Publica [...]” (GALUCIO, 2009, p. 54), até
porque a criacdo do INL fora uma ac¢do de tal ministério, que esta-
va sob responsabilidade do préprio Capanema, o qual reconhecia
o estado como o principal responsavel por “proteger o livro, nao
s6 promovendo e facilitando a sua producao e divulgacdao, mas
ainda vigilando no sentido de que ele seja, ndo o instrumento
do mal, mas sempre o inspirador dos grandes sentimentos e das
nobres causas humanas.” (BRASIL. Decreto-Lei n. 93/1937. DOU,
27/12/1937, p. 25586).

A principio o INL criou trés subprogramas o Programa do Li-
vro Didatico para o Ensino Fundamental (PLIDEF); o Programa do
Livro Didatico para o Ensino Médio (PLIDEM) e Programa do Livro
Didatico para o Ensino Superior (PLIDES). Posteriormente, foram
acrescentados o Programa do Livro Didatico para o Ensino Supleti-
vo (PLIDESU) e o Programa do Livro Didatico para o Ensino de Com-
putacdao (PLIDECOM). Atualmente o PNLD é compreendido como
o maior programa governamental de aquisicdo e distribuicdo de
livros didaticos do mundo (MANTOVANI, 2009).

Foi por meio do PNLD que o MEC iniciou a distribuicdo dos
livros didaticos em fevereiro de 1986 para alunos de 12 grau das es-
colas publicas. Com o fim da ditadura militar instaurou-se no Brasil
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“uma ordem de redemocratizacdo o que fez com que as politicas
educacionais ganhassem um carater mais social” (FE[JO; AMORIM;
RODRIGUES, 2012, p. 73). Sobre tais mudancas, Filgueiras (2011,
p. 04) comenta com esse momento de redemocratizacao do pais
“[...] o Programa Nacional do Livro Didatico objetivava adquirir e
distribuir livros didaticos gratuitamente, para os alunos de primeira
a oitava séries do ensino fundamental das escolas publicas brasilei-
ras.”, no entanto em 1992 a proposta de distribuicao dos livros até
a oitava série foi afetada pelas limita¢cdes orcamentdrias que ocasio-
naram um recuo na abrangéncia da distribuicao, restringindo-se o
atendimento até a 42 série do ensino fundamental (BRASIL, 2015).

Para atender as novas demandas, o PNLD constituiu dois mar-
cos estruturais. O primeiro foi sua propria instituicdao e o segundo,
ja em 1995, durante o governo Fernando Henrique Cardoso asse-
gurando recursos para distribuicao dos materiais, o que instituiu a
consisténcia do PNLD, Filgueiras (2011).

Como podemos identificar em todo esse percurso, as politi-
cas nacionais de producao, avaliacdo e distribuicao dos livros dida-
ticos foram sofrendo alteracoes até se chegar ao atual PNLD e as
atuais politicas. Desde entdo as avaliacdes dos GT’s constataram
concepgoes “[...] estratificadas, obsoletas e erroneas |...]” (BRASIL,
1994, p. 103), presentes nos livros didaticos e que por meio destes
eram veiculadas em escolas do pais.

Devemos considerar, no entanto, que mesmo com as cres-
centes mudancas que foram ocorrendo, tanto no PNLD quanto na
producao dos livros didaticos, que estes ainda nao conseguiram
alcancar um grau de melhorias significativas na producao e escolha
desses livros de modo a promover a potencializacao da contextu-
alizacdo no processo de ensino-aprendizagem — mesmo porque,
devemos questionar se isso de fato tem sido pauta tanto para o
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MEC quanto para as editoras®. Principalmente por ser um material
que tem, ao longo do tempo, ocupado lugar central na orientacao
da estruturacao do trabalho pedagdégico, pois existem ainda “pro-
fessores que neles buscam legitimacao e apoio para suas aulas |...]”
(CORACINI, 2011, p. 11).

E com o olhar sobre o engessamento de contetidos difun-
didos via livro didatico que se tecem as discussoes sobre a colo-
nizacao deste em seu percurso histérico e seu descolamento das
diversidades dos contextos existentes nos processos de ensino e
aprendizagem. Reconhecemos que o livro didatico, ainda opera
como fonte de informacdo utilizada em sala de aula e orientador
dos planejamentos e praticas (CORACINI, 2011), o que reivindica-
mos é que esses livros precisam ser também e, fundamentalmente,
uma das possibilidades de rompimento de uma educacao hegemo-
nica que ainda esta atrelada a
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[...] resquicios de uma politica colonizadora, que, pelos mo-
dos de organizar a educacgao escolar da América Portuguesa,
decretou modelos pedagdgicos eurocéntricos, determinan-
do curriculos, utensilios escolares e especialmente livros di-
daticos a serem utilizados nos processos de ensino-aprendi-
zagem. Romper com essas narrativas que trazem a histdria
fora dos sujeitos, as verdades de poucos que nao traduzem
as pessoas implicadas na relacao pedagégica, é uma possi-
bilidade de contar outra histéria no cenario educacional, de
dar sentido aos artefatos e processos mobilizados na reali-
zacdo da educacdo. (PEREIRA, 2012, p. 16)

Ainda discutimos que quando do processo educativo, no am-
biente da sala de aula e no caminhar do ensino-aprendizagem, nao
se permite aos estudantes a possibilidade de mudanca de respos-

4 Um exemplo dessa pouca preocupacio é a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), a qual des-
tina apenas 40% de seu espaco para as contextualidades territoriais no ensino.
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tas (das que ja estao dadas, seja pelos livros/professores/contet-
do) ou outra perspectiva na elaboracdao de seus textos, redacoes
com uma compreensdo de forma critica, a atividade nao passara
de cépia, reforcando-se assim, tanto o desmazelo dos livros frente
a descontextualizacdo quanto a negligéncia do professor em face
a continuidade da reproducdo de meras cépias de uma afirmativa
unilateral do que ja esta dado.

Na verdade, o livro didatico, por também fazer parte das
politicas de curriculo, orienta os processos pedagogicos, nesses
processos, os estudantes vao produzindo, além da construcao do
conhecimento, produtos, entre textos, redacoes, resenhas e, prin-
cipalmente o discurso e a construcao da identidade.

Entendemos que ndo é possivel contemplar os multiplos con-
textos e diversidades existentes em dimensdes mais aprofundadas
nas producdes dos livros didaticos, por compreender que, até mes-
mo dentro dos contextos existem os microcontextos que se desve-
lam nas vivéncias dos sujeitos, por isso, defendemos que mesmo
com a producao e distribuicao de livros didaticos por ventura con-
textualizados, se os docentes nao tiverem garantido um processo de
formacao continuada/permanente, o que se torna condicdo sinequa
non para a melhoria da sua pratica, os conhecimentos presentes po-
derdo ser tratados de maneira mais uma vez universalizantes a partir
do local, ou seja, localista e sem problematizacdo, portanto, a critica
sera sempre fundamental no processo de contextualizacao do saber.

Atualmente o livro didatico oficial® apresenta-se como um
grande aliado do professor a sua pratica pedagdgica, na verdade o

5> Quando dizemos do livro didatico oficial ou livro didatico comum, falamos dos livros produzidos
pelas grandes editoras e vendidos ao MEC. Estes sdo postos como oficiais justamente por serem
afirmados por um 6rgao oficial federal. Os livros didaticos “Conhecendo o Semidrido 1 e 2”
ainda ndo sdo oficiais, mas é fruto de experiéncias incipientes que pautam a producdo de novos
materiais e, inclusive o rompimento do cartel das editoras brasileiras.
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livro didatico surge como uma ferramenta essencial de sistemati-
zacao da informacao, pois ele ja traz uma carga de conhecimentos
e experiéncias acumuladas ao longo do tempo. Dessa forma, passa
a ter como principal funcdo, estruturar o trabalho pedagogico do
professor de acordo com as disciplinas e propostas curriculares.
O problema, no entanto, surge quando os contetidos curriculares
sao apresentados estereotipados e engessados por uma cultura
dominante.

O debate em torno da necessidade da elaboracdo de livros
didaticos contextualizados ndo acontece “da noite para o dia”, é
um processo que passa pelo crivo das discussoes, lutas e embates
por uma educacao que pensa a potencialidade, na proposicao de
novos paradigmas para a educacdo do lugar em que se desenvol-
ve. Entretanto, a criacdo de um novo paradigma nao é suficiente,
sdo necessarias novas subjetividades, pois “[...]| ndo basta criar um
novo conhecimento, é preciso que alguém se reconheca nele |[...|”
(SANTOS, 1997, p. 287) e para esse reconhecimento dos sujeitos, a
proposta de elaboracdo dos livros didaticos contextualizados surge
como uma possibilidade de dar visibilidade as realidades existen-
tes e empoderar os sujeitos tornando-os ativos em seu processo de
ensino e aprendizagem.

Desse modo, esse campo de debates que se designa “Educa-
cao Contextualizada para Convivéncia com o Semidarido Brasileiro”,
surge da necessidade de suscitarmos outras perspectivas sobre o
Semidrido Brasileiro, descolonizando a educacdo para a sua ne-
cessaria contextualizacdo (MARTINS, 2006), que estejam, inclusive
para além das questdes geoambientais. Rompendo assim, os es-
tereotipos e estigmas sociais que historicamente se atribuiram as
nossas gentes, como faldcias que funcionam como sustentaculos
de uma légica de dominacdo erigida por uma epistemologia que
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impossibilita o reconhecimento da coexisténcia de diferentes for-
mas de ser no mundo desvalorizando e distanciando-se das proble-
maticas antropossociais.

Essa descolonizacao (como também poderiamos chamar de
decolonialidade) vai emergir das proprias transformacdes sociais
na concepcao de ciéncia e também da educacao, provenientes de
novas dizibilidades que anunciam a importancia de uma educacao
que provoque docentes e discentes a ousarem conhecer o lugar em
que vivem, dizibilidades essas exprimem a necessidade de extrair
da educacao a cultura dominante e a colonialidade historicamente
imbricadas em todas as suas formas de saberes (QUIJANO, 2002;
LANDER, 2005; MARTINS, 2006), e, consequentemente, na prati-
ca pedagogica e nos materiais didaticos utilizados (FARIA, 1989;
PIMENTEL, 2002; REIS, 2011), principalmente porque os livros di-
daticos “|...] costumam ser fontes de visdes demasiadamente etno-
céntricas.” (SACRISTAN, 1995, p. 89).

Desse modo, o exercicio de tecer os processos educativos
baseados na contextualizacdo, opera como uma forma necessaria
de descolonizacao. Necessaria porque busca romper com o modelo
dominante de uma educacao reificadora, que insere e robustece a
perspectiva colonialista, num curriculo que reforca:

A histéria indigena pautada na visao do colonizador, bem
assim do negro, via a negacdo dos valores das suas ori-
gens; da mulher, pelo machismo secular; da crianga, via
o adultocentrismo que permanece nos manuais pedago-
gicos; do homossexual, pautado numa sociedade sexu-
almente hipdcrita, religiosamente orientada para e pela
homofobia. (MACEDO, 2011, p. 22)

Essa ainda é a pauta que reflete as disseminacoes ideologicas
dos nossos curriculos, das nossas formacoes e materiais didatico-
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-pedagogicos. Homogeneizadora porque classifica os sujeitos des-
considerando suas diversidades; colonialista porque se constitui
em bases monorreferenciais e engranza suas concep¢oes nas mi-
norias em detrimento de outras culturas e distanciando destas a
construcdo da identidade propria nos processos educativos.
[...] a arrasadora presenca das culturas que podemos cha-
mar de hegemonicas. As culturas ou vozes dos grupos so-
ciais minoritarios e/ou marginalizados que ndo dispoem de
estruturas importantes de poder costumam ser silenciadas,

quando ndo estereotipadas e deformadas, para anular suas
possibilidades de reacdo. (SACRISTAN, 1995, p. 161)

Referindo-se ao Semiarido Brasileiro sobre o distanciamento
do pertencimento na construcao da identidade, Lins, Souza e Pe-
reira (2006, p. 118) argumentam que muitas vezes 0s sujeitos “nao
se percebem como parte dessa regido, clima ou ecossistema, uma
vez que todo o processo historico-educacional tem tendenciado
para isso”, nesse caso, o todo que permeia o contexto educacio-
nal vai desde o curriculo até a merenda escolar que, desconexos
dos contextos em que vivem os sujeitos, reforcam o processo de
colonialismo dos mesmos, “[...]| onde valores, gostos, gestos, lin-
guagens, sentimentos se sobrepdoem a outros.” (LINS; SOUZA; PE-
REIRA, 2006, p. 116).

Esses aspectos que se sobrepoem/impdem nas falas, espacos,
discursos reforcam caracteristicas negativas de determinadas reali-
dades em detrimento de outras, trazendo sempre um discurso de
desvalorizacdao do outro e colocando-o como inferior nos patama-
res sociais, culturais, politicos etc. Nesse sentido, o conjunto de
elementos que se reproduzem no ambito escolar, também conta
com o livro didatico como aliado na/para a reproducao de estereo-
tipos (SENA, 2012; CARDOSO, 2009).
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E com esse olhar sobre os contetidos curriculares estereo-
tipados que se tecem as discussoes sobre a colonizacao do livro
didatico em seu processo histérico e a reproducao de estereotipos
como a reproducdo da imagem negativa do negro, do nordestino,
etc. Pois esses estere6tipos sao trazidos também através do livro e
“[...] é por via do livro didatico que muitas vezes ignoramos o nosso
pertencimento ao chao Semidrido que habitamos, negamos nossa
naturalidade e nos impomos outras formas de colonizacao.”(PEREI-
RA, 2012, p.153).

E por essas questdes que se faz necessario um dialogo entre a
Educacao Contextualizada (seja ela para a convivéncia com o Semi-
arido, com o Campo, com a Floresta, etc.) e o livro didatico; ambos
precisam se conhecer no percurso de producdo para que cada um
possa contribuir para a aprendizagem significativa dos educandos.
A Educacao Contextualizada na realidade precisa ser uma pratica
conhecida das pessoas que inventam e reinventam a producao de
materiais didaticos para que essas possam dialogar entre si e assim
produzir um material que faca sentido na vida pratica de educan-
dos e professores.

O acesso a livros didaticos adequados as realidades das
criancas e adolescentes que vivem no Semidrido ainda é limitado,
além disso os materiais sao escassos, ndo abordam de forma posi-
tiva aregido onde vivem os sujeitos aprendentes e nao favorecem
a comunicacaoentre as areas do conhecimento. Propondo uma das
saidas para sanar esta lacuna, a Rede de Educacdo do Semidrido
Brasileiro (RESAB) reuniu autores,convocou estudiosos, sistemati-
zou experiéncias municipais de Educacao Contextualizada e con-
vidou um grupo de educadoras para elaborar um novo material,
focando as especificidades do Semidrido, suas possibilidades e
potencialidades.
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Por isso, a proposta tecida a partir do paradigma da Convi-
véncia com o Semidrido surge de parceria entre a RESAB e o Fundo
das Nac¢oes Unidas para a Infancia (UNICEF) que lancaram o desafio
da elaboracdao de um material didatico que pudesse servir como
subsidio a professores e educandos. Eram os primeiros livros dida-
ticos no contexto do Semidrido Brasileiro intitulados Conhecendo
o Semidrido 1 e 2 onde Lins (2012, p. 65) autentica:

Essa experiéncia parte da necessidade de criar materiais
especificos e contextualizados, e estd conectada a provo-
cacao de criacao de instrumentos estratégicos que sugira
a descolonizacao do curriculo a partir da elaboracao de
novos materiais diddticos que possam construir outras
representacdes do Semidrido, revisando contetidos, ilus-
tracoes e narrativas discursivas.

Os livros “Conhecendo o Semidrido 1 e 2” foram elaborados
pelas autoras Claudia Maisa Antunes Lins, Edineusa Ferreira Souza
e Vanderléa Andrade Pereira e desde o inicio da proposta de elabo-
racao de um material contextualizado até receberem o produto do
trabalho em maos, as autoras encararam o desafio de que é pos-
sivel se produzir um material de qualidade construido a partir da
perspectiva da gestao dos multiplos saberes.Entretanto, tambémse
deve levar em consideracao que o material didatico ou paradidati-
co contextualizado nao quer criar uma nova colonizacdo. Corrobo-
ra Lins (2011, p. 99) quando afirma:

Esses materiais didaticos contextualizados ndo pretende-
ram criar uma identidade universal e homogeneizante,
mas valorizar os modos de vida e os saberes locais, e
nesse sentido as areas do conhecimento servindo a essa
leitura. O fato é que nés absorvemos como verdades ab-
solutas, produzidas pela ciéncia, e passamos a resolver
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(na escola) problemas que s6 existem nos livros didati-
cos, e relacionamos muito pouco com o nosso cotidiano,
com nossa histdria, com nossa cultura.

O livro didatico, portanto, continua sendo o facilitador do co-
nhecimento, uma grande fonte de informacao e, a partir da Educacao
Contextualizada, apresenta-se como potencializador de uma apren-
dizagem com sentido e significado na vida dos sujeitos uma das pos-
sibilidades de rompimento da Educacdo colonizadora e hegemonica.

Géneros textuais e as Novas Linguagens no Livro Didatico
Contextualizado

Até o inicio do século XX os géneros textuais estavam ligados
aos géneros literarios, no entanto hoje em dia a compreensao de
géneros textuais transcende a da literatura. Estes por ndao serem
estanques avancam com o advento das tecnologias (em sua inten-
sidade de uso), o que favorece o surgimento de formas inovadoras
dos géneros textuais a partir de outros géneros ja existentes.

Atualmente a definicao de géneros textuais que respalda nos-
so trabalho estd em compreendé-los como “formas culturais e cog-
nitivas de acao social corporificadas de modo particular na lingua-
gem” (MARCUSCHI, 2011, p. 18). Os compreendemos dessa forma
por ndo os associar a estruturas rigidas ou estanques que em nada
dialogam com as formas culturais.

Ao reconhecermos a importancia dos géneros textuais propo-
mo-los como facilitadores de uma aprendizagem dinamica e con-
textualizada, corroborando com a recomendacao dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN)®, esta sugere que se trabalhe com a
maior variedade possivel de géneros textuais, em particular com

© BRASIL, SECRETARIA DO ENSINO FUNDAMENTAL. Parametros Curriculares de Lingua Portugue-
sa. Brasilia: MEC.1998.
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aqueles a que os educandos se encontram expostos no seu cotidia-
no e os que necessitam dominar para ampliar sua competéncia de
atuacao social, pois “[...] politizar o ato de pesquisar e pensar al-
ternativas para a vida social é parte intrinseca dos novos modos de
teorizar e fazer Linguistica Aplicada.” (MOITA LOPES, 2006, p. 22).

Partindo de tal pressuposto, por considerar que o livro di-
datico contextualizado deve ser utilizado como um facilitador do
acesso ao conhecimento sistematizado e de forma contextualizada,
as autoras produziram o material com uma diversidade de géneros
textuais significativa, assumindo que os préprios géneros textuais
sdao elementos de politizacdo e compreensao das realidades so-
ciais e histéricas, uma vez que “[...] o texto é uma (re)construcao
do mundo e ndo uma simples refracdo ou reflexo...]. Ele refrata o
mundo na medida em que o reordena e reconstréi.” (MARCUSCHI,
2008, p. 72).

Por isso é condicao basilar compreender os géneros textuais
como algo dinamico e que ndo sao estanques, contribuindo para
ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do dia a dia pon-
derando a importancia dos géneros textuais para a formacao dos
alunos no tocante as suas habilidades comunicativas. Dessa forma,
corroboramos com a perspectiva de Marcuschi (2008), de que as
manifestacoes verbais sdo expressas por meio de textos realizados
em algum género:

Género textual refere os textos materializados em situa-
¢des comunicativas recorrentes. Os géneros textuais sao
os textos que encontramos em nossa vida didria e que
apresentam padroes sociocomunicativos caracteristicos
definidos por composi¢des funcionais, objetivos enun-
ciativos e estilos concretamente realizados na integracao
de forcas historicas, sociais, institucionais e técnicas.
(MARCUSCHI, 2008, p. 155)
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Ao contrario dos tipos, os géneros sao entes empiricos, pois
se comunicam e expressam-se em designios diversos, pois a prin-
cipio podem constituir listagens abertas como corroboram Gazola,
Teixeira e Hilgemann (2012, p. 68) ao exemplificar com as indica-
coes: “telefonema, carta pessoal, romance, bilhete, aula expositiva,
resenha, cardapio de restaurante etc.”.

