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APRESENTACAO

O Plano Nacional de Formacédo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR)
tem se notabilizado, desde sua implementagdo, como um dos maiores programas
institucionais da educacédo brasileira. Sua missédo de formar professores, sobretudo, em
lugares distantes dos grandes centros urbanos, possibilitou a inser¢cdo de milhares de
cidadaos no ensino superior, pessoas que tinham o sonho de ingressar no magistério, e
ainda aqueles que ja desempenhavam esta fungdo, mas sem a devida formacéo académica.

Na Universidade Estadual Vale do Acaral (UVA), este programa tem cumprido
fielmente esta miss&o, levando educacdo em nivel superior a varios municipios da regido
norte do estado do Cear4, tais como, Sobral, a sede da instituicdo, Meruoca, Tiangua, Ipu,
Vicosa, Coreau, Granja, Camocim, Graca, Guaraciaba do Norte, Martinépole e Pacuja.

Tal abrangéncia ja demonstra a importancia do PARFOR para a regido, tendo sido
formados, até 0 momento, mais de 1300 alunos nos cursos de Biologia, Ciéncias Sociais,
Educacao Fisica, Geografia, Histdria, Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa, Matematica e
Pedagogia.

Mais do que diplomas, 0o PARFOR tem dado oportunidades de grandes mudancas
de vida para seus alunos e familiares. Podemos, de fato, acreditar que, como agentes
multiplicadores, cada aluno tem em si o potencial de modificar a sua comunidade, na
medida em que sua qualificacdo proporciona uma melhora em seu fazer pedagogico e,
consequentemente, na vida de seus alunos, como podemos verificar nos étimos indices
educacionais da regido norte do Ceara, fato que tem chamado a atencao nacionalmente.

Trazemos aqui algumas pesquisas de trés cursos, Letras, Matematica e Pedagogia,
realizadas por professores do PARFOR e alunos egressos do programa que trazem ao
leitor uma clara percepcao da qualidade de ensino levada a cabo por nossos profissionais.

Dessa forma, direcionamos nosso leitor aos textos, acreditando que ali
encontrardo pesquisas de muita qualidade, mas também o resultado de transformagdes
pessoais imensuraveis, de individuos que encontraram neste programa a chance de mudar
suas vidas e abragaram uma das mais nobres e dificeis profissdes: 0 magistério.

Desejamos a todos uma boa leitura, e que 0 PARFOR permaneca firme e forte em
sua missdo nobre de modificar vidas, de proporcionar sonhos.

Jodo Paulo Eufrazio de Lima
Coordenador institucional do PARFOR (UVA)
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O SOFTWARE GEOGEBRA COMO RECURSO DIDATICO PARA O ENSINO
DE GEOMETRIA ANALITICA VETORIAL: UM RELATO DE EXPERIENCIA
EM UMA TURMA DO PARFOR/UVA

RODRIGUES, J. X.!
ALMEIDA, J. P. P.2

RESUMO: Documentos oficiais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), sinalizam a
importancia do uso de tecnologias digitais nas aulas. Este trabalho visa apresentar o relato de experiéncia
de uma aula onde se fez o uso do software GeoGebra com alunos de uma turma de licenciatura em
Matemética do Programa Nacional de Professores da Educacéo Basica — PARFOR. A prética ocorreu em
uma das aulas da disciplina de Geometria Analitica Vetorial, e tinha por objetivo verificar as eventuais
contribuicdes do software para o aprendizado dos discentes. Apds a aplicacdo, percebeu-se que 0 uso do
software colaborou para o aprendizado dos alunos, mas também deixou evidente que existem licenciandos
que ndo estdo familiarizados com o uso de aparelhos tecnolégicos. Portanto, apesar de algumas dificuldades
pontuais, 0 GeoGebra constituiu-se de ferramenta valiosa na formacao de professores de Matematica, pois
ele contribuiu para o aprendizado tetrico, fornecendo-lhes um embasamento mais técnico, mas também
para 0 aumento do arcabouco metodoldgico dos futuros docentes.