Numa perspectiva aprofundada, Bakhtin (2003, p. 283) vai
afirmar que “|...] se os géneros do discurso ndo existissem e nos
nao os domindssemos |[...] a comunicacao discursiva seria quase
impossivel.”. E compreendendo tal afirmativa que o trabalho visa
analisar os materiais propostos para desvelar a importancia da pre-
senca dos géneros textuais no material analisado e suas contribui-
coOes para o alcance de uma melhoria na elaboracao de materiais
didaticos.

Géneros textuais nos livros didaticos “Conhecendo o Semiarido 1e 2"

E essencial compreender que os géneros textuais operam
como geradores de expectativas decompreensdo mutua e que es-
tes ndo sao fruto de invencoes individuais, mas desenvolvem-se a
partir de formas socialmente maturadas em praticas séciocomu-
nicativas. Em uma tomada histérica dos processos de desenvolvi-
mento e surgimento dessas formas inovadoras dos géneros textu-
ais Marcuschi (2007, p. 19) explica que a contribuicdo das culturas
de lingua exclusivamente oral em relacdao aos géneros foi limitada,
mas que essa contribuicao foi essencial uma vez que:

[...] apos a invencdo da escrita alfabética por volta do
século VII A. C., multiplicam-se os géneros, surgindo os
tipicos da escrita. Numa terceira fase, a partir do sécu-
lo XV, os géneros expandem-se com o florescimento da
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cultura impressa para, na fase intermediaria de industria-
lizacao iniciada no século XVIII, dar inicio a uma grande
ampliacao.

Nesse sentido, o autor afirma que a tecnologia pode propor-
cionar um surgimento de formas inovadoras dos géneros textuais,
mas ndo, necessariamente novas, bem como Bakhtin (1997, apud
MARCUSCHI, 2007) que ja falava em transmutacdao dos géneros
onde ha assimilacdo de um género por outro gerando novos géne-
ros e enriquecendo, ainda mais a teia dos géneros textuais.

Por serem *“artefatos culturais construidos historicamente
pelo ser humano” (MARCUSCHI, 2007, p. 29), o uso de géneros tex-
tuais nos livros didaticos contribui no processo de ensino/aprendi-
zagem de forma significativa, colaborando para o desenvolvimen-
to de competéncias linguisticas discursivas, bem como para uma
consciéncia critica em relacdo aos aspectos contextuais e textuais
dos usos da linguagem para os sujeitos desse processo.

A pesquisa identificou, nos materiais pesquisados, o uso de
receitas, verbetes, musicas, poemas, poesias, cantigas, textos di-
daticos, fragmento de poema, notas informativas. De acordo com
Vanderléa Pereira, uma das autoras dos livros Conhecendo o Se-
midrido 1 e 2 “A musica e a poesia surgem como possibilidade de
trazer os conteidos em outras linguagens que estdo presentes na
vida das pessoas e muitas vezes ndao nos damos conta de que nos
ensinam e muito sobre o meio e suas relacoes.”, por isso se perce-
be que os géneros textuais utilizados pelas autoras sao, geralmen-
te, abordados para introduzir um determinado conteddo e, para
todos os géneros textuais expostos, ha sempre elementos imagé-
ticos que colaboram para uma melhor visualizacao dos contetidos
apresentados como mapas, fotos, tabelas, etc.
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Também foi questionado as autoras sobre a diferenca dos gé-
neros textuais utilizados nos livros didaticos contextualizados em
comparacao aos livros didaticos comuns/oficiais, onde foi obtida a
seguinte resposta:

A principal estratégia foi de comunicar beleza em umapaisagem
que sempre foi enfeiada. Se um professor vai trabalhar os géneros
presentes nos livros, para mim isso é secundario e s6 tem sentido
e significado se os conhecimentos que estdo ali comunicados sejam
compreendidos, se o género serviu como comunicador de beleza das
coisas daqui, dali e de la. (PEREIRA, V. — entrevista concedida para este
trabalho).

O que aparece como elemento diferenciador num compara-
tivo entre o livro contextualizado e o livro comum/oficial é que, na
verdade, os géneros textuais utilizados no livro didatico Conhe-
cendo o Semidrido 1 e 2 trazem sempre elementos da realidade
do Semidrido em contraposicao aos géneros de livros comuns que
reforcam o estigma do povo do Semidrido reproduzindo os este-
redtipos historicamente construidos. Promovendo, nesse sentido
leituras outras que possam ‘dar conta’:

[...] das demandas da vida, da cidadania e do trabalho
numa sociedade globalizada e de alta circulacao de co-
municacdo e informacdo, sem perda da ética plural e de-
mocratica, por meio do fortalecimento das identidades e
da tolerancia as diferencas. Para tal, sdo requeridas uma
visdo situada de lingua em uso, linguagem e texto e pra-
ticas didaticas plurais e multimodais, que as diferentes
teorias de texto e de géneros favorecem e possibilitam.
(ROJO, 2009, p. 90).

Nesse sentido os géneros textuais utilizados pelas autoras
ndo servem como fim e sim como meio para uma aprendizagem
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contextualizada com sentido e significado abordando as novas e
potenciais linguagens a que o professor e aluno podem apropriar-
-se para ensinar e aprender, pois auxiliam na desconstrucao de
esteredtipos por tanto tempo reforcados nos livros didaticos co-
muns/oficiais e proporcionam um novo olhar sobre as identidades.

Segundo a professora Maisa Lins uma das autoras do livro, as
temadticas exigiam diferenciadas estratégias para abordar um deter-
minado tema, por exemplo:

Quando queriamos abordar os produtos e o beneficiamento das fru-
tas nativas do Semiarido, queriamos garantir o sabor naturalmente o
mel, as frutas entraram e com eles algumas receitas. Como queriamos
trazer o saber popular com relacdo a utilizacdo de plantas para curar
doencas também ai entraram receitas de como preparar os remédios
caseiros. Queriamos também abordar as brincadeiras infantis e, natu-
ralmente, as musicas foram contempladas. Poemas e poesias entram
com as letras de algumas musicas que cantam o Sertao, ou uma musi-
ca que fala da 4gua como a musica de Guilherme Arantes Terra planeta
agua. (LINS, M. — entrevista concedida para este trabalho)

O que se pode compreender é que nao apenas ha variedade
de géneros textuais nos livros didaticos Conhecendo o Semiarido
1 e 2, mas que esses géneros textuais sao um forte subsidio para a
educadora ou educador,que vai trabalhar com esse material, possa
adentrar as questdes linguisticas e, principalmente, discorrer sobre
as questoes culturais que permeiam o Semidrido e suas relacoes.
Como afirma a autora Vanderléa Pereira:

Um dos primeiros pontos foi a tentativa de transgredir o que estdva-
mos vendo nos livros didaticos que pesquisamos (que eram utilizados
pelas primeiros anos do Ensino Fundamental da época) e como os
livros ndo traziam atividades direcionadas a interpretacao das leituras
ou perguntas e respostas, os géneros deveriam dar conta de trazer es-
clarecimentos sem a necessidade de perguntas e respostas direciona-
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das. Ao ler a historia da formiguinha Zanza, passear pelas descri¢coes
ambientais e culturais que apareciam ao longo da histoéria, as criancas
poderiam, por elas mesmas, problematizar suas compreensoes do
conhecimento e,compreender esse conhecimento enquanto localiza-
cdo das pessoas no espaco Semiarido e nos seus espacos interiores
enquanto pertencentes a esse lugar. Os géneros aparecem como mol-
dura, a paisagem mesmo ¢é a beleza da comunicacdo das temadticas.
(PEREIRA, V. — entrevista concedida para este trabalho)

Percebe-se, portanto que o foco da producdo desse mate-
rial movimentou-se muito mais nas temadticas e nas narrativas de
cunho contextual, cultural, historico e geografico do Semiarido do
que géneros textuais nao deixando de utilizar os géneros como
um pano de fundo para as tessituras contextualizadas as vivéncias
das e dos estudantes, reafirmando que os géneros “sdo correias
de transmissao que levam a histoéria da sociedade a histéria da lin-
gua.” (BAKHTIN, 2000, p. 285).

Além disso, as situacoes propostas no livro didatico contextu-
alizado“Conhecendo o Semiarido 1 e 2” tém como intencdo permi-
tir aos educandos viajar pelas histérias e contetidos dentro de suas
realidades locais, o que difere do livro oficial/comum, uma vez que
este busca abanger todos os contextos e, ao mesmo tempo, nao
contempla as miudezas de cada um.

E, necessariamente, nesse ponto que toca a diferenca en-
tre um livro didatico comum e um livro didatico contextualizado,
pois este tltimo permite ao educando ver-se e identificar-se como
sujeito atuante de sua aprendizagem, nesse sentido, a Educacao
Contextualizada elege uma necessaria mudanca dos materiais ado-
tados oficialmente, para Schistek e Aradjo (2003, p. 56) “[...] ndo
basta adaptar livros didaticos existentes, introduzir cosmeticamen-
te imagens e palavras do Semidrido. E necessario reescrever e re-
pensar todos os livros usados nas escolas com base na realidade
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do Semiarido.”, pois um material contextualizado viabiliza o apren-
dizado eficaz do educando e sua formacdo de maneira que possa
proporcionar a emancipacao dos sujeitos, o desenvolvimento do
pensamento critico e o conhecimento global a partir dos processos
locais.

Consideracoes finais

Nao se nega aqui que os livros utilizados até hoje e até daqui
a outros tantos anos ndo contribuiram/contribuirdo para esse pro-
cesso tdao impar que é o processo ensino/aprendizagem, mas o que
se destaca é que um livro didatico contextualizado pode possibili-
tara problematizacdo das diversidades presentes nas realidades de
seus leitores como também, os préprios livros sejam problematiza-
dos por essas realidades em seus aspectos multimodais.

Essa pratica proposta pela ECSA nao é um conhecimento que
se fecha em si, mas que se liberta duma Educacao reprodutora do
conhecimento superficial. Assim, ha uma grande importancia da
articulacao e consolidacdo das politicas publicas de Educacao Con-
textualizada e, é construindo novos conhecimentos a partir das
ciéncias ja existentes, das experiéncias e das identidades, que se
colabora para o desenvolvimento dessas politicas para uma Edu-
cacao humana, sustentavel e no Contexto do Semiarido Brasileiro.

Nestes termos, as iniciativas das militancias em torno da afir-
macao da contextualizacdo do curriculo escolar sao ainda necessa-
rias, por serem proposicoes alternativas ao sistema que esta posto,
até que este se construa nas bases das diversidades geoambientais,
culturais e sociopoliticas das regides brasileiras, nao desconside-
rando o todo, tampouco se reduzindo as partes de forma isolada,
uma vez que ndo podemos sair de um universalismo aprisionador
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para nos agarrarmos a um localismo reducionista, mas a valoriza-
cao das diversidades, da descolonizacdo e das contextualidades
deve obrigatoriamente concentrar esforcos para a compreensao da
complexidade das diferentes gentes e suas formas de ser e de exis-
tir em seus territorios.

E no sentido de desconstruir o formato de educacio domes-
ticadora que estamos a favor. Para tanto, os livros didéticos contex-
tualizados tornam-se uma possibilidade de subsidiar essa pratica
nesse contexto especifico de seu territério; de igual forma, defen-
demos que para outros territorios, outros materiais que construam
novas dizibilidades e visibilidades sobre as diversidades especificas
precisam ser construidos.
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RESUMO
Este artigo apresenta um relato de experiéncia sustentado nas acdes
desenvolvidas, em 2013, no Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa
— PNAIC, realizado no polo de Presidente Prudente/SP, pela Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP), em parceria com o
Ministério da Educacdo e Cultura. O PNAIC é um programa de formacao
continuada de professores com o objetivo de redirecionar as acoes da escola
basica (12, 22 e 32 anos), a fim de que todos os alunos estejam alfabetizados
até os 8 anos de idade. O polo de formacao em Presidente Prudente realizou,
com professores de 67 municipios paulistas, estudos e orientacdes sobre o
processo de ensino e de aprendizagem da leitura e da producdo de texto pelo
uso, respectivamente, das Estratégias de Leitura (GIROTTO; SOUZA, 2010)
e da Sequéncia Didatica (DOLZ, NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). Ambos
os procedimentos organizam, sistematicamente, atividades escolares que
permitem ao professor planejar etapa por etapa de atuacdo pedagogica e
permitem ao aluno compreender as mintcias que envolvem o processo de
ler e de produzir textos. O processo formativo de professores durante o
curso de Lingua Portuguesa visou ao desenvolvimento de capacidades nos
docentes, os quais foram compreendidos como sujeitos essenciais para a
melhoria do processo de alfabetizacdao nas escolas. O objetivo do relato é
o de socializar as acoes formativas realizadas pelos orientadores de estudo
com os professores alfabetizadores, sobre estratégias de leitura e sequéncia
didatica, destacando o desenvolvimento de projetos de praticas de leitura
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e producdo textual, desenvolvidos com alunos de 12 ao 32 ano do Ensino
Fundamental, de escolas ptblicas de Presidente Prudente/SP.
Palavras chave: Estratégias de leitura. Sequéncia didatica. Formagao continuada.

Reading and writing in Literacy Teachers’
Continuing Education

ABSTRACT

This paper presents an experience report of actions taken in 2013, by the “Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa” — PNAIC held in Presidente Prudente
/ SP, at Julio de Mesquita Filho State University in a partnership with the Ministry
of Education and Culture. PNAIC is a program for teachers’ continuing education
in order to improve their activities at the early years of Elementary school (1st, 2nd
and 3rd year), so that all students are literate by the age of 8. The course held in
Presidente Prudente, with teachers from 67 state cities, studies and guidelines the
reading and writing teaching and learning processes using, respectively, Reading
Strategies (GIROTTO and SOUZA, 2010) and Didactic Sequence (DOLZ, NOVERRAZ
and SCHNEUWLY, 2004). Both procedures allow the teacher to plan systematically
and the pedagogical activities allow the students to understand the the details that
involve the reading and writing processes. The training process conducted during
the Portuguese course aimed at the development of the teachers’ education, as they
are essential to improve literacy process in schools. The objective of the report is
to socialize the training activities carried out by the guiding study with literacy
teachers on reading strategies and didactic sequence, highlighting the development
of projects of reading and writing practices, developed by the 1st, 2nd and 3rd year
students of elementary public schools in Presidente Prudente / SP.

Keywords: Reading strategies. Didactic sequence.Continuing education.

Introducao

O Ministério da Educacao e Cultura (MEC), em parceria com
universidades publicas brasileiras, iniciou, em 2013, uma ac¢ao de
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formacao continuada para professores alfabetizadores de todo
pais, intitulada “Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa”
(PNAIC). Tal medida esta relacionada aos baixos indices de desen-
volvimento da alfabetizacdao nos alunos de até 8 anos de idade,
constatados por pesquisas e dados do MEC.

No Estado de Sao Paulo, uma das universidades envolvidas no
PNAIC é a Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho
(UNESP), que organizou a formacao em diferentes polos. O relato
presente neste texto diz respeito as atividades desenvolvidas no
polo da UNESP — Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT) de Pre-
sidente Prudente.

O PNAIC, de acordo com informacdes disponiveis no site do
programa, é um “compromisso formal” assumido pelos governos
federal, estadual e municipal para assegurar que todas as criancas
até 8 anos de idade estejam alfabetizadas ao final do 32 ano do
ensino fundamental (em Lingua Portuguesa e em Matematica). No
PNAIC, existem 4 eixos de atuacao: 1. Formacdo continuada pre-
sencial para os professores; 2. Oferta de materiais didaticos para as
escolas; 3. Aplicacao de avaliacoes sistemadticas para acompanhar a
aprendizagem das criancas; 4. Gestdo, mobilizacao e controle so-
cial do programa.

Em 2013, o polo da UNESP de Presidente Prudente, compos-
to por 2 supervisoras e 5 formadores, atuou no eixo da formacao
continuada, ministrando um curso de Lingua Portuguesa a 67 mu-
nicipios paulistas, representados por orientadores de estudo. Os
orientadores de estudo sdo professores alfabetizadores que par-
ticipam da formacgdo presencial em Presidente Prudente e depois
ministram o curso em suas localidades, alcancando juntos, aproxi-
madamente, 1600 professores alfabetizadores, atuantes nos trés
primeiros anos do ensino fundamental dos municipios envolvidos.
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No total, em 2013, foram realizadas 136 horas de estudos
presenciais para os orientadores (5 encontros), em Presidente Pru-
dente. Nestes encontros, os orientadores de estudo receberam for-
macao para que ministrassem, em seus respectivos municipios, um
curso com 80 horas de duracao, distribuido em 10 dias, de abril a
dezembro.

O curso de Lingua Portuguesa, realizado em 2013, tratou de
diversos temas relacionados a linguagem, organizando-os nos ei-
xos de oralidade, leitura, producdo de texto e andlise linguistica.
Para este relato, serdo apresentadas duas acoes desenvolvidas no
polo de Presidente Prudente, com os orientadores de estudo, de
marco a novembro de 2013, com relacdo ao eixo da leitura e ao
eixo da producdo de texto, respectivamente, pelo uso das Estra-
tégias de Leitura e da Sequéncia Didatica. As praticas aqui apre-
sentadas também foram realizadas pelos orientadores de estudo
com professores alfabetizadores de escolas publicas vinculadas,
por suas secretarias de educacdo, ao PNAIC.

PNAIC em Presidente Prudente: apresentacao das acoes

As acoes formativas realizadas no polo de Presidente Pru-
dente envolviam aulas, oficinas e palestras acerca dos processos
de ensino e de aprendizagem da lingua materna. A definicao dos
assuntos seguia a programacao geral do PNAIC, que apresenta um
material de formacdo, no qual estdo propostos os seguintes te-
mas para estudo dos professores alfabetizadores: 1. Concepcoes
de alfabetizacao e curriculo; 2. Planejamento do ensino da alfabe-
tizacdo e uso de diversos recursos didaticos; 3. O funcionamento
do sistema de escrita alfabética; 4. A sala de aula como ambiente
alfabetizador, o uso de jogos no ensino; 5. Os diferentes textos nas
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aulas de alfabetizacdo; 6. Projetos Didaticos e Sequéncias Didati-
cas na alfabetizacdo; 7. Avaliacdo e planejamento das atividades
a servico da inclusdao dos alunos que estao com mais dificuldades
de aprendizagem; 8. Avaliacdo final, registro das aprendizagens e
organizacdo dos arquivos para uso na sala de aula.

Assim, o curso de Lingua Portuguesa do PNAIC aconteceu
com o apoio de material disponibilizado pelo MEC aos professores
alfabetizadores, organizado em 4 tipos de publicacdo, cada uma
voltada a um dos respectivos grupos de alfabetizadores:

* (Cadernos do Ano 1 — com 8 unidades para estudos dos
professores que lecionam para o 12 ano;

* Cadernos do Ano 2 — com 8 unidades para estudos dos
professores que lecionam para o 22 ano;

* (Cadernos do Ano 3 — com 8 unidades para estudos dos
professores que lecionam para o 32 ano;

* (Cadernos de Educacdao no Campo — com 8 unidades para
estudos dos professores que lecionam para turmas multis-
seriadas (19, 22 e 32 anos), em drea rural.

Embora separados por ano de escolaridade, os temas trata-
dos em cada unidade sdo afins entre os materiais, variando o nivel
de profundidade do tema e apresentando sugestoes de atividades
adaptadas a idade dos alunos e nivel de conhecimento da escrita
convencional. Por exemplo, o tema da unidade 6 de todos os cader-
nos é: O trabalho com Projetos e com Sequéncias Didaticas. Para o
ano 1, as discussoes contemplam reflexdes sobre o sistema de es-
crita alfabética, enquanto no ano 3, tratam de consolidacoes sobre
a os aspectos linguisticos que envolvem os textos mais complexos,
como a estruturacao de uma histéria em quadrinhos.
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Além dos Cadernos com as unidades de estudo para os pro-
fessores, o PNAIC apresenta também o Caderno de Formacao; o
Caderno de Educacao Especial; o Caderno de Apresentacao e o Ca-
derno de Avaliacdo.

Producao de Texto no PNAIC

Na unidade 6 de cada Caderno voltado ao professor dos anos
iniciais, ha énfase no processo de producao textual nos anos ini-
ciais do ensino fundamental. Desde o Caderno de Apresentacao do
PNAIC (BRASIL, 2012, p. 31), existe a afirmacao de que um dos ob-
jetivos do curso de Lingua Portuguesa é: “Analisar e planejar proje-
tos didaticos e sequéncias didaticas para turmas de alfabetizacao”.
Esta acdo é trazida em pauta na unidade 6, quando os professores
irdo refletir sobre o ensino sistematico da producado de texto, com
o apoio da Sequéncia Didatica.

A producdo de texto, segundo os materiais do PNAIC, deve
habitar as salas de aula, desde os anos iniciais, pois contempla o
processo de reflexao do aluno sobre a organizacao textual e serve
como indicador aos professores de como os estudantes se apro-
priam das mais variadas formas de semiotizacao da lingua.

No Caderno de Avaliacao (BRASIL, 2012, p. 30), esta a afirma-
tiva de que a producao de texto desde o primeiro ano do ensino
fundamental é importante, pois, ao ler o texto produzido pelo alu-
no, “o professor pode perceber o modo como os alunos compreen-
deram as situacoes de ensino que os levaram a escrever de deter-
minado modo, os conhecimentos que possuem diante do género e
da temdtica proposta, entre outros aspectos’.

Na mesma unidade 6 dos Cadernos para os professores, exis-
te a indicacdao do procedimento Sequéncia Didatica como facilita-
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dor do trabalho docente de ensinar a produzir texto. Diante dessa
abordagem escolhida pelos materiais, o polo de Presidente Pru-
dente, ao trabalhar com as unidades 6, optou por complementar
as acoes com um estudo sistematizado da teoria da Sequéncia Di-
datica, dos autores genebrinos Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004).

Para isso, foram desencadeadas as seguintes acoes: 1. Os
orientadores de estudo receberam com antecedéncia um e-mail no
qual eram convidados a ler a obra que trata da Sequéncia Didatica.
2. Durante o encontro presencial, os orientadores de estudo rele-
ram trechos da obra, socializaram as aprendizagens que tinham
construido ao longo das leituras e das praticas de trabalho nas es-
colas, estudaram os principais conceitos e as etapas da Sequéncia
Didatica. 3. Ainda durante o encontro, puderam também construir,
com a ajuda do formador responsavel, um exemplo de Sequéncia
Didatica com o género textual tirinha. 4. Por ultimo, estudaram o
material do PNAIC, que apresenta outros exemplos de Sequéncia
Didatica e debateram sobre as principais dificuldades de realizacao
de uma Sequéncia Didatica na escola, também propuseram manei-
ras de como incentivar os professores na aplicacao de Sequéncias
Didaticas.

Para que fique evidente o conceito de Sequéncia Didatica tra-
balhado no encontro presencial, cabe apresentar uma rapida sinte-
se do mesmo:

De acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), a Sequén-
cia Didatica tem a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor
um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever, ler ou falar
de uma maneira mais adequada numa dada situacao comunicativa.
Ela decompode as atividades comunicativas complexas, que os estu-
dantes ainda nao sao capazes de produzir sozinhos, para que pos-
sam estudar, um a um, os componentes que se mostrarem como
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obstaculos a aprendizagem e a realizacdo do género discursivo.
Funciona como instrumento de orientacdao ao trabalho docente,
sistematizando o ensino.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98) desenvolveram um
esquema para representar as etapas que compoem uma Sequéncia
Didatica: apresentacao da situacdo; producao inicial; médulos; pro-
ducao final.

Apresentagao da Prth{cao Producio Final
situagao Inicial

FIGURA 1 - Esquema da Sequéncia Didatica, elaborado por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98).

A apresentacao da situacao é a etapa de expor “[...] aos alu-
nos um projeto de comunicacao que serd realizado verdadeiramen-
te na producao final [...]” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.
99). Essa etapa requer, ainda, a apresentacao de “um problema de
comunicacao bem definido” (p. 99) e a preparacao dos “contetdos
dos textos que serdo produzidos” (p. 100). Respectivamente, é ne-
cessario definir o género discursivo a ser trabalhado, o destinata-
rio, a forma que a producdo assumira (video, impresso etc), quem
participara do projeto; depois é necessario que os alunos saibam
com quais contetdos vao trabalhar e a importancia desses conteu-
dos no texto em producado.

A etapa producao inicial é o momento de os alunos coloca-
rem em evidéncia, para si mesmos e para o professor, o que sabem
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sobre o género discursivo selecionado para estudo. Na producao
inicial, nos dizeres dos autores mencionados, o docente tem a
oportunidade de “[...] realizacdo pratica de uma avaliacao forma-
tiva [...]” (p. 102), porque a producao de texto evidenciara o que
cada estudante sabe.

Na etapa mddulos, o professor trabalha, separadamente,
com os problemas que apareceram na primeira producdo, ou
seja, decompde o género discursivo para abordar problemas de
niveis diferentes, tais como a representacao da situacao comuni-
cativa (a fim de focalizar o destinatario, ter clareza da finalidade
da producao textual, saber seu papel como interlocutor e saber a
funcao que o género discursivo selecionado exerce socialmente);
a elaboracdo dos contetidos (buscar, elaborar ou criar contetidos
de acordo com a especificidade de cada género); o planejamento
do texto (manter certa padronizacao da estrutura composicional
do género discursivo em foco); a realizacao do texto (escolher
o vocabuldrio adequado, usar bem os verbos, trabalhar com os
argumentos etc).

A ultima etapa é a producao final, a qual oportuniza ao aluno
colocar em pratica o que aprendeu ao longo dos moédulos, ter cons-
ciéncia de seu préprio processo de aprendizagem e trabalhar como
regulador de seu proprio comportamento na revisao e reescrita do
texto que circulara socialmente.

A producao final também serve como avaliacao somativa para
uso do professor, o qual pode corrigir o texto com o apoio de uma
grade que expde os elementos necessarios ao desenvolvimento
do género discursivo, os critérios de correcao e a nota atribuida a
cada item. Com a grade, o docente tem uma visao sistemadtica das
aprendizagens dos alunos; assim, fica mais acessivel ao educador a
retomada de itens ndo apreendidos pelos estudantes.
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Diante das etapas expostas, é possivel perceber que a Sequ-
éncia Didatica é uma oportunidade de sistematizar o ensino, por-
tanto ela tende a acrescentar muito na qualidade formativa dos
alunos, pois é didaticamente organizada para fazer o estudante
pensar em cada etapa de elaboracdao de um género discursivo, re-
conhecendo a situacdo comunicativa; a forma, o estilo e o con-
teido do texto em construcao; estudando aspectos linguisticos e
extralinguisticos que colaboram na construcao textual.

Com base nestas concepc¢des tedricas, os orientadores de es-
tudo puderam entender que a “redacdo tema livre” ndo ajuda no
desenvolvimento e conhecimento dos alunos sobre o género, pois
quando ha proposta de escrever uma histéria qualquer, sem funcao
social definida, falta “modelo” de texto, falta também a definicao
de como os elementos linguisticos serao usados, ja que o género,
em seu estilo, apresenta uma maneira particular de uso de recursos
como verbos, pontuacdo, organizacao dos periodos etc.

O trabalho escolar, no dominio da producao de lingua-
gem, faz-se sobre os géneros, quer se queira ou nao. Eles
constituem o instrumento de mediacdo de toda estraté-

gia de ensino e o material de trabalho, necessario e ines-
gotavel, para o ensino da textualidade. (DOLZ et al., p. 51)

Outro aspecto refletivo a partir do estudo da Sequéncia Dida-
tica foi a relevancia da producao de texto desde o 12 ano do Ensino
Fundamental, uma vez que o ensino contextualizado da alfabeti-
zacdo requer o uso de textos reais e, considerando as caracteris-
ticas dos géneros textuais envolvidos, as criancas ja conseguem
reconhecer, pelo uso social, a estrutura (forma composicional) dos
textos, a funcdo social dos textos etc.

No processo de estudo com os orientadores, uma Sequéncia
Didética com base no género tirinha foi construida, pois era neces-
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sario superar a dicotomia teoria-pratica. Desta forma, a elaboracao
de uma Sequéncia Didatica serviria para aproximar o professor do
procedimento metodolégico.

Considerando que a tarefa da escola é ensinar o aluno a fa-
zer usoda leitura e da escrita em prdaticas sociais, em contextos
especificos, para objetivos especificos (KLEIMAN, 2004, p. 19), é
necessdrio ensinar aos alunos os comportamentos escritores, 0s
quais envolvem as acoes de planejar o que se pretende escrever;
textualizar, isto é, escrever o texto propriamente dito; e revisar o
texto escrito.

Para a etapa da apresentacao da situacdo, algumas perguntas
foram construidas para ajudar no planejamento da escrita: Que gé-
nero textual serd produzido? Quem lerd o texto produzido? Qual
serda o tema do texto? Qual a funcdo social deste género? Quem
costuma produzir este género? Por onde este género circula? Que
linguagem é usada por este género? Que forma assumird a produ-
cao final? Onde sera publicada a producao final?

Depois de definir também as respostas para os questiona-
mentos elencados anteriormente, era preciso preparar os conte-
udos dos textos a serem produzidos, portanto os orientadores de
estudo levantaram a necessidade de oferecer aos alunos fontes
confidveis de pesquisa.

Nesse momento, os orientadores de estudo refletiram sobre
a importancia de oferecer bons “modelos” do género para o aluno,
ou seja, de realizar algumas atividades de leitura e interpretacao
com exemplares do género, fazendo o aluno conhecer o género
ao ter mais contato com ele no ato da leitura. Assim, o grupo de
orientadores de estudo chegou a conclusao de que, na sala de aula,
é importante explorar, com os alunos, tirinhas diversas, para que
eles conhecam recursos e caracteristicas do género (linguagem ver-
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bal e nao verbal; situacao inicial- conflito — resolucao (quebra de
expectativa); uso dos baldes; local de circulacdo, autores, temas
comuns as tirinhas, etc. (Elaborar perguntas para que os alunos
pensem/interpretem o texto lido)

Em seguida, entre os orientadores de estudo, aconteceu uma
reflexdo sobre a escrita da 12 versdo do texto dos alunos (primei-
ra producao). Para os autores Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004),
esse ¢ 0 momento em que os alunos colocam em evidéncia, para si
mesmos e para o professor, o que sabem sobre o género oral ou es-
crito selecionado para o trabalho pedagdgico. A partir do que cada
aluno produz, o professor consegue perceber as capacidades que
os alunos ja desenvolveram; entao, pode fazer intervencoes que
promovam o desenvolvimento das potencialidades dos estudantes.
Para o docente, a primeira producdo é também a “realizacao prati-
ca de uma avaliacao formativa” (p.102), pois nao visa a atribuicao
de nota, mas sim ao momento rico de obtencdo de informacdes
sobre o que cada aluno sabe. Para o estudante, o momento da pri-
meira producao ja é o “primeiro lugar da aprendizagem” (p.103),
porque, o fato de produzir o texto, o leva a pensar nas dificuldades
de elaboracdo, nas capacidades desenvolvidas em si mesmo, nos
exemplares do género textual que ele conhece etc.

Foi neste contexto que surgiu uma inquietacao no grupo de
orientadores de estudo: o que fazer com os alunos nao alfabéticos?
Apd6s uma conversa coletiva, a conclusao foi a necessidade de ajuda
de um escriba, que poderia ser o professor ou amigo da turma, por-
tanto, concluiu-se que a escrita coletiva é uma boa estratégia, no caso
de turmas nao alfabéticas. Para isso, a lousa poderia ser um recurso
bem utilizado, ja que facilitaria a visualizacdo de todos os estudantes.

Na construcdo de atividades para a etapa dos modulos, os
orientadores de estudo tentaram resgatar as principais dificulda-
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des que os alunos de 12, 22 e 32 ano apresentam no ato da escrita
de um texto. Dessa forma, consideraram que atividades de obser-
vacdo e de andlise de textos ajudam a perceber a organizacao dos
textos e a construcdo do sentido, assim sugeriram: comparacao
de tirinhas para levantar os diferentes temas; analise de tirinhas
para identificar a apresentacao da situacao, conflito e resolucao;
a diferenca entre baldes da fala, de pensamento, de grito; a forma
das letras como recurso expressivo; a expressdao das personagens;
o uso da pontuacao etc.

Consideraram também que as tarefas simplificadas de produ-
cdo de texto ajudam na organizacao textual e facilitam o dominio
gradativo do aluno sobre um género de texto, portanto os orien-
tadores de estudo pensaram em atividades de organizar as falas
dentro de um baldo; inserir uma parte que falta no texto — seja
na imagem ou no texto verbal; usar a letra maitscula ou mintscu-
la, conforme a necessidade; utilizar adequadamente a pontuacao,
diminuir nimero de quadrinhos para atender a forma do género;
reescrever trechos repetitivos, substituindo a repeticao por prono-
mes ou expressoes equivalentes; completar balées com supostas
falas, de acordo com a expressao fisionomica das personagens etc.

Ainda nos médulos, os orientadores pensaram sobre ativida-
des que favorecem a elaboracdo de uma linguagem comum para
poder falar dos textos, comenta-los, critica-los, melhora-los. Che-
gou-se a constatacdo que é importante questionar os alunos so-
bre os aspectos que ndao podem faltar na elaboracao do género,
no caso, a tirinha. Perguntas como “O que colocamos no primeiro
quadrinho?” ajudam na construcao do reconhecimento do género.

Para a etapa da producao final, os orientadores levantaram al-
guns elementos que seriam importantes na elaboracdo da grade de
correcdo do texto produzido pelos alunos: A forma composicional
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do género foi garantida? O contetido tematico previsto foi desen-
volvido (de modo geral)? A linguagem utilizada levou em conta o
leitor pretendido e o local de publicacao/circulacdo do texto? O
texto apresenta sentido (coeréncia)? Existe uso adequado da nar-
rativa? A ilustracao dialoga bem com o texto verbal? O vocabuldrio
usado esta adequado? Existe uso adequado de pronomes ou sino-
nimos para retomar ou substituir ideias no texto? A pontuacao esta
adequada? A grafia das palavras esta adequada?

Depois disso, os orientadores de estudo regressaram para
seus municipios e trabalharam com a unidade 6 dos Cadernos do
PNAIC, que trata da Sequéncia Didatica.

Quando regressaram a Presidente Prudente, iniciaram rela-
tos de que a receptividade entre os professores nas localidades
foi muito grande, porque a maioria deles desejou elaborar uma
Sequéncia Didatica como tarefa da unidade 6, a fim de aplicar com
os alunos em sala de aula. Para os orientadores de estudo, a Se-
quéncia Didatica ofereceu algo que os professores alfabetizadores
esperavam ha muito tempo: uma sistematizacao do trabalho com a
producdo de texto, capaz de integrar o ensino da andlise linguistica
a servico da construcao do sentido do texto.

Nos relatérios escritos, os orientadores de estudo destaca-
ram a grande contribuicdo da Sequéncia Didatica na compreensao
de que a escrita na escola deve ter vinculo com a prética social e
deve se sustentar na producao de um género.

Além disso, as etapas da Sequéncia Didatica trouxeram clare-
za aos professores sobre como agir com os alunos, ou seja, priori-
zar um aspecto de cada vez, tendo em conta o elemento maior que
é o género textual em foco. O uso da grade de correcdao confere
maior seguranca ao docente que pode se atentar aos elementos de
coeréncia textual e ndo apenas questoes ortograficas.
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Em diversos municipios, os alfabetizadores puderam aplicar
uma Sequeéncia Didatica com alunos do ensino fundamental. Se-
gundo relato dos orientadores de estudo, as criancas conseguiram
entender as etapas do trabalho e realizaram a producao final com
significativas melhoras em relacdo a producao inicial de géneros
textuais como: carta, tirinha, bilhete e conto.

Apesar de ter sido o primeiro contato de grande parte do gru-
po de orientadores de estudo e professores alfabetizadores com a
Sequéncia Didatica, a aceitacao foi grande e os pedidos por mais
estudos sobre o tema apareceram nas avaliacdes finais do curso de
2013.

Em um municipio pequeno do interior paulista, distante 60
km de Presidente Prudente, a professora do 32 ano, formada em
Letras e em Pedagogia, elaborou uma Sequéncia Didatica para seus
alunos, para estudar com eles o género fabula. Ela relatou que nao
tinha conseguido, até entao, sistematizar o ensino da producao de
texto nas aulas, pois, em geral, os alunos escreviam um texto e en-
tregavam para ela corrigir. Ela fazia as correcoes, indicando para os
alunos o que estava errado (escrevia no canto da pagina do cader-
no dos estudantes) e eles passavam a limpo o texto no caderno de
producao textual. A docente afirmou que ndo estava satisfeita com
tal pratica, porque percebia que muitos alunos “passavam a limpo”
as anotacoes que ela fazia, portanto os resultados de melhoria na
producao textual eram pequenos.

Quando estudou, no PNAIC, o procedimento Sequéncia Di-
datica, compreendeu que os textos devem circular socialmente,
que as dificuldades dos alunos sao objetos de estudo durante os
modulos e que a reescrita deve ser feita a partir das reflexdes dos
estudantes. Assim, preparou a leitura de 3 fabulas (A cigarra e a
formiga, O lobo e o cordeiro, O cachorro e o reflexo), fez atividade
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de interpretacdo e propds uma producdo de texto: escrever uma
fabula, para os colegas do 42 ano, com a tematica escolhida pelas
criancas — “verdadeira amizade”. Com base nos resultados, elabo-
rou os médulos, com destaque para: organizacdo dos paragrafos;
separacao das atuacoes do narrador e fala das personagens (discur-
so direto/ discurso indireto); substituicdo pelo uso de pronomes e
por elipse; uso do verbo no pretérito perfeito, no pretérito imper-
feito e no presente; sequéncia da narrativa e construcao de légica
interna no texto (coeréncia). Tendo feito atividades com o apoio
de materiais didaticos disponiveis na escola, a professora organi-
zou os alunos para acoes em duplas e percebeu que, em alguns
momentos, como no uso do discurso direto, funcionaram bem as
atividades coletivas, com a atuacao da professora como escriba, na
lousa. Os alunos, depois da producao final, enviaram os textos para
a leitura dos colegas de outra turma. A professora declarou que a
producao final trouxe muitas conquistas das criancas na producao,
especialmente quando ao uso dos discursos, organizacao légica do
texto e uso de pronomes. A atividade durou 2 semanas, com aulas
diarias que duravam, em média, 2 horas.

Leitura no PNAIC

Na unidade 5 de cada Caderno, ha énfase ao uso dos géneros
textuais nos anos iniciais do ensino fundamental, para que o pro-
cesso de alfabetizacao aconteca vinculado as praticas sociais reais,
na perspectiva do Letramento (SOARES, 2002).

Mais do que ser capaz de decodificar elementos graficos, o
cidadao do presente século tem de ser capaz de interagir com a
lingua, utilizando a linguagem para o sucesso nas relagoes sociais,
sendo capaz também de se expressar bem, ouvir o outro e utili-
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zar o conhecimento de mundo e o da organizacdo dos textos para
compreender as distintas situacoes a que se expoe e interagir com
elas, construindo sentidos e ressignificando a vida.

Saber ler e escrever deixa, portanto, de se referir apenas ao
dominio do cédigo e passa a se referir a necessidade do desenvol-
vimento de um estado ou condicdo, no qual o individuo assuma a
postura de interlocutor e participe ativamente das diversas prati-
cas de leitura e escrita na sociedade.

Neste sentido, Soares (2002) propde uma distin¢ao entre Al-
fabetizacdo e Letramento, explicando que aprender simplesmente
a ler e a escrever auxilia na reducao dos indices de analfabetismo
no Brasil, mas ndo garante o desenvolvimento de um sujeito capaz
de promover o desenvolvimento social, cultural, econémico e po-
litico do pais, porque tais acoes dependem de uma compreensao
dos textos (sobretudo, da vida), que pode motivar um engajamento
social. E preciso, por exemplo, mais que estabelecimentos de cor-
respondéncia entre grafemas e fonemas, é mister cultivar e exercer
diferentes praticas sociais que utilizam a leitura e a escrita.
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As pessoas se alfabetizam, aprendem a ler e a escrever,
mas nao necessariamente incorporam a pratica da leitura
e da escrita, ndo necessariamente adquirem competéncia
para usar a leitura e a escrita, para envolver-se com as
praticas sociais de escrita: ndao leem livros, jornais, re-
vistas, ndao sabem preencher um formulario, sentem difi-
culdade para escrever um simples telegrama, uma carta,
ndo conseguem encontrar informagoes num catalogo te-
lefonico, num contrato de trabalho, numa conta de luz,
numa bula de remédio. (SOARES, 2002, p. 45-46)

Embora proponha a distincdao entre Alfabetizacdo: “|...] acao
de ensinar/aprender a ler e a escrever |[...|” (p.47) e Letramento:
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“[...] estado ou condicao de quem nao apenas sabe ler e escrever,
mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita [...|”
(p-47), Soares (2002) defende que alfabetizar e letrar nao podem
se separar, pois o ideal seria “alfabetizar letrando”, isto é, garantir
que a aprendizagem da leitura e a da escrita aconteca no contexto
de praticas sociais de leitura e escrita, de forma que o sujeito se
tornasse, ao mesmo tempo, “alfabetizado e letrado”.