Palavras-chave: Geometria Analitica Vetorial, GeoGebra, Formacao de Professores.

! Professor do PARFOR/Matematica— UVA. Professor de Matematica da Secretaria de Educagéo do Estado
do Ceara. Mestre em Matematica — UFC.

2 Professor do PARFOR/Matematica — UVA. Professor de Matematica da Secretaria de Educagéo do Estado
do Ceara. Especialista em Didatica da Matematica/ Centro Universitario UNINTA. Mestrando em
Matematica — UFC.



Introducao

Estamos em um momento de apropriacdo de novos documentos oficiais que tem
por funcdo orientar os trabalhos relativos a Educacdo Basica, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) do Ensino Infantil e Fundamental, que foi oficializada em
2017 e a do Ensino Médio, que ocorreu somente em 2018. No Ceara, temos o Documento
Curricular Referencial (DCR) para o Ensino Infantil e Fundamental, que foi aprovado em
2018, enquanto que o DCR do Ensino Médio ainda esta sendo elaborado.

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, no ano de 1999, ja
faziam alusdo ao uso dos recursos tecnoldgicos nas aulas. Portanto, ndo ha nenhuma
novidade quando, por exemplo, a BNCC “propde que os estudantes utilizem tecnologias”
(BRASIL, 2018, p. 528).

A partir do que foi exposto, parece natural nos perguntarmos se os futuros
professores, em particular de Matematica, estdo recebendo formacdo adequada para
atender essas e outras demandas da Educacdo Basica.

Recentemente, no fim de 2019, foram publicadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais Para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacdo Basica. As instituicbes
de ensino superior terdo tempo para se adequarem a elas. Porém, podemos refletir sobre
como conceber a formacdo dos atuais licenciandos, em especial de Matematica, e, de
modo mais especifico, que papel o professor formador pode assumir nesse momento.

O presente trabalho apresenta um relato de experiéncia desenvolvido com uma
turma de Licenciatura em Matematica, na Universidade estadual Vale do Acarau (UVA),
localizada em Camocim, Ceard, constituida pelo Plano Nacional de Formacdo de
Professores da educacdo Basica (PARFOR), na disciplina de Geometria Analitica
Vetorial, na qual se fez o uso do software GeoGebra.

A geometria analitica vetorial

A disciplina de Geometria Analitica Vetorial, oferecida no terceiro semestre do
curso de Licenciatura em Matematica da UVA através do PARFOR, aborda os contetidos
Vetores, Equacdes do Plano e da Reta, Angulos e distancias, Mudancas de coordenadas
e Conicas.

Mesmo que o foco da disciplina seja o trabalho com vetores, o nome “Geometria
Analitica” causa receio em alguns discentes. Um dos possiveis motivos ¢ a
incompreensdo de seu uso e suas aplicacdes. Para Eves (2004), a esséncia da Geometria
Analitica é:

Quando aplicada ao plano, lembre-se, consiste em estabelecer uma
correspondéncia entre pontos do plano e pares ordenados de nimeros reais,
viabilizando assim uma correspondéncia entre curvas do plano e equag¢fes em
duas variéveis, de maneira tal que para cada curva do plano esté associada uma
equacdo bem definida f(x,y) = 0 e para cada equagdo dessas esta associada uma
curva (ou conjunto de pontos) bem definida do plano. Estabelece-se, além
disso, uma correspondéncia entre as propriedades algébricas e analiticas da
equacdo f(x,y) = 0 e as propriedades geométricas da curva associada.
Transfere-se assim. de maneira inteligente, a tarefa de provar um teorema em

geometria para a de provar um teorema correspondente em algebra e andlise.
(p. 382)



Na antiguidade, os povos egipcios e romanos faziam uso de uma Geometria
voltada para agrimensura e 0s gregos para a confeccdo de mapas. Porém, nenhum nome
ganhou evidéncia no novo ramo de estudo. De acordo com Eves (2004), somente no
século XIV o matematico Nicole Oresme, nascido na Normandia por volta de 1323, seria
considerado como o inventor da Geometria Analitica pelo seu trabalho, que seria a
primeira manifestacdo explicita da equacdo da reta.