Se a Alfabetizacdo e o Letramento devem acontecer juntos,
principalmente nos primeiros anos de escolaridade, é certo tam-
bém que chegard um momento em que o individuo ja tera apren-
dido a ler e a escrever, portanto, estara alfabetizado. Por outro
lado, o letramento ndo se mostra como uma etapa finita, haja vista
a constante criacdo de novos textos que circulam socialmente e
as diferentes necessidades de atuacao social, ou seja, embora o
sujeito saiba ler e escrever e tenha determinado nivel de letramen-
to, sua vivéncia permitird novas aprendizagens referentes a leitura
e a escrita, portanto, seu nivel de letramento tende a se desen-
volver ou a iniciar uma nova fase, dadas as variantes encontradas
nas distintas esferas sociais. Por exemplo: um sujeito adulto que
ja esteja alfabetizado e tenha certo nivel de letramento na area da
saude pode se deparar com uma drea totalmente nova em sua vida
e “iniciar” seu cultivo e exercicio das praticas de leitura e de escri-
ta na nova drea, segundo diferentes contextos sociais e culturais.
Em outros termos, esse sujeito pode iniciar estudos musicais na
maturidade, assim, entrard em contato com novos textos, como as
partituras; entrarda em contato também com a linguagem musical,
com os conceitos de ritmo, melodia e harmonia, tera, portanto, de
aprender a ler e a escrever novos textos.

O ensino de leitura ndo é uma atividade espontanea, tam-
pouco aleatoéria. Segundo Kleiman (1998), a escolha do género de
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texto a ser trabalhado e a construcao da sequéncia das acoes a se-
rem realizadas na sala de aula precisam de intencionalidade e pla-
nejamento, a fim de que cumpram o objetivo de desenvolver nos
alunos a capacidade de entender, sintetizar o que leem e interagir
socialmente com os textos.

O caminho indicado por pesquisadores para o desenvolvi-
mento de leitores e escritores competentes na escola baseia-se na
sistematizacdo das atividades de leitura e escrita. Soares (2003)
afirma que este processo de sistematizacdo ou escolarizacdo é ne-
cessario para organizar o trabalho educativo e inevitavel na escola,
cuja esséncia sustenta-se em procedimentos formalizados e orga-
nizados em categorias.

Nao ha como ter escola sem ter escolarizacao de conhe-
cimentos, saberes, artes: o surgimento da escola esta
indissociavelmente ligado a constituicao de “saberes es-
colares”, que se corporificam e se formalizam em curri-
culos, matérias e disciplinas, programas, metodologias,
tudo isso exigido pela invencao, responsavel pela criacao
da escola, de um espaco de ensino e de um tempo de
aprendizagem. (SOARES, 2003, p. 20)

A sistematizacdo de atividades de leitura e escrita na escola,
de acordo com Lerner (2002, p. 33) é um desafio, visto que existe
um “[...] abismo que separa a pratica escolar da pratica social da
leitura e da escrita.”. Desde as séries iniciais, a escola trabalha com
uma “versao escolar” de leitura e de escrita bem diferentes do que
as criancas e adultos terdo de usar na vida fora da escola.

A autora aponta que, em algum momento, a transposicao di-
datica da leitura e da escrita na escola distanciou-se muito da reali-
dade de leitura e escrita da sociedade. E evidente que a necessida-
de de ensinar o conhecimento leva a modifica-lo, a didatiza-lo; no
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entanto, com o passar do tempo, a escola criou seu jeito proprio
de definir e trabalhar com leitura e escrita, assim, distanciou-se
bastante do objeto original. A escola passou a fragmentar a leitura
e a escrita, chegando ao ponto de distinguir entre leitura mecanica
e leitura compreensiva.

Visto que a leitura e a escrita tornam-se objetos de ensino, é
importante encontrar possibilidades de realizar a transposicao di-
datica sem desprezar o dinamismo da linguagem e a reflexao sobre
0s usos sociais da lingua e dos textos.

A transposicdo didatica é inevitavel, mas deve ser rigoro-
samente controlada. E inevitavel porque o propoésito da
escola é comunicar o saber, porque a inten¢ao de ensino
faz com que o objeto ndo possa aparecer exatamente da
mesma forma, nem ser utilizado da mesma maneira que é
utilizado quando essa intencdo ndo existe [...]. Como o ob-
jetivo final do ensino é que o aluno possa fazer funcionar
o aprendido fora da escola, em situagoes que ja ndo serao
didaticas, sera necessario manter uma vigilancia epistemo-
l6gica que garanta uma semelhanca fundamental entre o

que se ensina e o objeto ou pratica social que se pretende
que os alunos aprendam. (LERNER, 2002, p. 35)

No trabalho docente de sistematizacdo do ensino da leitura
e da escrita, torna-se essencial definir a estratégia de ensino e de
aprendizagem. Evidentemente, o ato de planejar o ensino requer
definicao de objetivos de aprendizagem, no entanto, alcanca-los
requer condicoes para que os alunos desenvolvam o conhecimento
esperado.

Diante dessa abordagem do Letramento, escolhida pelos ma-
teriais do PNAIC, o polo de Presidente Prudente optou por comple-
mentar as acoes com um estudo sistematizado das Estratégias de
Leitura, com base nas pesquisas de Girotto e Souza (2010). O curso
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enfatizou a formacao do professor leitor como sujeito que usa as
Estratégias de Leitura em seu cotidiano e também faz reflexoes
metacognitivas, a fim de que possa intervir eficientemente sobre o
processo de ensino e de aprendizagem da leitura nos anos iniciais
de escolaridade. Foram realizadas atividades com as Estratégias de
Leitura, abordando as seguintes etapas do processo de compreen-
sdo textual: “[...] conexdes, inferéncia, visualizacdo, questionamen-
to, sumarizacao e sintese [...]”(GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 47).

Para isso, foram desencadeadas as seguintes acoes: 1. Os
orientadores de estudo receberam com antecedéncia um e-mail no
qual eram convidados a ler a obra que trata das Estratégias de Lei-
tura. 2. Durante o encontro presencial, os orientadores de estudo
socializaram as aprendizagens que tinham construido ao longo das
leituras e das praticas de trabalho nas escolas, estudaram os princi-
pais conceitos e as etapas que compdem as Estratégias de Leitura.
3. Colocaram em pratica as Estratégias, com a ajuda do formador
responsavel, pois leram diferentes textos. 4. Estudaram o material
do PNAIC, que apresenta outros exemplos de trabalho com a lei-
tura e debateram sobre as principais dificuldades de realizacao de
atividades de leitura na escola, propondo maneiras de como incen-
tivar os professores na aplicacao das Estratégias de Leitura.

Para que fiquem evidentes as etapas das Estratégias de Leitu-
ra trabalhadas no encontro presencial, cabe apresentar uma sintese
das mesmas:

De acordo com Girotto e Souza (2010, p.50) a compreensdo
de um texto ndo se da apenas no final da leitura, mas também du-
rante a leitura. Assim, as aulas de leitura podem, intencionalmente,
levar o aluno a pensar, a estabelecer um processo metacognitivo
a servico da significacdo. Para que ocorra o entendimento de um
texto, 4 condicOes sdo basicas no leitor: a) Seu conhecimento pré-
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vio e suas experiéncias; b) O reconhecimento das caracteristicas
do texto que estd sendo lido; c) A identificacdo do contexto da
leitura — por que este texto esta sendo lido?; d) Uso das estratégias
aplicadas a leitura.

Para as autoras, as estratégias sao:

“Conexao” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 66) — usar tudo o que
se sabe para entender o texto lido — Ha 3 tipos: a) texto-texto: rela-
cionar eventos, ideias, informacdes do texto com outros textos ja li-
dos; b) texto-leitor: relacionar eventos, ideias, informacoes do texto
com vivéncias do leitor; c) texto-mundo: relacionar eventos, ideias,
informacoes do texto com acontecimentos do mundo. Para tanto,
é sempre necessdrio ativar o conhecimento prévio — levantar o que
o leitor conhece sobre o tema, o género textual, o autor do texto;

“Visualizacao” (p. 83) — inferir significados através de imagens
mentais, pensar, por exemplo, nas caracteristicas das personagens,
nas cores, nas formas etc;

“Questionamento” (p. 91) — perguntar ao texto em busca da
descoberta de informacdes que estdao no texto (questdoes magras) ou
que podem ser compreendidas a partir do texto (questoes gordas);

“Inferéncia” (p. 74) — questionar o que é lido para tirar con-
clusoes, fazer previsoes, antecipar acoes, refletir sobre a leitura;

“Sumarizacdo” (p. 92) — aprender a buscar a importancia das
informacoes no texto, buscar a esséncia do texto;

“Sintese” (p. 101) — resumir, recontar, parafrasear o texto,
acrescentando também a visao particular sobre o que foi lido.

Durante o curso do PNAIC, a fim de estudar as Estratégias, para

ativar o conhecimento prévio foram expostos alguns objetos dentro
de uma caixa. Cada participante tinha de escolher um objeto e falar o
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que sabia sobre ele. Os objetos faziam parte do enredo de uma obra
de literatura infantojuvenil, que seria lida pelo grupo, portanto ao
comentar sobre os objetos, cada sujeito colocava em prdtica o seu
conhecimento prévio. Além disso, o titulo da obra e o nome do autor
foram apresentados, para que o levantamento de conhecimento dos
leitores pudesse se direcionar para a obra que seria lida.

Quando a obra comecou a ser lida, logo de inicio, havia a des-
cricdo do espaco da narrativa. Neste momento, apenas uma pes-
soa lia a histéria para as demais, que ficavam de olhos fechados.
Depois da leitura de um trecho, o formador responsavel parou a
leitura e perguntou o que as pessoas “viram” e “sentiram” com a
leitura: quais eram as cores, os tamanhos, os cheiros etc. Com a
socializacdo, estava se confirmando a Estratégia de Visualizacao.

Além disso, quando cada pessoa falava sobre suas sensacoes,
fazia referéncia a outros textos lidos, a experiéncias vividas e a fa-
tos noticiados na televisdo. Estavam se manifestando as Conexdes
— muito importantes para que o leitor atribua sentido ao que esta
buscando compreender.

A medida que a obra continuava a ser lida coletivamente, o for-
mador responsavel propds algumas perguntas que retomavam o que
tinha sido lido, questionava sobre as acoes das personagens, propu-
nham a compreensdo das acoes. Esta etapa é a dos Questionamen-
tos, que ajudam a colocar ordem na histéria, a dar sentido as acdes.

Algumas respostas, dadas as questoes feitas pelo formador,
pressupunham como a histdria iria terminar, ou o motivo de o nar-
rador valorizar alguma informacdo, para justificar uma possivel
conclusao do texto — estavam se manifestando as Inferéncias.

Quando a histéria acabou, novos Questionamentos e Infe-
réncias foram feitos para construir uma ideia global do texto. Em
seguida, os orientadores de estudo montaram um esquema hierar-
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quizando as acdes e personagens do texto, evidenciando o evento
desencadeador do conflito, as personagens principais, as secunda-
rias etc. Com isso, acontecia a Sumarizagao.

Por ultimo, a Sintese aconteceu quando cada participante re-
contou a histéria em uma linguagem: imagens, reescrita etc.

Depois disso, os orientadores de estudo foram para seus mu-
nicipios e trabalharam com os alfabetizadores. Quando regressa-
ram a Presidente Prudente, iniciaram relatos de que a receptivida-
de entre os professores, nas localidades, foi muito grande, porque
a maioria deles viu nas etapas das Estratégias de Leitura condicoes
de ensinar a ler, para que melhore o desempenho das criancas.

Consideracoes finais

O uso das Estratégias de Leitura e da Sequéncia Didatica na
formacao continuada dos orientadores de estudo do PNAIC contri-
buiu muito para a ampliacao do conceito de leitura e producao de
texto que eles apresentavam, pois houve maior clareza quanto a
atividades desde o 12 ano do ensino fundamental. Os procedimen-
tos das Estratégias de Leitura e as etapas da Sequéncia Didatica
serviram como norteadores das acoes docentes, ja que organizam
o ensino e se moldam as necessidades formativas dos alunos. Des-
sa forma, superam o ensino fragmentado da gramadtica isolada e
dao sentido a atividade de leitura e producao de texto na escola,
aproveitando os saberes dos alunos e fazendo-os pensar na funcao
social do género de texto que estd em estudo.

A partir das reflexdes construidas os orientadores de estudo
perceberam que o desenvolvimento da capacidade de compreen-
sdao dos textos nao é espontaneo nos sujeitos, mas fruto de inter-
vencoes pedagdgicas intencionais e planejadas.
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Os orientadores de estudo também indicaram a necessida-
de de prosseguir estudando sobre a Sequéncia Didatica, uma vez
que o procedimento foi aplicado em diferentes salas de aula pelos
professores alfabetizadores e os resultados positivos puderam ser
notados. A pratica de uma professora do 32 ano, com relacdo a
producao de texto, foi reconstruida, oportunizando, pelo uso da
Sequéncia Didatica, condi¢coes de melhoria das aprendizagens dos
alunos.
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RESUMO

Analisamos o impacto de Recursos Educacionais Abertos (REA) no Ambiente
Virtual de Ensino-Aprendizagem (AVEA) Moodle. Trata-se de resultado de
transposicao didatica dos contetidos programaticos de disciplinas mediadas
por tecnologias educacionaisem rede no ensino superior. A preocupacao
tematica multidisciplinar foi avaliar se o design pedagdgico de REA
maximiza acoplamento hipermididtico entre recursos e atividades de estudo
semanais. A tipologia tedrico-metodologica de pesquisa-acdo configurou-
se em ciclos de planejamento, registros e reflexdo critico-interpretativa
refinados pela aplicacdo de questiondrios survey ordenados por escala
Lickert. Como resultado, destacamos a fluéncia tecnologico-pedagogica
como saber necessario a performance docente durante programacao de
recursos didéticos e atividades de estudo digitais. Registramos inovacdes
didaticas baseadas em transformacoes e regularidades nas ferramentas
recursos e atividades. Concluimos que a elaboracao de REA como referenciais
didaticos (modelos e exemplares) amplia fluéncia tecnolégico-pedagégica
de professores e estudantes universitarios nas tecnologias contemporaneas,
maximizando interatividade e interacdao em plataformas institucionais.
Palavras-chave: Tecnologia educacional. Fluéncia tecnolégico-pedagogica.
Recurso Educacional Aberto.
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The pedagogical design of open Educational
Resources in Virtual Environments

ABSTRACT

The paper analyzes the impact of Open Educational Resources (OER) in Teaching
and Learning in virtual environments as a result of the course syllabus didactic
transposition mediated by educational technology network in higher education.
Its multidisciplinary thematic concern was to assess whether the OER pedagogical
design maximizes the hypermiditic coupling between the resources and the weekly
study activities. The theoretical-methodological type of research-action configured
in planning cycles, records and critical-interpretative reflection refined by the
application of survey questionnaires ordered by the Likert scale. As a result, the
paper emphasizes the improvement of the technological and pedagogical proficiency
to the teachers’ teaching performance while programming their teaching resources
and digital study activities. It registers educational innovations based on the
changes and regularities in the tools, resources and activities. The paper concludes
that the development of OER as didactic references (models and copies) extends the
teachers and the academics’ technological and pedagogical fluency in contemporary
technology, maximizing interactivity and interaction in institutional platforms.
Keywords: Educational technology. Technological and pedagogical fluency.Open
Educational Resource.

Introducao

As tecnologias educacionais em rede, conhecidas em gran-
de escala como tecnologias digitais, potencializam a flexibilizacdao
de praticas pedagogicas quando permitem interatividade com os
conteuidos curriculares e interacdo colaborativa entre estudantes
e professores. Para tanto, é necessdrio que as caracteristicas da
hipermidia educacional sejam contempladas na organizacao dida-
tico-metodolégica dos pares de recursos didaticos e atividades de
estudo digitais.
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As versOes mais atualizadas de Ambientes Virtuais de Ensi-
no-Aprendizagem (AVEA), como a plataforma Moodle, permitem
ampliar a integracdo das tecnologias em rede nas modalidades
presencial e a distancia, maximizando as praticas de interatividade
e interacdo colaborativa. Diante disso, requer-se, de professores
e estudantes, desenvolvimento e ampliacdo de fluéncia tecnolo-
gico-pedagogica nas habilidades contemporaneas, nos conceitos
fundamentais e nas capacidades intelectuais. E por isso que nossa
preocupacao temadtica insere-se no campo da pesquisa-acao multi-
disciplinar com foco na avaliacao do impacto de uma solucao edu-
cacional (design pedagodgico) planejada e disponibilizada a comu-
nidade universitaria. Essa solucdo foi criada como um conjunto de
Recursos Educacionais Abertos (REA') e é denominado, por nos, de
Disciplina-Exemplo no Moodle. A estruturacdao didatico-metodol6-
gica caracteriza-se como exemplar que potencializa acoplamento
hipermididtico entre recursos e atividades de estudo semanais.

Nesse contexto, inicialmente, argumentamos sobre o poten-
cial da integracao das tecnologias digitais contemporaneas na edu-
cacdo presencial, a distancia e E-Learning. Desdobramos os princi-
pios e os conceitos do desenvolvimento e da ampliacdo da fluéncia
tecnoloégico-pedagdgica que, na realizacdo da transposicao didati-
ca dos contetdos programaticos do ensino superior, apresenta-se
como saberes necessarios a performance docente.

Em sequéncia, detalhamos o modelo tedrico-pratico como
design pedagogico de recursos e atividades de estudo hipermidi-

! Butcher, Kanwar e Uvalic — Trumbic - (2011) explicam que REA sdao materiais em qualquer suporte
ou midia que estdao sob dominio publico ou estdo licenciados de maneira aberta para que pos-
sam ser utilizados e/ou adaptados. Os REA sdo inovadores do ponto de vista da movimentagdo
de conceitos e praticas abertas, especialmente, por estarem atrelados a transparéncia e a pro-
mogao do compartilhamento do conhecimento (AMIEL, 2012; UNESCO, 2011).

Nota:

1. Apoio Financeiro: Capes — Bolsa de Doutorado — Demanda Social
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aticos em AVEA. Explicitamos a abordagem teorico-metodoldgica
e os procedimentos de pesquisa-acdo como dinamica prospectiva
e retrospectiva do trabalho em equipe multidisciplinar. Apresenta-
mos andalise do conjunto de REA na Disciplina-Exemplo como re-
sultado concreto de solucdao educacional mediada por tecnologia,
planejada e implementada no ambito institucional para melhoria
nos indices de fluéncia tecnolégico-pedagoégica na realizacdo da
transposicdo didatica dos contetidos programaticos do ensino su-
perior. Por fim, concluimos argumentando que a elaboracao de REA
como referenciais didaticos (modelos e exemplares) amplia a fluén-
cia de professores e estudantes universitarios nas tecnologias con-
temporaneas, maximizando interatividade e interacdo em AVEA
institucionais.

Integracao das tecnologias educacionais em rede na educacao
presencial, a distancia e eLearning

A atualizacdo dos componentes de hardware e software no cam-
po da producao tecnoldgica é rapida, o que gera impactos sociais
e economicos acelerados, tanto do ponto de vista da divulgacao da
informacao quanto da comunicacdo. No contexto escolar, os deba-
tes sobre os efeitos dessas continuas transformacgoes na sociedade
contemporanea tornam-se cada vez mais urgentes. E certo que a
histéria da educacao esta repleta de exemplares que comprovam a
presenca das tecnologias como ferramentas de suporte aos proces-
sos de ensinar e aprender. Esse é o caso de ferramentas como os
quadros e os livros didaticos impressos, por exemplo. A codifica-
cao da linguagem e seus mecanismos tecnologicos de reproducao,
em grande escala, sdo alicerces da arquitetura educacional, visivel
tanto nos aspectos do patrimonio logistico (prédios) quanto nos
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aspectos processuais dos atributos e funcoes de professores e es-
tudantes. A natureza do trabalho docente pode ser compreendida,
ao longo da histéria da educacao formal, pelo papel do professor
em sala de aula no que se refere aos seus afazeres apoiados em
diversas tecnologias e as técnicas a elas associadas.

Mantendo a reflexdo na contemporaneidade, percebemos
que compreender a criacao e o compartilhamento digital, sincrono
e assincrono, que vivenciamos nas ultimas décadas requer critérios
e principios bastante sistematicos. Se as tecnologias contempora-
neas de informacdo e comunicacdo digitais tém “forca” para mo-
dificar as relagdes pessoais, socioculturais e trabalhistas, elas tém
“forca” para modificar as relacoes estabelecidas entre os media-
dores escolares (professores e estudantes)? Poderiamos desdobrar
essa pergunta em varios pontos de andlise criteriosa, estabelecen-
do tematicas de pesquisa. Porém, preocupamo-nos atualmente em
criar condi¢oes para compreender o alcance efetivo, em termos de
inovacao cientifico-tecnologica e didatico-metodologica, das tec-
nologias em rede no campo educacional. Assim, visando sistemati-
zacdo e proposicao de solucoes, capazes de modificar praticas de
professores e estudantes, delimitamos nosso foco de pesquisa nas
condicoes requeridas dos professores para integrar tecnologias
educacionais ao processo ensino-aprendizagem.

Podemos, de fato, afirmar que as tecnologias qualificam nos-
sas possibilidades de raciocinio e apropriacdao de conhecimento,
na medida em que modificamos as formas de interacdao. Do ponto
de vista da comunicacao social (redes sociais) mediada por tecno-
logias parece estar em curso um processo de redimensionamento
das funcoes e dos papéis sociais das pessoas (ANDERSON; DRON,
2014). Com as ferramentas atuais da web 2.0, alteramos nosso sta-
tus de meros espectadores para criadores de informacdo. Os mo-
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vimentos de criacdo e disponibilizacdo de novas ferramentas sao
impressionantes, se analisados do ponto de vista da criatividade
humana e da preocupacdo em atender demandas em periodos cada
vez menores. Um dos problemas associados a isso é a légica alta-
mente consumista atrelada a renovacdo dos estoques de produtos
em oferta nas prateleiras, tanto presenciais quanto virtuais. Se, por
um lado, essa efervescéncia gera e modela percursos de acesso
mais rapido, por outro lado, evidencia questoes como: temos avan-
cando em termos de formacao para a cidadania nos pilares de uma
sociedade mais ética e mais democratica? Temos conseguido de-
senvolver a autonomia necessaria para tomar decisoes mais justas
e coerentes a cada situacao?

A escola é espaco para promocao do desenvolvimento de flu-
éncia em tecnologias, mas até que ponto temos consolidado os
propésitos educacionais das politicas publicas que visam a forma-
cdo para a criticidade? A quintesséncia da problematizacdao em tor-
no do potencial e do impacto das tecnologias em rede é avancar
na compreensdo do que podemos fazer se as tornamos como alia-
das no processo educacional contemporaneo. Ao argumentarmos
a favor da integracao das tecnologias em rede na educacao, ampa-
ramo-nos na fluéncia tecnolégico-pedagogica (KAFAI et al., 1999)
como condicdo sine qua non na performance docente.

A integracdao das tecnologias em rede ao processo ensino-
-aprendizagem permite criacdo de novas ideias, projetos e so-
lucoes (bens e servicos). A “colaboracao em massa” (TAPSCOTT;
WILLIAMS, 2007) gera fluxos continuos de informacdes que podem
ser transformadas em conhecimento. O impacto das tecnologias no
processo educacional pode ser tdo significativo quanto no espectro
econdmico ou social, desde que professores desenvolvam fluéncia
para producdo, adaptacao e compartilhamento de recursos didati-
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cos, problematizando os contetdos curriculares na perspectiva da
educacdo como pratica da liberdade (FREIRE, 1982;1989). A educa-
cao mediada por tecnologias em rede implica didlogo-problemati-
zador como interacao colaborativa, que produz como resultados
aprendizagem e desenvolvimento psiquico-intelectual.

Com o advento das tecnologias digitais, como as ferramentas
da Web 2.0, o leque de opcdes educacionais se ampliou, pois os
mecanismos de interatividade e interacdo sao muito mais compre-
ensiveis. Dispositivos de hardware, como os nouses ou mesmo as
telas sensiveis ao toque, tornam os softwares mais suscetiveis a
manipulacao. Operagoes inicialmente realizadas apenas via linhas
de comando em terminais, hoje podem ser realizadas de modo gra-
fico. Um bom exemplo é a producao e a divulgacao de informacao
em pdaginas na Internet, como os blogs, por exemplo. Para isso, nao
é necessario saber as operacoes de comando para programacao em
html porque oferecem editores de texto semelhantes entre si.

No contexto educacional, essa evolucdo tecnolégica gerou
possibilidades de inovacdo tecnolégica, uma vez que as platafor-
mas virtuais de gerenciamento de contetidos e de aprendizagem
permitiram agregar, numa mesma base tecnoldgica associada a
sistemas de servidores e bancos de dados, opcoes de producao,
disponibilizacdao, comunicacao, relatorios e estatisticas de acesso
e acoes realizadas pelos participantes cadastrados. Com tudo isso,
evidenciamos que a producao e a publicacdo de informacdo tem
aumentado consideravelmente. No entanto, estda muito longe de se
tornar conhecimento enquanto capacidade intelectual para com-
preensdo dos fendmenos cientifico-naturais (fisica, quimica, bio-
logia), sociais (psicologia, sociologia), econdmicos (administracao,
contabilidade), juridicos, ambientais, l6gico-matemadticos (calcu-
los), ontoldgicos (filosofia, teologia), culturais (artes plasticas, dan-
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ca, musica, teatro, cinema) e pedagogicos (educacao de criangas,
jovens e adultos).

Castells (1999, p. 266, grifo do autor) discute a sociedade
informacional, do ponto de vista das modificacdes no mercado de
trabalho, representando sinteticamente os cargos de desempenho
de tarefas em tipologias:

[...] os trabalhadores ativos na rede, que estabelecem co-
nexoes por iniciativa propria e navegam pelas rotas da
empresa em rede; os trabalhadores passivos na rede, que
estdo on-line, mas nao decidem quando, como, por que
ou com quem; os trabalhadores desconectados, presos a
suas tarefas especificas, definidas por instru¢des unilate-
rais ndo interativas |[...].

No viés interpretativo do autor, as formas complexas e diver-
sas de trabalho estdo atreladas, essencialmente, ao tipo de tarefas
que cada um implementa e, certamente, ao nivel de desenvolvi-
mento e habilidades de cada um na manipulacdo das tecnologias
em cada contexto. Essa tipologia pode ser aproveitada com facili-
dade para analisar as estabilidades, os avancos e/ou recuos no con-
texto educacional sob a oOtica da integracao das tecnologias, tanto
na realizacdo de tarefas burocraticas quanto pedagégicas.

Na histéria educacional, as tecnologias tém sido compreen-
didas em grande escala por dois pontos extremos. A perspectiva
contemplativa ocasiona um obscurecimento (LATOUR, 2001), ja
que as funcionalidades sao compreendidas por poucas pessoas de
formacao técnica. Isso gera uma atmosfera de atributos magicos
obstaculizando o potencial de alcance em termos de resultados
concretos nas praticas escolares. Esse é o campo dos trabalhadores
passivos e desconectados referenciados por Castells (1999). Ja do
ponto de vista tecnicista, as tecnologias sao deterministas e fixam
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valores imediatos para os empreendimentos. Nesse caso, normal-
mente, tecnologias e técnicas sao confundidas. Por mais que exista
conexao, a passividade é visivel, porque os determinantes ndao sao
claramente analisados e compreendidos por todos os que utilizam
as tecnologias para cumprir suas tarefas. Diante disso, questiona-
Mo-Nos: COMO avancar para a ativacdao na rede de tal modo que o
trabalho realizado por cada um gere conhecimento e autonomia
para mobilizar conexdes e, por consequéncia, cocriacao?

Visto isso, argumentamos a favor da integracdo das tecnolo-
gias educacionais em rede nas modalidades presencial, a distancia
e eLearning. Para tanto, apostamos nos AVEA, especialmente nas
plataformas livres e abertas como o Moodle (DOUGIAMAS; TAYLOR,
2003). Vislumbramos condi¢oes para inovacdes didatico-metodo-
l6gicas e curriculares em patamares que podem gerar producdo de
conhecimento cientifico-tecnol6gico por meio da criacao e compar-
tilhamento sob licenciamento livre e aberto. Pois, em plataformas
como o Moodle, existem ferramentas com potencial para desenvol-
ver colaboracdo, experimentacdo e criacao. Concretamente, a inte-
gracdo de tecnologias educacionais, como os AVEA, estabelece co-
nexdo em redes com maleabilidade e escalabilidade suficientes para
serem customizados para grupos pequenos ou grandes (ANDERSON
e DRON, 2014). Na comunidade de suporte do Moodle (https:/moo-
dle.org/), ndao ha relatos de problemas técnicos em situacoes que
exigem cadastramento de elevados niimeros de participantes com
diversidade de perfis. Evidente que as condicoes de infraestrutura
de conexdo de Internet, servicos de servidores e suporte de arma-
zenamento em bancos de dados precisam ser planejadas coerente-
mente com as demandas de cada comunidade virtual ou instituicao.

As conexoes nas redes sao estabelecidas pelos trabalhadores
da educacdo (professores) e os estudantes, de acordo com os niveis
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de interatividade e interacao. Quanto maior a fluéncia, mais diver-
sas e dinamicas poderdo ser as relacées pedagdgicas modificando
contextos de passividade para ativacao. Isso exige saber tomar de-
cisOes e participar das mesmas, seja em instancias primadrias, inter-
mediarias ou finais. E dessa maneira que ocorre o entrelacamento
de humanos e ndo humanos em redes de media¢ao (LATOUR, 2001,
2013). A interatividade é requerida para que os contetidos possam
ser manipulados em acOes e operacoes balizadas por objetivos e
finalidades educacionais claramente planejadas nos AVEA. A nave-
gabilidade programada interfere no modo como os percursos de
estudo sdo estabelecidos e, por sua vez, nos resultados em termos
de aquisicao da aprendizagem. Na educacao mediada por tecnolo-
gias, humanos e ndao humanos mesclam-se no coletivo (nas redes
de conexoes possiveis e reformuladas constantemente).

Processo de desenvolvimento e aprimoramento da fluéncia
tecnoldgico-pedagoégica

A integracdo das tecnologias em rede e a convergéncia entre as
modalidades requerem desenvolvimento e aprimoramento de fluén-
cia tecnologico-pedagdgica. No ambito europeu esse condicionante
é, muitas vezes, entendido com base no conceito literacia digital
(AMANTE et al., 2015). Esse ultimo, também, nao esta consolidado
entre os pesquisadores. Preferimos o conceito fluéncia tecnolégica
criado por Kafai et al. (1999) por entender que se refere ao processo
de resolucao de situacgoes desafiadoras que as tecnologias envolvem.
Também, agregamos o conceito pedagogico explicitando interface
imediata com modelos tedrico-praticos da area educacional.

Conforme Kafai et al. (1999), ndao podemos classificar as pes-
soas que utilizam as tecnologias em “fluente ou nao fluente”, visto
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que é um processo longo e continuo que perpassa pelas acoes e
operacoes técnicas, praticas e critico-emancipatorias. A construcao
da fluéncia tecnol6gico-pedagogica fortalece capacidades de com-
partilhamento, criacdao e colaboracdo em rede. O aprimoramento
da fluéncia perpassa saberes de funcionamento, os relacionados a
acdo mediadora e a capacidade de explorar as tecnologias a seu fa-
vor e resolver dificuldades inesperadas e indesejadas (SCHNEIDER,
2012). Dessa forma, ser fluente requer desenvolvimento da capa-
cidade de utilizar aplicativos, saber explicar como e para qual fi-
nalidade utilizamos tais ferramentas, enfim, de aplicar as tecno-
logias em situacoes complexas tanto pessoais quanto sociais e
profissionais.

Quanto mais desenvolvemos fluéncia tecnolégico-pedago-
gica, maiores sdo as conexoes hipermididticas e as possibilidades
de interacao dialégico-problematizadora. Assim, desenvolver ha-
bilidades contemporaneas, conhecer os conceitos fundamentais
e ampliar capacidades intelectuais (KAFAI et al., 1999) é essencial
para efetivacdo do compartilhamento de informacoes, da colabo-
racao livre e aberta em rede, da utilizacdo das maquinas e da sua
adaptacdo. Os conceitos fundamentais referem-se aos conheci-
mentos de aplicativos bdsicos necessarios para se ter condicoes de
transitar fluentemente, saber como, onde, quando e para que uti-
lizar as tecnologias no ensino-aprendizagem. O desenvolvimento
de habilidades contemporaneas exige apropriacdao das ferramentas
tecnoldgicas em suas diferentes versdes, adaptando-se as mudan-
cas. A amplificacdao de capacidades intelectuais requer (re)criacao,
no processo ensino-aprendizagem, através das tecnologias e do
compartilhamento das inovacdes. Desse modo, a fluéncia tecnolo-
gico-pedagobgica torna-se essencial para operacionalizar a interati-
vidade e gerar interacdo nos contextos educacionais.
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Nesse sentido, ao desenvolver fluéncia tecnolégico-pedago-
gica, podemos realizar inovacoes curriculares ao planejar e dispo-
nibilizar, recursos e atividades de estudo digitais (livres e abertos
como REA) acopladas de modo hipermidia. Assim, o docente apri-
mora sua fluéncia e os estudantes a desenvolvem quando realizam
a leitura nao linear dos recursos, que ocorre através da estrutu-
racao hyper com links internos, externos, imagens, sons e videos.
Além disso, a apropriacdao dos conceitos e a realizacdao da producado
escolar nas atividades de estudo amplificam a fluéncia tecnologi-
co-pedagogica dos estudantes em plataformas digitais. Esse desen-
volvimento é fundamental para o planejamento, a implementacao,
o monitoramento/acompanhamento orientado e a avaliacdo das
potencialidades das ferramentas de recursos e atividades digitais,
que podem ser incorporadas na organizacdo dos conteidos em
suas diferentes versoes didatico-metodologicas.

A integracdo das tecnologias em rede exige conhecimentos
docentes e discentes orientados pelo didlogo-problematizador em
torno dos contetidos curriculares como perspectiva de entendi-
mento, reflexdo critico-emancipatéria, acao para re-elaboracao de
conhecimentos prévios e avanco para compreensdo dos conheci-
mentos cientificos. Essa integracao tecnolégica no processo educa-
cional ndo é um processo automatizado, pois a fluéncia pressupoe
compreender como as tecnologias funcionam para decidir o que é
possivel criar com elas. Diante disso, esse processo ndo € instanta-
neo nem momentaneo, mas exige estudo e dedicacdo, disposicao
para enfrentar desafios e inovar na pratica cotidiana.

Em suma, as habilidades contemporaneas, os conceitos fun-
damentais e as capacidades intelectuais (KAFAI et al., 1999) cons-
titui a fluéncia tecnoldégico-pedagogica e estdo interligados aos
conceitos de interatividade e interacdao dialégico-problematiza-
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dora (SCHNEIDER, 2012). Assim, docentes e estudantes fluentes
lidam com novas tecnologias tendo condicoes para avaliar, distin-
guir, aprender, produzir informacdo e desenvolver conhecimento
em rede de modo livre e aberto, como, por exemplo, REA. Isso
potencializa desenvolvimento psiquico-intelectual tanto de quem
produz e compartilha a producdo em rede quanto de quem a reu-
tiliza. Portanto, o aprimoramento de fluéncia tecnol6gico-peda-
gogica qualifica a performance docente na mediacdo pedagdgica,
ampliando a integracao das tecnologias educacionais em rede e
potencializando o processo ensino-aprendizagem.

Design pedagadgico para estruturacao hipermidiatica de recursos e
atividades de estudo digitais como REA

Planejamos, implementamos, monitoramos e avaliamos re-
cursos e atividades de estudo em plataformas digitais com base
nos conceitos-chave da Teoria da Rede de Mediadores (Latour,
2001), da Teoria da Atividade (LEONTIEV, 1978; DAVIDOV, 1988)
e da Educacao Dial6gico-Problematizadora (FREIRE, 1987). O mo-
delo tedrico (design pedagogico) explicitado (FIG. 1) sistematiza a
triangulacao conceitual.
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Rede de Mediadores
Interatividade G—P[Humanos = Nao—Humanos}—’ Interacdo

|

Apropriacdo do ‘ » L Mediacdo . Transformacao dos
Conhecimento Tedrico Dialégico-Problematizadora Mediadores
Recursos e
Atividades de Estudo

Pesquisa Operactes

hd
[Planejamenm. Monitoramento e AvaliacaoJ [Retrospeccao @ Prospeccao] [ Instrumentos e Condigtes J

FIGURA 1- Modelo Te6rico embasado na Teoria da Rede de Media-
dores, na Teoria da Atividade de Estudo e na Educacao Dial6gica-

-Problematizadora.
Fonte: As Autoras.

A Teoria da Atividade (LEONTIEV, 1978) pode ser considerada
um desdobramento dos postulados basicos de Vygotsky, especial-
mente na relacdo conhecimento-mundo sendo que, essa relacao
é elaborada historicamente e mediada por instrumentos. Instru-
mentos sdao construidos, melhorados, recriados em processos de
atividade do ser humano, em especial, a atividade do trabalho. A
atividade nos proporciona formas de relacao, dirigidas por moti-
vos, ou seja, temos finalidades a serem alcancadas quando estamos
em processos de atividade. Orientamo-nos por objetivos e agimos
de forma intencional por meio de acdes planejadas.

Davidov (1988) incorporou conceitos de Vygotsky, Leontiev
e Elkonin para formular uma teoria de ensino desenvolvimental.
Para o autor, o sujeito se envolve em diferentes tipos de atividades
diariamente. Porém, a atividade principal sdo as atividades de es-
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tudo. Estas orientam os estudantes para a formacao cientifico-tec-
nolégica mediante atividades que impulsionam o desenvolvimento
mental através de tarefas (DAVIDOV, 1988).

O autor considera a atividade de estudo como sendo a prin-
cipal, pois essa tem uma estrutura especial (planejamento, imple-
mentacdo, monitoramento e avaliacdo), com objetivos (aquisicao
do pensamento teorico) e finalidades a serem alcancadas (desen-
volvimento psiquico-intelectual). Além disso, os conhecimentos
tedricos sao apresentados em torno de situacoes-problema. Nesse
sentido, o conteddo da atividade de estudo digital é o conheci-
mento tedrico (problematizado) e, consequentemente, a base do
ensino desenvolvimental.

Portanto, na relacao ativa, a atividade de estudo se concreti-
za por meio de acdes, operacoes e tarefas de cardter problematico.
Estas sdo suscitadas por necessidades e motivos. Nessa estrutura,
o didlogo esta colocado como articulador para que esse processo
aconteca de forma ativa e crie as necessidades e os motivos para os
estudantes desenvolverem a atividade. Podemos dizer que o didlogo
constitui o centro organizador da atividade de estudo digital e dele
diferentes acdes podem surgir a partir da mediacdo tecnolégica.

A Teoria da Rede de Mediadores fortalece esse argumento ja
que o conceito-chave é o entrelacamento dos mediadores humanos
e ndo humanos que se mesclam no coletivo. Ambos interferem no
desenvolvimento das acoes (consequéncias-objetivos) e operacoes
(LATOUR, 2001; 2013). As ferramentas nao estao dissociadas do
humano, pois mediadores ndo humanos interferem no resultado fi-
nal da acao humana. As acoes dependem das condicoes que temos
para executa-las. Essas condicoes modificam os préprios objetivos
da acdo e todos aqueles envolvidos nela. Portanto, esse processo
esta inter-relacionado. O mediador humano modifica-se a medida
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que tem a possibilidade de agir sobre a ferramenta e a ferramenta
potencializa o processo quando integra a acao. Existe uma relacao
entre mediadores humanos e ndo humanos que constituem as re-
des, os quais, segundo Latour (2001), ndo sao fixos, pois quando
se juntam formam uma “proposicdo nova”. Juntos, formarao algo
novo (ator hibrido).

Em tempos de mediacdo tecnolégica, disponibilizar as condi-
¢Oes para que os estudantes desenvolvam agoes perante os conteu-
dos de aprendizado pode ser extremamente significativo, do ponto
de vista psiquico e intelectual. Os mediadores humanos desenvol-
vem acoes e operacoes modificando-se e, a0 mesmo tempo, mo-
dificando o seu entorno fazem criacoes novas, transformando-se.
O mediador ndo humano muda as acdes dos mediadores humanos,
inclusive o objetivo da acao. Essa composicao de diferentes acoes
gera algo novo e, no caso da educacgao, esperamos que gere apren-
dizagem. Esse é o objetivo, quando discorremos sobre o poten-
cial da hipermidia em recursos didaticos digitais. A navegabilidade
pela hipermidia permite diferentes acoes, escolhas, objetivos. Sao
essas multiplas possibilidades que podem envolver os estudantes
em acoes e operacoes entre o recurso e as atividades de estudo
orientados pela didlogo com o professor.