Contudo, Eves (2004) considera as contribui¢bes feitas no século XVI pelos
matematicos franceses René Descartes e Pierre de Fermat como a origem essencial do
assunto, pois os mesmos fizeram uso do desenvolvimento dos simbolos e dos processos
algébricos, tornando seus trabalhos mais préximos da linguagem matematica usada
atualmente.

A utilizacdo de vetores também teve alguns precursores que ficaram esquecidos,
mesmo com trabalhos importantes. Isso aconteceu por conta da importancia da
contribuicdo da publicacdo do matematico alemao Carl Friedrich Gauss, em 1831, que
justificava a representacao geométrica dos nimeros complexos nos quais, implicitamente,
havia a ideia de adicdo de vetores.

Atualmente, o conceito de vetor € apresentado com mais frequéncia nos livros
didaticos de Fisica da 1?* série do ensino médio. Todavia, os livros didaticos de
Matematica da Educacgé@o Basica costumam abordar os contetudos de Geometria Analitica
no plano sem o uso dos vetores.

Dentre as dificuldades que comumente os alunos apresentam, destaca-se a de
representar geometricamente os pontos, as equagbes, os planos, entre outros entes
matematicos. Vale ressaltar que essas representacGes ndo se fazem necessarias para o
entendimento da Geometria Analitica Vetorial. Afinal, é até inviavel, por exemplo, a
visualizagdo de objetos que tem mais de trés dimensoes.

No entanto, a abordagem geométrica contribui didaticamente para uma melhor
compreensdo, sobretudo quando o assunto é relativo ao Ensino Basico, onde se trabalha
com a geometria plana ou espacial, ou seja, objetos que estejam no espaco tridimensional.

Sendo assim, ao menos em fase inicial, é aconselhdvel o zelo em néo so fazer uso,
mas representar os objetos geométricos com qualidade. Naturalmente, por parte dos
alunos, a0 menos no primeiro momento, isso talvez até seja um obstaculo, mas que sua
superacao pode ser sinal do aprendizado, pois as figuras formam “um suporte intuitivo
importante nos passos da demonstragao em geometria” (ALMOULOUD, 2010, p. 130).

O uso dos recursos tecnoldgicos no ensino e na matematica

Mendes (2008) define Tecnologia da Informacdo e Comunicacao (TIC) como um
conjunto de recursos tecnoldgicos que, quando integrados entre si, proporcionam a
automacéao e/ou a comunicagdo nos processos existentes nos negocios, nNo ensino e na
pesquisa cientifica etc. Sdo tecnologias usadas para reunir, distribuir e compartilhar
informacdes (apud LOBO; MAIA, 2015, p.17).

Paulo Freire questiona se as maquinas que estdo postas em uso sdo para auxiliar
alguém ou estdo contra alguém, pois € preciso saber a servigo de quem elas entram na



escola (FREIRE, 1984, p. 6). Visando 0s processos de ensino e de aprendizagem, as TIC
tornam-se uma poderosa ferramenta tanto para o professor quanto para o aluno.

A BNCC do ensino médio apresenta a competéncia especifica 4 (quatro) de
Matemética como sendo “Compreender e utilizar, com flexibilidade e precisdo, diferentes
registros de representacdo matematicos (algébrico, geométrico, estatistico,
computacional etc.), na busca de solugdo e comunicagdo de resultados de problemas”
(BRASIL, 2018, p. 537) e cita, em varias habilidades relativas a essa competéncia, a
possibilidade de uso de softwares ou aplicativos de &lgebra e geometria dindmica.