Mediadores ndo humanos impulsionam uma acdo e/ou varias
acoes. Nesse sentido, oportunizar, criar e disponibilizar mediado-
res ndo humanos, apropriando-se de suas potencialidades para
despertar curiosidade epistemoldgica visando a producao de co-
nhecimento cientifico, é estabelecer interlocu¢ao com os princi-
pios freireanos de Educacao Dialégico-Problematizadora (FREIRE,
1987). O dialogo e a problematizacdo sdo possibilidades transfor-
madoras e possiveis de desenvolvimento historico, social e cultural
dos sujeitos atuantes no processo ensino-aprendizagem. Proble-
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matizar e desafiar nas atividades de estudo mediadas por tecnolo-
gias, através do dialogo, sdo maneiras de contextualizar e envolver
os estudantes nos temas abordados, nas problematizacdes a serem
resolvidas e na busca de estratégias de resolucdo, procurando sen-
tido e viabilidade do contetido de estudo, tornando-o significativo.
Mediante essas concepcoes de ensino-aprendizagem, a mediacao
pedagogica, sustentada na rede de mediadores humanos e nao hu-
manos, é concretizada através da hipermidia nos recursos e nas
atividades de estudo digitais em formato REA, potencializando
interatividade e interacdo necessdrias a apropriacao dos conheci-
mentos teoricos.

Por isso, enfatizamos a importancia da integracdo de diferen-
tes midias na producdo e na implementacao de recursos didaticos
digitais.Com um bom grau de interatividade, esses mediadores po-
dem ser utilizados em ambas as modalidades educacionais, estabe-
lecendo integracao e convergéncia. Para tanto, como destacamos
na secao anterior, a fluéncia tecnolégico-pedagogica tecnolégica
é essencial para produzir e implementar, monitorar e avaliar os
recursos e as atividades de estudo. Ressaltamos que a fluéncia tec-
nolégico-pedagédgica consiste na apropriacao das tecnologias para
desenvolver ensino-aprendizagem e isso requer habilidades para
acoplar, de modo hipermidiatico nos AVEA, recursos e atividades
de estudo e, assim, transformar os mediadores.

As acoes de ensinar e aprender ocorrem em tempos didaticos
distintos, no entanto, ambas estdo interligadas e associadas ao ob-
jetivo central do processo: a aquisicao de conhecimentos teoricos.
Diante disso, o planejamento dos mediadores didaticos precisa es-
tar sustentado no par recursos e atividades de estudo acoplados
hipermidiaticamente no AVEA. No momento em que o professor
planeja suas acoes pedagdgicas, mantém a preocupacao de tracar
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caminhos vidveis possiveis para a aquisicdao de conhecimento te6-
rico, uma vez que o objetivo desse direcionamento é impulsionado
pelo motivo gerador (aquisicao de conhecimentos tedricos) da ati-
vidade de estudo.

Uma atividade de estudo é composta de acdes de planeja-
mento, monitoramento e avaliacdo. Para a realizacdo das acoes, as
operacoes sao fundamentais, ja que elas estabelecem as condicoes
para que os objetivos da atividade de estudo sejam alcancados.
Além disso, as atividades de estudo requerem contetido dirigido
ao objeto, criacao e reformulacao de elementos. Dessa forma, es-
peramos como resultado a aquisicdo do conhecimento teérico e a
transformacdo do sujeito. Ou seja, uma atividade de estudo leva a
formacdo do pensamento teérico assentado na reflexao, na andlise
e no planejamento mental que conduz ao desenvolvimento psiqui-
co e intelectual.

Nesse sentido, a estruturacao dos recursos didaticos hipermi-
diaticos no AVEA (recursos e atividades de estudo digitais), tanto na
educacdo presencial como na educacdo a distancia, estd sustentada
na Teoria da Atividade de Estudo, na Rede de Mediadores e na Edu-
cacao Dialégica-Problematizadora. Essa estruturacao permite que o
conhecimento seja internalizado (abstraido) pelos estudantes, pos-
sibilitando subsidios para que eles se apropriem do conhecimen-
to tedrico e o apliquem em diferentes contextos. Assim sendo, o
acoplamento hipermidiatico de recursos e atividades de estudo se
fortalece na relacao entre mediadores humanos e ndo humanos, os
quais podem propiciar interacdo e interatividade. O par recursos e
atividades de estudo, sustentados na mediacao dial6gico-problema-
tizadora, potencializa a transformacao dos mediadores através da
apropriacdo do conhecimento tedrico, por meio de acdes e opera-
coes que sdo aprimoradas a partir de resultados de pesquisa.
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Portanto, na concepcao dial6gico-problematizadora, tanto a
Teoria da Rede de Mediadores quanto a Teoria da Atividade de Es-
tudo estao diretamente relacionadas com as proposicoes conceitu-
ais de fluéncia tecnolégico-pedagdgica e integracao e convergéncia
entre as modalidades. Isso porque a acao do mediador humano se
modifica (qualifica) quando ocorre com o suporte de ferramentas
(mediadores nao humanos, como os AVEA) que disponibilizam as
condicdes para o desenvolvimento dos recursos hipermidiaticos e
das atividades de estudo. Ao mesmo tempo, as func¢oes das ferra-
mentas se modificam a partir das acdes dos mediadores humanos.
A transformacao dos mediadores humanos se da a partir da aquisi-
cao dos conhecimentos tedricos, requerendo bons indices de flu-
éncia tecnologico-pedagogica.

Pesquisa-acao como movimento multidisciplinar retrospectivo e
prospectivo

Os pressupostos teoricos (FIG.1) fundamentam o trabalho
multidisciplinar na programacao e na implementacao (prospeccao)
e avaliacdo (retrospeccao) do conjunto de REA na Disciplina-Exem-
plo. Propusemos esses REA como solucdo educacional, inédita e
vidvel, para orientar e otimizar a integracao das tecnologias edu-
cacionais em rede. Na constituicdo ciclica do trabalho de pesqui-
sa-acdo (ELLIOTT, 1978), avaliamos seu impacto na orientacao da
performance escolar de professores e estudantes. A pesquisa-acao
multidisciplinar (COUTINHO, 2008) é realizada por equipe de pro-
fessores universitarios, analistas de sistemas, técnico-administrati-
vos em educacao e estudantes universitdrios. As acoes de pesquisa
aliadas ao ensino-aprendizagem dos integrantes dessa equipe sao
baseadas nas decisdes advindas de diagnosticos produzidos duran-
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te fases de producdo de recursos didaticos no Moodle (recursos e
atividades de estudo digitais).

Ao longo dos tltimos dez anos, temos percebido que os pro-
fessores universitarios se deparam com desafios relativos a fluéncia
em duas dimensoes particulares da sua performance: tecnolégica
e pedagdgica. Na ordem técnica e pratica da fluéncia tecnolégica,
professores universitdrios levam muito tempo para integrar tecno-
logias contemporaneas ao processo ensino-aprendizagem porque
requer desenvolvimento de habilidades e conceitos sobre o seu
uso e funcionamento. Por isso, precisam avaliar com precisao de
que modo as tecnologias podem se tornar ferramentas Uteis para
o ensino e o aprendizado dos conteddos curriculares considerados
essenciais.

Quanto a dimensdo pedagogica, é recorrente perceber que
professores universitarios nao valorizam as etapas do planejamen-
to e do registro como formas de qualificacdo da sua performance
e a de seus estudantes. Estd claro que nao é uma questao metodo-
l6gica apenas. O descompasso entre o que se faz na escolaridade
e o que se faz no ambito sociocultural, mediado pelas tecnologias
em rede, é fruto de uma modelizacao teorico-conceitual assentada
no principio da concentracdo e da retencao do conhecimento. O
processo de ensino centrado na oralidade do professor gera de-
pendéncia e passividade por parte dos estudantes. Por isso, nossos
pressupostos que balizam a pesquisa-acdo apontam a possibilida-
de de aliar as tecnologias contemporaneas ao planejamento e re-
gistro das acoes e operacoes. As escolhas advindas das reflexoes
requerem tomada de decisao.

Para tanto, aliamos aos registros de observacoes da pratica,
aos relatérios estatisticos gerados pelo Moodle, a aplicacao de
questiondrios tipo survey modelados em escalas likert e organi-
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zados por categorias (BABBIE, 2005). Destacamos que o proprio
Moodle possui ferramentas de diagndstico que nos permitem rea-
lizar pesquisa-agdo mediada por tecnologia educacional. E o caso
da ferramenta Pesquisa de Avaliacao (DOUGIAMAS; TAYLQY, 2002)
Attitudes Towards Thinking and Learning Survey (ATTLS); Constructivist
On-Line Learning Environment Survey (COLLES) e Incidentes Criticos.
Sdo pautados pelas perspectiva construtivista e as questdes sao or-
ganizadas nas seguintes categorias: relevancia, reflexao critica, in-
teracao, suporte do tutor/professor, apoio dos colegas, compreen-
sdo. Entretanto, pelo fato dessas opcoes de pesquisa de avaliacao
nao permitirem insercao e/ou modificacao das questoes, optamos
pela ferramenta Pesquisa do Moodle. Esta nos permite inclusao
de questdes mais contextualizadas e tematizadas pelo problema,
com vistas a atingir com mais precisao o objetivo de diagndstico e
avaliacdo. Essa sistemadtica possibilita andlise por triangulacao de
fontes de dados e procedimentos (Quadro 1).

QUADRO 1 - Exemplar de pergunta de um survey implementado
na ferramenta questionario do Moodle.

Categoria Afirmacgao Opgoes de resposta
Tecnologias |As ferramentas Recursos e Ativi-  |() Discordo Plenamente () Discordo em
Educacionais |dades do Moodle potencializam  |Parte () Concordo () Concordo em parte
Hipermidia. |o desenvolvimento de recursos () Concordo Plenamente.

didaticos e atividades de estudo
digitais organizados de modo
hipermidia.

Fonte: As autoras.

Desse modo, sistematizamos o processo para que ele se tor-
ne menos dispendioso no que se refere aos aspectos temporais
e operacionais das analises e das producoes dos relatérios finais.
Desenvolvemos e aprimoramos nossa fluéncia para customizar fer-
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ramentas no Moodle a fim de realizar movimento retrospectivo
(andlise dos avancos e desafios baseada em diagndsticos) e pros-
pectivo (planejamentos e implementacao de solucdes viaveis-pos-
siveis para orientar a pratica educacional).

Uma vez explicitada a tipologia teérico-metodologica adota-
da, a apresentacao e a analise dos resultados estdo amparadas nas
instancias da observacao/registros e da aplicacdo de questiondrios
survey na edicao de um curso de capacitacao de professores na
Universidade Federal de Santa Maria, Rio Grande do Sul, Brasil,
primeiro semestre de 2013. Esse publico engloba professores-pes-
quisadores responsaveis tanto pela elaboracao de recursos didati-
cos e atividades de estudo digitais para cursos a distancia quanto
aqueles que ja integram recursos e atividades de estudo no Moodle
como apoio ao ensino presencial.

Esclarecemos que os indicadores desses questiondrios nao
sdao foco de andlise especifica neste artigo. O propésito é expli-
citar a acdao prospectiva baseada no principal resultado advindo
dos diagnésticos: situacoes-limite na fluéncia tecnolégico-pedago-
gica dos professores para estruturacdao didatico-metodolégica de
recursos e atividades de estudo de modo hipermidia no Moodle.
A solucao viavel-possivel implementada pela equipe multidiscipli-
nar, para ampliar o impacto e a inovacao por meio da integracao
das tecnologias educacionais, foi a programacao do conjunto de
REA na Disciplina-Exemplo no Moodle disponivel para livre acesso
e reutilizacdo. A seguir, apresentamos e analisamos o impacto des-
ses REA como protétipo-guia com funcionalidades graficas ativadas
para navegacao de acordo com a orientacao didatico-metodoldgica
embasada na modelizacdo pedagégica (principios tedrico-praticos)
(FIG. 1).
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Resultados de pesquisa-acao multidisciplinar: programacao do
conjunto de REA na Disciplina-Exemplo no Moodle

Os resultados da pesquisa-acdo apontam que o Moodle pode
ser utilizado no planejamento e na implementacdo de recursos e
atividades de estudo digitais tanto para situacoes educacionais for-
mais quanto informais. Isso porque possibilita interfaces hipemidi-
aticas potencializadoras de interatividade e interacdo colaborativa.
Tais acoes oportunizam a construcdo do conhecimento cientifico-
-tecnologico necessdario ao ensino-aprendizagem em ambientes
virtuais. Por isso, programamos os REA na Disciplina-Exemplo no
AVEA lancando mao do potencial hipermididtico de suas ferramen-
tas. Esse conjunto de REA foi elaborado na época em que atuamos
em equipe multidisciplinar no Ntcleo de Tecnologia Educacional
(NTE). No momento, esta disponivel em instalacio de Moodle na
instituicdo do Grupo de Pesquisa do CNPq “Investigacdao-acao e
Educacdo Dialégico-Problematizadora mediadas por tecnologias
livres” (http:/laveala.proj.ufsm.br/course/view.php?id=58 ).

A Disciplina-Exemplo € livre e aberta, pois pode ser acessada
sem necessidade de login e senha e esta licenciado no sistema Cre-
ative Commons. Sua estrutura didatico-metodolégica serve como
indicador de orientacao pedagdégica para planejamento, implemen-
tacdo, monitoramento e avaliacdo de recursos didaticos hipermidia
(recursos e atividades de estudo digitais), em disciplinas mediadas
por ferramentas como wikis, foruns, laboratérios de avaliacao, pa-
ginas html, etc. Essa solucdo educacional serve de modelo teori-
co-pratico (design pedagogico) sendo estratégia de orientacdo e
suporte para a estruturacdo de disciplinas em plataformas virtuais
como o Moodle ou outros. Diante disso, o Moodle potencializa
integracdo das tecnologias e convergéncia entre as modalidades,
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proporcionando reformulacdo das praticas pedagogicas e inovacao
curricular. Por isso, a edicdo ou a estruturacao de disciplinas no
AVEA requer orientacdo e capacitacao dos docentes, com o intuito
de otimizar o aproveitamento hipermidiatico de suas ferramentas
para gerar interatividade e interacdo colaborativa a fim de desen-
volver fluéncia tecnologico-pedagogica.

Analisamos, neste artigo, o impacto da Disciplina-Exemplo na
transposicdo didatica dos contetidos curriculares no Moodle. Apli-
camos a pesquisa tipo survey no Moodle contendo 20 declaracoes
a 52 participantes do Curso de Capacitacao Docente, ofertado pelo
NTE/UFSM no primeiro semestre de 2013. Obtivemos 31 respostas
por livre adesdao de uma amostragem nao-probabilistica, o que cor-
responde a 52,61% do total de inscritos. O curso é direcionado tanto
a docentes que produzem recursos didaticos e os implementam na
modalidade a distancia quanto aos que utilizam o AVEA como apoio
na modalidade presencial. Para fins de andlise, elegemos as 3 decla-
racoes que explicitam mais objetivamente as orientacoes referencia-
das no modelo tedrico-pratico: integracao de diferentes midias no
material didético, acoplamento hipermididtico de recursos e ativida-
des de estudo e regularidade no enunciado das atividades de estudo.

Sob essa perspectiva, na declaracao explicitada na Figura 2,
caracterizamos o Moodle como tecnologia educacional contempo-
ranea potencializadora da integracao da hipermidia no material di-
datico. Dos 31 docentes que responderam ao questionario 80,65%
concordam plenamente com essa declaracdo. Para nds, esse resul-
tado é satisfatério tendo em vista que as acoes de capacitacdao tém
como foco a estruturacao de disciplinas no AVEA em conformidade
com o fomento das politica publicas para o ensino-aprendizagem
mediado por tecnologias em rede, as quais elucidam a producao
hipermididtica de recursos educacionais.
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Significa dizer que a énfase das capacitacoes estd no desen-
volvimento de fluéncia tecnolégico-pedagdgica. O acoplamento
hipermidia dos recursos e atividades de estudo digitais é acao
requerida nas politicas publicas para a modalidade a distancia. A
hipermidia educacional potencializa a interatividade com os con-
teados curriculares, estabelecendo caminhos para a interacdao em
rede e a construcdo colaborativa de conhecimento. A interativida-
de e a interacdo estimulam a autonomia, leitura ndo linear, acesso
as informacoes por associacao, didlogo-problematizador em torno
dos contetidos curriculares e reformulacao dos conceitos de modo
colaborativo.

(DisciplinaExemplo) é possivel criar hipertextos contendo links internos
e externos, imagens, esquemas, redes conceituais e videos.

- Concordo
plenamente: 25 (80,65 %)

- Concordo em 5 (16.13 %)

parte:
- Discordo em = 1(3.23%)
parte:
- Discordo

0
completamente:

FIGURA 2 — Moodle como tecnologia educacional contemporanea

potencializadora de acoplamento hipermidia.
Fonte: As autoras. Declaracao compilada do questiondrio survey aplicado.

A organizacao didatico-metodoldgica dos REA na Disciplina-
-Exemplo estrutura-se a partir da conexdao entre mediadores hu-
manos e ndo humanos, justamente para otimizar a interatividade
e promover, nas atividades de estudo, a interacao dial6gico-pro-
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blematizadora. Isso vai ao encontro das politicas publicas no que
tange ao potencial interativo requerido nos recursos didaticos.
Nesse sentido, quanto aos 16,13% que apresentam parcialidade
na concordancia e aos 3,23% que discordam parcialmente de que
é possivel, como demonstra a Disciplina-Exemplo, criar recursos
didaticos de modo hipermidia no Moodle, podemos aferir que:
a) desconhecem o fomento das politicas publicas para o ensino-
-aprendizagem mediado por tecnologias em rede; b) promovem a
cultura da producao impressa; ¢) possuem pouca fluéncia tecnolo-
gico-pedagogica para operar as ferramentas do Moodle; d) ainda
nao utilizam o Moodle em suas disciplinas e por isso ndao exploram
as potencialidades de suas ferramentas.

Diante disso, ressaltamos que, para difundir a integracao das
tecnologias no ensino-aprendizagem visando a convergéncia entre
as modalidades, as acdes de capacitacao sao fundamentais para
o desenvolvimento profissional. Por mais que tenhamos obtido
80,65% de concordancia plena, os indices de parcialidade nos preo-
cupam. Isso porque, no contexto do ensino-aprendizagem media-
do por tecnologias em rede, o foco é a interatividade para gerar
interacdo em rede. Por isso, a importancia de criar hipertextos com
conexoes a links internos e externos, insercao de imagens, esque-
mas, redes conceituais e videos, para potencializar a dinamicida-
de do material didatico e contemplar as caracteristicas requeridas
pela modalidade.

Nesse mesmo viés, enfatizamos a importancia do acoplamen-
to hipermidiatico de recursos e atividades de estudo (FIG. 3) para a
aquisicao do conhecimento teorico, visto que isso amplia a relacao
entre ensino-aprendizagem (recursos e atividades). Todavia, ape-
nas 67,74% dos respondentes concordam plenamente com a decla-
racdo. Por mais que esse percentual seja superior aos 50% do to-
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tal, leva-nos a refletir sobre qual o entendimento que os docentes
possuem sobre acoplamento hipermidiatico, uma vez que 32,26%
concordam apenas em parte com essa possibilidade.

(DisciplinaExemplo) no Moodle é possivel fazer hiperligacdes entre os
recursos e as atividades de estudo em cada unidade da disciplina.

- Concordo

plenamente: 21 (67,74 %)

- Concordo em parte: 10 (32,26 %)
- Discordo em parte: 0

- Discordo

completamente:

FIGURA 3- Acoplamento hipermididtico de recursos e atividades

de estudo.
Fonte: A autoras. Declaracdo compilada do questiondrio survey aplicado.

O conjunto de REA na Disciplina-Exemplo contempla, em to-
das as suas unidades, a hiperligacao entre recursos e atividades de
estudo. Isso demonstra o potencial hipermidia do Moodle, pois,
se ndo houvesse a possibilidade de fazer link interno dentro do
AVEA, nao seria permitido acoplar o recurso a atividade de estudo
e vice-versa. Nesse sentido, nossa reflexdao sobre o resultado obti-
do centra-se na expansdo da proposta de hiperligacao entre recur-
sos e atividades de estudo. Novamente, encontramos, nos cursos
de capacitacdo, a solucdo vidvel-possivel para a problematica em
questdo. As acoes de capacitacao docente, tendo como indicador
de orientacdo pedagdgica a Disciplina-Exemplo, além de viabiliza-
rem o compreendimento a respeito da importancia de hiperligar
recursos e atividades de estudo para gerar ensino-aprendizagem
em rede, podem potencializar o desenvolvimento de fluéncia tec-
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nologico-pedagogica para otimizar a pratica da interatividade na
producao de recursos didaticos no AVEA.

Na Disciplina-Exemplo, os visitantes podem navegar e visua-
lizar a programacdo de varios recursos em paginas html, rotulos,
sumarios, arquivos, bem como acessar um leque variado de enun-
ciados de atividades de estudo colaborativas ou individuais, pro-
gramadas em ferramentas tarefas, foruns, licoes, glossarios, wikis,
didrios. A proposta concentra-se na possibilidade de oferecer cami-
nhos de navegabilidade hipermididtica que mantém o acoplamento
entre os recursos disponibilizados e as atividades de estudo pre-
vistas em cada unidade e subunidade, ao longo do semestre letivo.
Programamos a ligacao hipertextual e semantica entre os recursos
(conteudos curriculares) e as atividades de estudo, pois a aquisi¢ao
do conhecimento tedrico e a producdo escolar sdo praticas indisso-
ciaveis e fundamentais a aprendizagem. Ao acoplarmos o recurso a
atividade, podemos avaliar a producao do estudante relativa a cada
recurso (contetdo curricular) disponibilizado e, assim, rever os pla-
nejamentos conforme os avancos e os obstaculos diagnosticados
no decorrer da resolucdo da atividade de estudo.

Nesse viés, a declaracdo (FIG. 4) enfatiza a regularidade nos
enunciados das atividades de estudo para que os estudantes per-
cebam os objetivos e a finalidade das atividades propostas pelo
docente no AVEA. Dos respondentes, 87,10% concordam plena-
mente com a referente declaracdo. Esse desfecho é significativo,
pois reafirma a Disciplina-Exemplo como indicador de orientacao
pedagégica para estruturacao de disciplinas no Moodle, uma vez
que o modelo tedrico-pratico mostra claramente regularidade nos
enunciados das atividades de estudo. A regularidade permite que
o estudante identifique qual é a atividade relativa a cada unidade e
subunidade da disciplina, as quais sdao estabelecidas em conformi-
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dade com o Projeto Pedagégico do Curso (PPC) e disponibilizadas
semanalmente no Moodle, de acordo com o calendario académico
institucional. Ressaltamos ainda que a regularidade e a clareza dos
enunciados além de despertarem interesse para a realizacao das
atividades possibilitam, aos estudantes, a definicao de suas rotas
de estudo. Enunciados sem regularidade, confusos ou extensos de-
mais dispersam a atencao dos estudantes, dificultando o processo
ensino-aprendizagem.

(DisciplinaExemplo) a regularidade nos enunciados das atividades de
estudo no Moodle é fundamental para que os estudantes percebam os
objetivos e finalidades das mesmas.

- Concordo e —————————————————————————

plenamente: 27 (87,10 %)

- Concordo em

I 9
parte: S

- Discordo em

e - 1 (3,23 %)

- Discordo

completamente:

FIGURA 4- Potencialidades das ferramentas de atividades de

estudo no Moodle.
Fonte: As autoras. Declaragao compilada do questionario survey aplicado.

Apesar de 87,10% concordarem plenamente com a necessida-
de de regularidade nos enunciados das atividades de estudo, 9,68%
(que concordam em parte) e 3,23% (que discordam em parte) ainda
nao compartilham plenamente da mesma concepg¢ao. Desse modo,
podemos pensar e avaliar que estes docentes posicionam-se de tal
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forma porque: a) utilizam o Moodle como repositério de recursos
dissociados da producdo escolar discente; b) ndao utilizam o Mood-
le para planejar atividades de estudo; ¢) ndo utilizam o Moodle por
falta de conhecimento do AVEA; d) ainda ndo realizaram capacita-
¢Oes e sentem-se inseguros; e) nao utilizam a Disciplina-Exemplo
como modelo teérico-pratico (design pedagogico) para auxiliar no
planejamento das atividades de estudo.

Diante desses aspectos elencados, aferimos que a pouca flu-
éncia tecnolégico-pedagogica de alguns docentes acarreta a nao
utilizacao do Moodle e, por consequéncia, a ndo compreensdo de
que a regularidade nos enunciados ajuda na organizacao das ro-
tinas de estudo do estudante. Além disso, o acoplamento entre
recurso e atividade de estudo, em cada unidade e subunidade, vai
além da hiperligacao tecnolégica, pois, possibilita, sobretudo, a as-
sociacao entre leitura e escrita. Ademais, enunciados claros e ob-
jetivos ajudam no desenvolvimento da autonomia do estudante e,
consequentemente, na aprendizagem.

Tendo essas afirmativas, constatamos que os REA na Disci-
plina-Exemplo colaboram ativamente para que tenhamos uma re-
feréncia a ser seguida no planejamento das atividades de estudo
digitais, bem como na regularidade dos seus enunciados. Isso con-
tribui na gestao do processo ensino-aprendizagem, pois possibilita
que os estudantes possam se organizar para a realizacao das ativi-
dades e os docentes também tenham uma sequéncia didatico-me-
todoldgica a seguir. Visto isso, a ideia-chave da Disciplina-Exemplo
no Moodle é apresentar uma solucdo viavel-possivel educacional
de orientacdo tecnolégico-pedagdgica para potencializar a media-
cao dialogico-problematizadora.

Ademais, fomentar a producdao e compartilhamento de REA
nos curriculos do ensino superior. Para tanto, a interface entre as
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acoes de planejamento, monitoramento e avaliacdo estd contem-
plada na estrutura hipermidia dos recursos e das atividades de es-
tudo digitais. Os instrumentos e as condi¢des também sao guiados
por componentes didaticos como a Apresentacdao da Disciplina-
-Exemplo e por um Plano de Ensino que delimita, além dos con-
teados programaticos, objetivos, procedimentos metodolégicos,
critérios de avaliacdo, bibliografias e cronograma. Tudo isso esta
aliado a dinamica retrospectiva e prospectiva da pesquisa ao se
propor a implementacao de Pesquisas de Avaliacdo, tanto no inicio
da disciplina (Expectativas) quanto ao final (Experiéncia Efetiva).

Para ampliar os niveis de fluéncia tecnolégico-pedagogica na
Disciplina-Exemplo, implementamos um Glossario contendo expli-
cacoes de funcionalidades das ferramentas recursos e atividades
do Moodle. Além disso, a solucao educacional contém orientacoes
pedagogicas indicando potencialidades e finalidades das ferramen-
tas de acordo com os objetivos de ensino-aprendizagem (producdo
individual ou colaborativa; sincronia ou assincronia). A op¢ao por
essa ferramenta justifica-se pela possibilidade de atualizacdao con-
tinua e sistema de busca por palavras-chave. Desse modo, configu-
ra-se como um tutorial interativo criado no préoprio Moodle.

Além disso, em conformidade com o calendério académico
institucional, disponibilizamos, na Disciplina-Exemplo, recursos
e atividades de estudo digitais ao longo das dezessete semanas
letivas previstas. Desse modo, a solucao educacional constitui-se
como referéncia de organizacao didatico-metodoldgica de discipli-
nas no Moodle. Ao incluirmos, em sua estrutura, apresentacdao da
disciplina, plano de ensino e cronograma de atividades, preocupa-
mo-nos em demonstrar a essencialidade desses itens tanto para a
organizacdo das rotinas de estudo dos estudantes quanto para a
compreensdo do objetivo proposto na disciplina. No decorrer das
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dezessete semanas, integramos atividades avaliativas (parciais e fi-
nal), as quais julgamos fundamentais no processo ensino-aprendi-
zagem mediado por tecnologias em rede. Ademais, as politicas pu-
blicas fomentam a elaboracao de atividades avaliativas presenciais
e a distancia, a fim de “ajudar o estudante a desenvolver graus mais
complexos de competéncias cognitivas, habilidades e atitudes”
(BRASIL, 2007, s.p), diagnosticando os avancos e os obstaculos na
aquisicao do conhecimento teorico.

Portanto, o conjunto de REA na Disciplina-Exemplo tem gera-
do impacto e inovacdao na UFSM, pois muitos professores o consi-
deram uma referéncia para maximizar a producdo hipermidia nos
recursos didaticos digitais nos cursos em que atuam. Para imple-
mentar design pedagégico inovador no Moodle, é preciso saber
operar com as ferramentas de recursos e atividades explorando os
formuldrios de edicdo que permitem inserir imagens, links internos
e externos, incorporar arquivos de video e/ou dudio, formatar fon-
tes e estilos, entre outros. Do ponto de vista da implementacao de
solucoes para orientar as operacoes de interatividade no Moodle,
a Disciplina-Exemplo comporta-se como produto tutorial. Ou seja,
serve como instrumento (template) melhorando as condi¢des para
compreensdo do que é possivel; a) criar de modo hipermididtico; b)
como compartilhar producées didaticas de modo livre e aberto; )
inovar mediados pela tecnologia educacional contemporanea (re-
quisito fundamental da fluéncia tecnolégico-pedagdgica).

Conclusao
Mencionamos que as acdes da equipe multidisciplinar sao

direcionadas com foco no acoplamento hipermidiatico de recur-
sos e atividades de estudo digitais, sustentadas nos resultados de
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pesquisa-acao. Portanto, no decorrer deste artigo, analisamos o
impacto da utilizacdo do Moodle como tecnologia contemporanea
para criar um conjunto de REA, abordamos os conceitos-chave das
teorias-guia (design pedagdgico como modelo tedrico-pratico),
explicitamos os procedimentos metodolégicos da pesquisa-acao
e apresentamos a programacao da Disciplina-Exemplo no Mood-
le como resultado (solucao educacional viavel-possivel) gerada na
equipe multidisciplinar da UFSM.

A programacao hipermidia de recursos e atividades de estudo
digitais como conjunto de REA na Disciplina-Exemplo no Moodle
foi orientada pelo modelo tedrico-pratico sustentado nos concei-
tos-chave da Teoria da Rede de Mediadores, da Teoria da Atividade
de Estudo e na Educacao Dial6gico-Problematizadora. A producao
escolar mediada pelo Moodle institucional amplia a integracao
de tecnologias educacionais contemporaneas e convergéncia das
modalidades na UFSM. Para tanto, o trabalho multidisciplinar de
pesquisa, desenvolvimento e capacitacdo tem sido orientado com
foco na melhoria da fluéncia tecnolégico-pedagogica dos mediado-
res humanos envolvidos nos processos ensino-aprendizagem tanto
presenciais quanto a distancia.

Desse modo, dentre as metas e acoes de capacitacdo previstas
planejamos a producao de recursos didaticos livres e abertos para
consolidar o movimento REA na institui¢cao. Assim, poderemos avan-
car na compreensao do impacto da estrutura didatico-metodolégica
configurada por meio do acoplamento hipermididtico dos recursos
e atividades de estudo digitais. Esse foco na capacitacao sempre cria
condicOes para que os professores operem com mais fluéncia as fer-
ramentas digitais ao planejar, implementar, monitorar e avaliar.

Dessa forma, o conjunto de REA na Disciplina-Exemplo ser-
ve como referencial que pode consolidar e ampliar a fluéncia tec-
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nolégico-pedagogica contemporanea maximizando interatividade
nos conteddos curriculares e interacdo em ambientes virtuais de
ensino-aprendizagem institucionais. Além disso, otimiza o traba-
lho multidisciplinar, pois a criacdo de modelizacoes ajuda a repre-
sentar materialmente a situacdo didatica em questdo. Mediar as
situacoes de ensino-aprendizagem pelas tecnologias educacionais
contemporaneas é uma atividade cognitiva que exige decisdes do
professor tanto em termos dos contetidos quanto dos procedimen-
tos metodoldgicos. Por isso, o professor ao compreender o modelo
hipermidiatico proposto, percebe a estrutura didatico-metodologi-
ca que o perpassa e pode se orientar pelo mesmo.

Do ponto de vista prospectivo, vislumbramos o trabalho mul-
tidisciplinar em torno da ampliacdo das orientacdes no Glossario
(tutorial interativo no Moodle), bem como o desenvolvimento de
tutoriais sobre as ferramentas de atividades novas que foram in-
corporadas com a atualizacao da versao do Moodle na UFSM. Além
disso, ampliar a elaboracao e o compartilhamento livre e aberto de
novos recursos pode estabelecer critérios operacionais para orien-
tar programas de educacao aberta.

w
(=]
o
[
(-4
<

Referéncias

AMANTE, L. G. E et al.. Literacia Digital: o médulo de ambientacao
online na Universidade Aberta. Anais... Challenges 2015: Meio
Século de TIC na Educagdo, Half a Century of ICT in Education,
Braga.2015.

AMIEL, T.. Educacao aberta: configurando ambientes, praticas e
recursos educacionais. In: SANTANA, B.; ROSSINI, C.; PRETTO,
N. D. L. (Org.). Recursos Educacionais Abertos: praticas

270 | Linguagens, Educagao e Sociedade | Teresina | ano 22 | n.37 | jul./dez. | 2017

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI | ISSN 1518-0743



colaborativas, 2013. Disponivel em:< http:/www.livrorea.net.br/
livro/home.html>.

ANDERSON, T.; DRON, J.. Teaching Crowds Learning and Social
Media. AU Press, Athabasca University, 2014.

BABBIE, E.. Métodos de Pesquisas de Survey. Traducdao Guilherme
Cezarino. 3. ed. Belo Horizonte:Ed. UFMG, 2005.

BRASIL, MEC.. Secretaria de Educacdo a Distancia. Referenciais de
Qualidade para Educagao Superior a Distancia. Brasilia, DF:MEC/
SEED, 2007. Disponivel em:<http:/portal.mec.gov.br/seed/
indexaroption=com_content&task=view&id=248&Itemid=42>.
Acesso em: 21 maio 2015.

BUTCHER, N.; KANWAR, A.; UVALIC -TRUMBIC., S.. A Basic Guide
to Open Educational Resources (OER). Vancouver: Common
wealth of Learning, 2011.

CASTELLS, M.. A sociedade em rede. A era da informacao:
economia, sociedade e cultura. Sao Paulo: Paz e Terra, 1999.

v
o
o
[
-4
<

COUTINHO, C.. Investigacao-acao: metodologia preferencial nas
praticas educativas. 2008. Disponivel em:<http:/faadsaze.com.
sapo.pt/indice.htm>.Acesso em: 29 maio 2015.

DAVIDOV, V.. La Ensenanza Escolar y el Desarollo Psiquico:
Investigacion psicologica teodrica y experimental. Moscu: Editorial
Progresom, 1988,

DOUGIAMAS, M.; TAYLOR, P. C.. Interpretive analysis of an
internet-based course constructed using a new courseware tool
called Moodle, 2002.HERDSA. Disponivel em: http:/dougiamas.
com/writing/herdsa2002/.Acesso em: 29 maio 2015.

Teresina I ano 22 | n.37 | jul./dez. | 2017 I Linguagens, Educagao e Sociedade 271

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

272

DOUGIAMAS, M.; TAYLOR, P. C.. Moodle: Using Learning
Communities to Create an Open Source Course Management
System. In: EDMEDIA, 2003. Disponivel em: <http://dougiamas.
com/writing/edmedia2003/>. Acesso em: 29 maio 2015.

ELLIOT, J.. What is Action-Research in Schools? In: . The
Action Research eader, Deaking University Production Unit.Third
edition. Australia: Deakin University Printey. 1978. p.121-122.

FREIRE, P.. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1987.

FREIRE, P.. A¢ao cultural para a liberdade e outros escritos. Rio
de Janeiro, Paz e Terra, 1982.

FREIRE, P.. Educagcao como pratica de liberdade. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1989.

KAFALI, Y. et al.. Being Fluent with Information Technology. 1999.
Disponivel em:<http:/www.nap.edu/catalog/6482.html>. Acesso
em: 15 maio 2015.

LATOUR, B.. A esperanca de Pandora: ensaios sobre a realidade
dos estudos cientificos. Traducao Gilson César Cardoso do Sousa.
Bauru, SP: Ed. USC, 2001.

LATOUR, B.. Redes, sociedades, esferas: reflexdes de um teodrico
ator-rede. Informatica na Educacdo: teoria e pratica, Porto Alegre,
v. 16, n. 1, p. 23-36, jan./jun. 2013.

SCHNEIDER, D. da R.. Pratica dial6gico-problematizadora

dos tutores na UABJUFSM: fluéncia tecnol6gica no Moodle.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Universidade Federal de
Santa Maria, Santa Maria, 2012.

Linguagens, Educacao e Sociedade | Teresina | ano 22 | n.37 | jul./dez. | 2017

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo da UFPI | ISSN 1518-0743



TAPSCOTT, D.; WILLIAMS, A. D.. Wikinomics: como a colaboracao
em massa pode mudar o seu negocio. Traducao Marcello Lino. Rio
de Janeiro: Nova Fronteira, 2012.

UNESCO. Recursos Educacionais Abertos. Commonwealthof
Learning com colaboracao da Comunidade REA-Brasil,2011.
Disponivel em:<http://rea.net.br/site/o-que-e-rea/>. Acesso em:
25 maio 2015.

Recebido em: 01.06.2016
Aceito em: 08.08.2017

Teresina | ano 22 | n.37 | jul./dez. | 2017 | Linguagens, Educagao e Sociedade

273

v
o
o
[
-4
<

Revista do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPI | ISSN 1518-0743



w
(=]
o
[
(-4
<

274

Linguagens, Educacgao e Sociedade, Teresina, Ano 22, n. 37, jul./dez. 2017
http://dx.doi.org/10.26694/15180743.2017.2237p274301

A Avaliacao do aluno surdo em classe inclusiva na
rede publica de ensino do Distrito Federal

FRANCISCA BONFIM DE MATOS RODRIGUES

Mestra em Educacao, graduada em Letras e Pedagogia pela Universidade de Brasilia. Professora

formadora da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal, atuando na docéncia e orientacdo
de trabalhos no curso de 12 licenciatura em Pedagogia/PARFOR.
E-mail: francisca_mestrado@yahoo.com.br
LARISSA PEREIRA GONCALVES
Especialista em Ensino de Portugués como segunda Lingua para estudantes surdos e/ou com
deficiéncia aditiva pelo Instituto de Letras, Departamento de Linguistica da Universidade de Brasilia.

Graduada do curso de 12 Licenciatura em Pedagogia/PARFOR, intérprete de Libras. Professora da

Educacdo Basica da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal. Bacharel em Fonoaudiologia
pelo Centro Universitario Planalto do Distrito Federal. E-mail: larissafono@gmail.com

RESUMO
O artigo tem como objetivo caracterizar a avaliacao do aluno surdo em fase
de escolarizagao, matriculado em classe inclusiva no Ensino Fundamental.
Para compreender a avaliacdo do aluno surdo dentro do contexto de
inclusdao, o estudo buscou realizar um breve historico das abordagens
pedagogicas realizadas nessa especificidade, bem como aspectos relevantes
sobre as teorias da linguagem que se constituem como recurso importante
para a participacao e o exercicio da cidadania. Diante da complexidade que
permeia o ato educativo, a avaliacao representa um processo continuo e
sistematico com vistas a melhor organizacao do trabalho pedagdgico
voltado para a especificidade do aluno surdo, especialmente, por revelar
novos niveis de aprendizagem e desenvolvimento desse estudante. O
caminho metodol6gico baseou-se na pesquisa qualitativa e o método
utilizado foi o estudo de caso. Participaram desse estudo onze profissionais
de uma escola publica da Secretaria de Estado de Educacao do DF, um
coordenador pedagogico, quatro professores intérpretes e seis regentes.
Foram analisadas questdes referentes a organizacao do trabalho pedagoégico
dos profissionais, aos critérios e parametros utilizados por eles na avaliacao
dos alunos surdos. Foram utilizados os seguintes instrumentos: andlise
documental, observacdo e entrevista semiestruturada. Como resultado
essencial, foi constatado que a avaliacdo do aluno surdo diferencia-se
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a depender do perfil da turma em que estd inserido. Nas classes ditas
bilingues, nao ha interacdo entre os professores intérpretes e regentes,
ficando a avaliacdo sob total responsabilidade do professor intérprete. As
criangas surdas nao sao priorizadas no planejamento didrio dos professores
regentes, que delegam esse compromisso ao professor intérprete. As
turmas, nas quais ndo ha presenca do intérprete, o professor regente, com
formacao em LIBRAS, realiza o atendimento do aluno surdo e o integra a
organizacao pedagdgica do cotidiano de sala de aula. Foi evidenciada uma
baixa expectativa dos docentes sobre as potencialidades dos alunos surdos,
refletindo na qualidade do ensino oferecido e no processo de avaliagao.
Palavras chave: Surdez. Inclusiao do aluno surdo. Avaliacao escolar.