Dentre as variedades do uso da TIC na educacdo, fazendo um recorte na educagéo
matematica e criando um filtro para Geometria Analitica Vetorial, poderiamos elencar
varios recursos tecnolégicos como Winplot, Cabri-Geometre e Tabulae, por exemplo. No
entanto, esse trabalho concentra-se no GeoGebra, um software de matematica dindmica,
gratuito para iOS, Android, Windows, Mac, Chromebook e Linux.

O GeoGebra

O nome GeoGebra vem da unio das palavras Geometria e Algebra, contudo esse
software de matematica dindmica ndo se restringe a estas duas areas, sendo Util para todos
os niveis de ensino, e que retine, dentre outros, itens como Geometria, Algebra, Planilha
de Calculo, Graficos e Estatistica em um unico pacote.

O programa foi criado por Markus Hohenwarter, da Universidade de Salzburg, na
Austria, para ser utilizado nas escolas com objetivo de aprender e ensinar Matematica.
Disponivel em varios idiomas para milhdes de usuarios ao redor do mundo e disponivel
gratuitamente para usuarios ndo comerciais, 0 programa também ¢é classificado como
software de codigo aberto.

Ao iniciar o software GeoGebra?, sua interface mostrard a barra de menus,
ferramentas, entrada de comandos, janela algébrica e janela grafica, como mostra a Figura
1, podendo ser personalizada acessando na barra de menus a op¢ao “Exibir”. Entre outras
opcoes, destacamos a Janela de Visualizacdo 3D e a Planilha.

Figura 1: Interface de inicializacdo do GeoGebra

Janela de Visualizagao

Janela de Algebra

rada:|  Entrada de comando

Fonte: Acervo dos autores

A Figura 2 é a interface do aplicativo na versdo android para aplica¢cdes em 3D.

3 A versdo utilizada é o GeoGebra Classic 5.0.



Figura 2: Interface de inicializacdo do GeoGebra para Android em 3D
e

Fonte: Acervo dos autores

O GeoGebra tornou-se popular por ter uma interface facil de usar e muitos
recursos poderosos. Por possuir uma comunidade de milhdes de usuarios em inimeros
paises, disponibilizando materiais que auxiliam no processo de ensino e aprendizagem,
um numero crescente de professores utilizam cada vez mais o software, tornando-o0 mais
conhecido.

O uso do geogebra mas aulas da disciplina de geometria analitica vetorial

A principio, a disciplina de Geometria Analitica Vetorial apresenta-se como sendo
de cunho tedrico. Sua esséncia estd no uso de objetos e ferramentas especificos da
Matematica. Logo, seu enfoque nédo esta em oferecer aparatos didaticos ou metodologicos
para o professor da Educacdo Basica em formacdo.

Entretanto, as Diretrizes Curriculares para as Licenciaturas quando cita pilares que
corroboram para que o licenciando se torne um professor, ressalta que eles devem estar
presentes “tanto nos conteudos educacionais e pedagdgicos quanto nos especificos da
area do conhecimento a ser ministrado” (BRASIL, 2019, p. 87).

De modo mais especifico, nos cursos de licenciatura em Matematica do PARFOR
ofertados pela UVA, um dos objetivos propostos para a disciplina é justamente a
preparacdo do estudante para o exercicio da docéncia na Educacao Basica.

Considerando a proposta da disciplina é que um dos autores deste artigo —
professor da disciplina em questdo -, resolveu associar o ensino dos contedos inerentes
da disciplina ao uso do software GeoGebra.

Em um primeiro momento, ao serem questionados pelo professor, todos os
discentes declararam néo conhecer o software. Entretanto, também se verificou que quase
a totalidade da turma possuia um smartphone. Portanto, através da internet, tinham acesso
gratuito ao aplicativo por meio de algumas plataformas.