The deaf student assessment in Inclusive Class in a
Public School of the Federal District

ABSTRACT
The purpose of this paper is to characterize the deaf student assessment in
elementary school inclusive classes. To understand the deaf student assessment in an
inclusion process, this study brings forward a brief history of the specific pedagogical
approaches for deaf education, including relevant aspects of language theories, very
important aspect to the exercise of citizenship. Before the complexity of educational
situations, assessment has a key role in the organization of the pedagogical work,
because it reveals the learning levels of this student group. The methodological path
is grounded on the qualitative research with a case study. Eleven professionals from a
public school participated of this study. One educational counselor, four interpreter/
teachers and six teachers. The organization of the pedagogical work and the
assessment parameters applied for the deaf students were analyzed using the semi-
structured interview, observations and documentary analysis. The finding results
evidence a different deaf student assessment, according to the class he belongs to.
In bilingual classes, two teachers (the main teacher and the interpreter/teacher) do
not work together, as recommended. These students are exclusively assessed by the
interpreter/teacher. The necessities of deaf children are not prioritized in daily class
planning. This responsibility is delegated to the interpreter/teacher. It was observed
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a low expectation on the academic future of the deaf students which affects the
quality of the education offered to this group of students.
Keywords: Deafness. Inclusion of Deaf. School Assessment.

Introducao

A educacao de surdos, ao longo das décadas, vem sendo con-
duzida por correntes filos6ficas e educacionais a partir de diferen-
tes perspectivas teoricas. Cada uma destas encontrou o seu espaco
nos contextos histéricos nas quais foram desenvolvidas.

No Brasil, a educacdo de surdos teve inicio no ano de 1857,
com a criacao do Instituto Imperial dos Surdos-Mudos, atual Insti-
tuto Nacional de Educacao de Surdos. Naquela época, ainda eram
muito incipientes os pressupostos da educacdo de surdos, as pro-
prias familias apresentavam resisténcia em educa-los. A segunda
escola para atender a esses estudantes sé foi aberta na década de
20. Desde a criacao desta escola até a década de 60, o ensino vol-
tado para os surdos esteve ancorado na filosofia oralista, que entre
as décadas de 70 e 80 passou a ser criticada. A partir da década
de 80, surgiu uma nova proposta para educacao de surdos que se
caracterizou como o bilinguismo (BUENO, 1994).

A educacdo de surdos brasileira e sua histéria fazem parte de
uma trajetoria de inclusdo e exclusao do individuo surdo em todo o
mundo. Ha séculos, muitas culturas ocidentais condenavam os sur-
dos a morte ou a uma vida de desprezos, descréditos e condenacao
a loucura (SALLES, 2004).

A primeira escola puiblica registrada para surdos foi fundada na
Franca em 1755 e 1d se desenvolveu uma estratégia de ensino de fala
para os alunos, o oralismo (SALLES, 2004). Historicamente, foi ob-
servada a presenca do oralismo — método de ensino para surdos que
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privilegia o aprendizado da fala, ou oralizacao — em diversos lugares
do mundo nos quais foi implantada a educacdo de surdos. Aspecto
que levou a reflexdo sobre a existéncia de fortes indicios embasados
na necessidade de “igualizar” a educacdo do surdo a pessoa ouvinte.

Tal reflexao possibilitou encaminhar algumas mudancas no
processo educativo, relacionadas a inclusdao do aluno surdo que,
desde entao, foram ocorrendo. Entretanto o potencial académico
do aluno surdo ndo foi adequadamente desenvolvido, em virtude
de uma prdética constante de “ouvintizacao”, por meio da qual es-
ses estudantes eram submetidos a imposicao do oralismo tanto
por profissionais da saude quanto por professores que acreditavam
ter o surdo, a obrigacdo de adequar-se a sociedade ouvinte (STRO-
BEL, 2006, p. 246).

A Lei n. 10.436/ 2002 representou uma conquista diante da
luta constante das comunidades surdas pelo reconhecimento da
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), como a lingua do surdo bra-
sileiro. Se constituiu como um importante marco para a compre-
ensao social sobre a comunicacdo e expressao do individuo surdo
a partir da lingua de sinais. Outra legislacao foi elaborada, refe-
rendando o teor daquela Lei, a saber: o Decreto n. 5.626 de 22 de
dezembro de 2005.

Tais legislacoes unidas a declaracdao de Salamanca e aos es-
tudos realizados ao longo dos anos sobre o desenvolvimento da
crianca surda e a importancia da escolarizacdo neste processo, 0s
modelos de educacao inclusiva, bem como as filosofias que as nor-
teavam foram avancando do oralismo puro, para a comunicacao
total até chegar ao sistema de educacao bilingue, adotado hoje nas
escolas da rede publica de ensino do Distrito Federal.

Ainda que o amparo legal se constitua como uma nova com-
preensdo do atendimento ao aluno surdo, na sua singularidade e
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necessidades de adequacoes pedagogicas, dentro do contexto es-
colar, muitos entraves no cotidiano findam por revelar uma fragi-
lidade na organizacao do trabalho pedagdgico voltado para esse
publico. Os proprios exames nacionais apresentam baixos indices
de desempenho académico dos estudantes em inicio de escolari-
zacdo. Mesmo que nao mencionem quantitativos de criancas com
necessidades especiais, elas estao presentes na escola e participam
das avaliacoes em larga escala.

O interesse em caracterizar as estratégias avaliativas para
com o aluno surdo, bem como as expectativas dos professores
sobre o seu desenvolvimento académico, representaram uma
importante motivacdo para esse estudo. Para uma apresentagao
mais didatica da pesquisa, optou-se por definir a surdez, pos-
teriormente, discorrer sobre inclusao do aluno surdo na escola
Publica da SEEDF, o papel dos professores envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem bem como a importancia da avaliacao
processual como principio norteador do trabalho pedagégico e
sua importancia para o desenvolvimento e aprendizagem do alu-
no surdo.

w
(=]
o
[
(-4
<

Da surdez e da proposta da SEEDF para inclusao do aluno surdo

A perda auditiva ou disacusia (HUNGRIA, 2000, p. 427) é uma
patologia com diversas caracteristicas que acomete individuos tan-
to de forma congénita quanto adquirida ao longo da vida. Para este
artigo, considera-se o conceito de surdez estabelecido no cap. I,
§unico, do Decreto 5.626/05, que considera a deficiéncia auditiva
como “[...] a perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um
decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias de

500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz” (BRASIL, 2005).
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As disacusias neurossensoriais podem apresentar diferentes
graus de classificacdo — de leve a profunda — bilaterais ou unilate-
rais. De acordo com Hungria (2000), esse tipo de surdez caracte-
riza-se por lesdes presentes na orelha interna, que podem ser no
nervo ou nas células ciliadas — responsaveis por parte da percepcao
auditiva — provocadas por etiologias diversas.

Quadros (2003) afirma que existem dois parametros basicos
de visao da surdez, por um lado considerada como deficiéncia, por
outro, considerada como diferenca, cuja autora as caracteriza como
“a concepcao clinica de surdez e a socio antropologica” (QUADROS,
2003, p. 88). A diferenca principal entre elas estd na concepcao da
surdez como deficiéncia, visto que tributa ao individuo surdo um
rotulo de que algo nele precisa ser normatizado, padronizado. Ao
analisar a surdez como diferenca e, a partir da perspectiva sécio
antropoldgica, compreende-se a surdez como uma outra forma de
enxergar o mundo e construir conceitos.

De acordo com Goldfeld (2003), a pessoa surda, especialmen-
te, a que nasce surda ou desenvolve a surdez no periodo linguistico
(até por volta de 3 anos de idade), apresenta como caracteristica
a presenca de algumas dificuldades no processo de aquisicao da
linguagem que surgem durante seu desenvolvimento. Diante disso,
o surdo precisa ser devidamente estimulado, aspecto que retifica
a importancia do papel escolar neste processo. Assim, no caso da
crianca surda “|...] quanto mais cedo tenha sido privado de audicao
e quanto mais profundo for o comprometimento maiores serdo as
dificuldades educacionais, caso nao receba atendimento adequado
[...]” (SALLES, 2003, p. 18).

Quando o individuo ndo é exposto ou ndo tem contato ade-
quado com sua primeira lingua no periodo dito linguistico — peri-
odo natural da aquisicdo de uma lingua — ele sofre importantes e
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irremediaveis danos no que diz respeito a sua organizacao psicos-
social (QUADROS, 1997). A crianca surda, filha de pais ouvintes,
tende a ndao desenvolver total proficiéncia em Libras (doravante L1)
por nao receber os inputs' adequados durante o periodo linguisti-
co, correndo riscos de ficar atrasada no que se refere a compreen-
sdo e a expressao em sua propria lingua (LIMA, 2011).

Um fato de extrema importancia a ser considerado é que o
individuo, seja ele surdo ou ouvinte, constroéi a sua subjetividade e
a sua visao de mundo por meio de sua primeira lingua. Essa com-
preensdo de contextos se dda a medida que existe interacao entre
pares usudrios de uma mesma lingua. E por meio da comunicagio
que se tem acesso a cultura e as relacoes sociais do meio no qual a
pessoa estd inserida.

Para Lodi (2004) as relacoes dial6gicas com os outros sdo res-
ponsaveis pela constituicdo do individuo como sujeito por meio
de um processo cercado de dinamismo. E nessa experiéncia que as
pessoas constroem lacos e se definem como participantes de um
grupo no qual percebem a si mesmos e aos outros, compartilhando
a sua existéncia.

Criancas surdas, filhas de pais ouvintes, muitas vezes crescem
isoladas dentro do préprio ambiente familiar e na busca por uma
comunicacdo minima, criam um sistema de “sinais caseiros”, que
ndo constituem lingua de sinais e nem a lingua portuguesa. O sur-
do esta inserido em uma cultura de lingua oral sem ter condi¢oes
de apropriar-se dela, impedindo assim uma adequada interpreta-
cao dos contextos sociais (DALCIN, 2006).

Dessa maneira, o surdo vive um periodo importantissimo
para a aquisicao da linguagem em uma lacuna, um vazio de conhe-

! Input: termo emprestado a linguagem da Informdtica e adotado no ambito da aquisi¢ao de lin-
guas para designar o conjunto de enunciados de uma lingua que o aprendiz ouve e/ou lé.
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cimentos dos mais diversos, afetando diretamente o seu conheci-
mento de mundo.
Isolados no meio familiar, impossibilitados de se apro-
priar da lingua materna — a lingua oral — eles ndao tém
condicoes de compartilhar o mesmo codigo que a mae.
Em consequéncia, ficam expostos a graves restricoes lin-

guistico-sécio-culturais que acarretam sérias limitacoes
quanto a sua subjetividade. (DALCIN, 2006, p. 192-193)

Essa inconsisténcia na aquisicao de conceitos basicos por pri-
vacdo da comunicacdo em primeira lingua acaba levando o indi-
viduo surdo a uma situacdo, cuja construcao de seu pensamento
ocorre de forma desorganizada, imatura e sem alicerces ou recur-
sos para que ele faca as associacdes necessarias com bases concei-
tuais que o leve a compreender o que acontece ao seu redor.

Levando em consideracdo que apenas 5% das criancas surdas
sdo filhas de pais surdos — falantes nativos de LIBRAS/ lingua bra-
sileira de sinais — e os demais 95% filhos de ouvintes, o processo
de aquisicao da lingua natural da grande maioria dessas criancas
acontece no ambiente escolar que, por essa razao, acaba assumin-
do um papel imprescindivel por ser o primeiro espaco de contato
do surdo com sua primeira lingua (QUADROS, 2006).

Para entender o processo de inclusao do individuo surdo, é
necessario realizar um breve histérico das abordagens pedagogicas
realizadas na educacdo de surdos no Brasil nas ultimas décadas,
bem como apresentar apontamentos sobre as teorias de lingua-
gem, dada a impossibilidade de abordar a educacao de surdos e
todas as suas vertentes, sem apresentar tais compreensoes. Dessa
constatacdo, pode-se tracar um horizonte sobre a avaliacao do sur-
do dentro do contexto de escola inclusiva observado durante este
estudo.
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De acordo com Fernandes (2003, p. 1), o conceito de lingua-
gem é amplo e ndo se refere somente a comunicacao por meio de
uma ou mais linguas especificas, mas podem ser desenvolvidos sis-
temas que comunicam uma mensagem de forma humana ou ndo. A
autora cita a linguagem corporal para exemplificar essa definicao, e
outros sistemas de comunicacao, tais como: as expressoes faciais,
placas de aviso, cores com significado comunicativo. Todas estas
situacoes de comunicagdo sao permeadas pela linguagem.

Lyons (1987, p. 187) defende que “nao se pode possuir (ou
usar) a linguagem sem possuir (ou usar) alguma lingua determina-
da”. Conhecer uma lingua humana — sistema com alta complexida-
de — e apropriar-se dela é um “[...] feito intelectual extraordinario
para uma criatura ndo especificamente dotada para realizar tal ta-
refa.” (CHOMSKY, 1980, p.10).

As linguas fazem parte da linguagem. Existem linguas orais
auditivas ou espaco visuais. As linguas orais sao as faladas e utiliza-
das por quase toda a sociedade enquanto as linguas espaco visuais
sdo usadas por grupos especificos de falantes, como é o caso das
linguas de sinais espalhadas pelo mundo. Essas linguas sao adqui-
ridas e desenvolvidas pelos seres humanos de maneiras diversas
(FERNANDES, 2003, p. 4).

O uso da linguagem é essencial para a participacao de qual-
quer pessoa na sociedade. E por meio dela que se expressam sen-
timentos, pensamentos e ideias que lhe sdo inerentes, bem como
se constroi uma capacidade superior de cognicdo (SALLES, 2003, p.
15). Fernandes (2003, p. 6-7) afirma que o individuo precisa estar
em contato com falantes da lingua para receber os estimulos ne-
cessarios para a aquisicao e desenvolvimento da linguagem.

Os surdos desenvolvem a sua lingua por meio do sistema mo-
tor de comunicacao, por isso as linguas de sinais sdo ditas como
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suas linguas naturais, enquanto a lingua hegemonica praticada na
sociedade na qual estdo inseridos — no nosso caso o Portugués —
trata-se de uma lingua de segunda aquisicao, denominada oficial-
mente de L2, tanto em sua modalidade escrita como em sua mo-
dalidade oral (SALLES, 2003). Essa é a concep¢do mais importante
que permeia o modelo de inclusdao adotado no Distrito Federal na
atualidade.

A LIBRAS (doravante L1) é a lingua natural ou primeira lingua
do surdo brasileiro. Estudos mostram que criangas surdas e ouvin-
tes adquirem sua L1 em condicoes analogas ou idénticas. Contudo,
para que a aquisicdo da lingua de sinais ocorra é de extrema ne-
cessidade que a crianca seja a ela exposta por meio da convivéncia
com falantes nativos dessa (SALLES; NAVES, 2010).

A primeira visao que se tinha sobre a surdez, conforme citada
anteriormente, tinha como foco a caracterizacao do surdo como
“normal”. Era uma tentativa de homogeneizar os individuos, ca-
racteristica de uma educacao em um modelo mais positivista. Sob
essa perspectiva, estava o oralismo, uma filosofia educacional na
qual o surdo deveria apropriar-se da lingua oral de seu pais. Esta
visdo ocupou as escolas durante décadas, diante do que Goldfeld,
(2002, p. 34) acrescenta:

Sao considerados oralistas os profissionais e instituicoes
que seguem o ideal de ensinar a lingua oral ao deficiente
auditivo, negando e considerando prejudicial para o seu

desenvolvimento o contato com a Lingua de Sinais ou
qualquer outro c6digo na modalidade espaco-visual.

Oliver Sacks (2010) relata que antes de 1750, os surdos pro-
fundos pré-linguisticos, ou seja, aqueles que ou nasceram surdos
ou perderam a surdez antes de aprenderem a falar, eram tratados
como incapazes. Eles sofriam varios tipos de privacdes, a saber:
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nao tinham acesso a nenhum tipo de instrucdo, eram forcados a
realizar os piores trabalhos, eram tratados como “estorvos” dentro
de seus circulos familiares e como pessoas amaldicoadas.

Mais ao final da idade média, quando alguns médicos e clé-
rigos comecam a observar o desenvolvimento do surdo é que se
chegou a conclusao de que ele era capaz de aprender, podendo
assim adaptar-se aos padrdes sociais. No século XVI o médico ita-
liano Gerolamo Cardano concluiu que o surdo possuia a habilidade
de raciocinar e que poderia ser ensinado a escrever, para poder
comunicar-se com os demais (MESERLIAN; VITALIANO, 2009).

A esse respeito afirmam Silva et al. (2015, p. 3):

Apenas com o Illuminismo, intelectuais e pesquisadores
comecam a se interessar cientificamente pela surdez,
época em que surgem as primeiras experiéncias na edu-
cacao de surdos, a partir do século XVI. As iniciativas
educacionais sdo ainda pontuais, seja pela educacao ofe-
recida pela nobreza aos seus filhos surdos com a orienta-
¢ao de preceptores que ensinavam a ler e a escrever, seja
pela via das entidades religiosas com cardater filantrépico
que se dispunham a ensinar surdos que viviam em situa-
cdo de mendicancia”.

O Congresso Internacional de Surdo-Mudez, ocorrido em 1880,
em Mildo, foi um importante evento e representou um marco histé-
rico com um imenso impacto na vida dos surdos no mundo inteiro e
teve grande influéncia de Alexander Graham Bell. A partir desse even-
to, foi estabelecido que, nas escolas e institutos de educacao de sur-
dos, a metodologia a ser adotada para a instrucao seria a oral. Apés
uma acalorada discussao, chegou-se a conclusdao — nao unanime, vale
ressaltar — de que o uso das linguas gestuais deixaria os surdos “pre-
guicosos” para aprender a falar (MESERLIAN; VITALIANO, 2009).
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Durante longos anos, o surdo permaneceu “proibido” de fa-
zer uso da lingua de sinais, pois acreditava-se que isto lhes impedi-
ria o desenvolvimento de sua oralidade. Entretanto, os resultados
alcancados pelo surdo por meio do oralismo ficaram aquém dos
niveis satisfatorios. Ao contrario, os surdos passavam anos no sis-
tema de ensino e saiam sem o minimo de conhecimento, se com-
parados aos ouvintes (SILVA et al., 2015).

Esta linha pedagogica passou a sofrer varias criticas no meio
da comunidade surda. Além disso, o linguista William Stockoe pu-
blicou um artigo no qual ele comprovava que a Lingua de Sinais
era efetivamente uma lingua. A partir daquele momento, o surdo
passou a ser visto como “diferente” e ndo mais deficiente, surgiu,
portanto a corrente filoséfica educacional da Comunicac¢ao Total.
(GOLDFELD, 2003, p. 100).

Souza (2011, p. 74) contribui com a apresentacdo do conceito
de Comunicacdo Total como uma abordagem,

[...] privilegia a comunicacdo e a interacdo e ndo apenas
a lingua. A filosofia da Comunicacao Total defende o uso
de qualquer recurso linguistico, seja a lingua de sinais, a

lingua oral e codigos manuais para facilitar a comunica-
¢do com as pessoas surdas.

A autora defende ainda que a Comunicacao Total surgiu dada
a imensa necessidade encontrada pelos professores de uma meto-
dologia que realmente atingisse o individuo surdo e ainda assim,
ela ndo tinha como foco o ensino das linguas de sinais. Para a auto-
ra, o principal passo dado pela Comunicacdo Total foi o de retirar
a lingua de sinais do campo da proibicdo para que esta comecasse
assim a ganhar espacos nas discussoes cientificas.

A terceira abordagem filosofica da educacao de surdos € in-
clusive a mais aceita pela comunidade surda e pelos profissionais
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que hoje atuam nessa drea da educacdo inclusiva: o bilinguismo.
Lacerda (2006, p. 165) esclarece que a proposta de educacdo bilin-
gue contempla a LIBRAS como a primeira lingua do surdo e é a
partir dela que ele e