Diante dessas constatacOes, foi pedido que os licenciandos instalassem o
GeoGebra em seus aparelhos, de forma que desde entdo os estudantes comegassem a se



familiarizar tanto com o software como com os objetos basicos de trabalho da Geometria
Analitica Vetorial. Sendo assim, fazer com que os estudantes tivessem o software e o
usassem conduziu a turma a alguns beneficios, como, enquanto alunos, facilitar o proprio
processo de aprendizagem diante dos conteidos apresentados na disciplina e, na fungéo
de professores, apropriar-se dele para aumentar seu leque de ferramentas pedagdgicas.

No meio académico, provar algo matematicamente exige rigor. Considerando,
também, tratar-se de um curso para formacéo de professores para a Educacao Basica, no
qual a formalizacdo dos teoremas € um pouco menor, 0 GeoGebra foi usado em duas
vertentes: variando de acordo com o conteldo, algumas vezes o software foi adotado
como ferramenta investigativa e os alunos foram impelidos a “construir” casos genéricos.
Em outras ocasides funcionou como instrumento de verificacdo de algumas proposicoes
formalmente demonstradas.

Uma das atividades feitas* envolveu o estudo da equagio do plano - um dos
topicos da disciplina - com observac6es, impressdes e debates dos alunos baseados nas
construcdes feitas no software usando os computadores do laboratério de informatica da
escola onde as aulas ocorreram, assim como suas avaliacdes do software e da atividade
proposta, coletadas através de audios com o consentimento dos estudantes.

Vale destacar que a escolha pelos computadores se deu pela melhor visualizagdo
em comparagdo com os celulares devido o tamanho da tela, o que facilitaria a observacéo
e o registro das atividades.

No primeiro momento, os alunos foram orientados a construirem objetos
geométricos diversos, a fim de reconhecer os comandos no sitio eletronico, pois a
interface dele é levemente diferente da apresentada no aplicativo, o qual alguns j& estavam
se familiarizando.

Figura 3: Estudantes fazendo construgdes geométricas através do GeoGebra

Fonte: Acervo dos autores.

Nesse momento, como de costume, os alunos apresentaram davidas diversas,
sobretudo sobre o manuseio do software, o que pode colocar o professor em uma zona de
desconforto, pois, por mais que o docente planeje, podem aparecer questionamentos que
ndo foram previstos, 0 que, no caso, ndo aconteceu.

A fala de estudante mostra um pouco dessa dificuldade e, no caso dele, o motivo
que a gera.

4 A atividade foi realizada no sitio https:www.geogebra.org/3d.



“O aplicativo torna possivel construir a aprendizagem, pois ¢ possivel a
visualizagdo do que antes ficava no imagindrio: pontos, retas e planos no
espaco. Minha dificuldade no aplicativo é a falta de intimidade no manuseio
do computador, ndo pela falta de acesso, mas pela falta de motivagao para fazé-
lo.” (Estudante C)

Concluida essa etapa de apropriacao das ferramentas e interpretacdo e associacao
dos objetos construidos geometricamente com suas representacdes algéebricas, 0s alunos
foram esclarecidos sobre a atividade investigativa que seria desenvolvida, pontuando suas
etapas e objetivos: o estudo da equacéo do plano.

Em seguida, a atividade proposta lhes foi apresentada sistematicamente - eles nao
tiveram acesso a todas as questdes de uma s vez - de modo que todos os alunos da turma
se mantivessem dentro da mesma etapa da investigacdo, tornando o ambiente favorével
para que aqueles que concluissem mais rapidamente fossem impelidos a ajudar aqueles
gue ndo conseguissem, criando um momento cooperativo, visto que ao ensinar também
se aprende.

O quadro a seguir apresenta na integra a atividade proposta.

Quadro 1: Atividade Proposta

Atividade Proposta
01. Desenhe o grafico de alguns planos afim de responder as seguintes perguntas:
a) O que acontece sempre que a = 0? Justifique.
b) O que acontece sempre que b = 0? Justifique.
c) O que acontece sempre que ¢ = 0? Justifique.
d) Por que a, b e ¢ ndo devem ser simultaneamente nulos?
02. Faca o grafico do plano de equacdo 2x +y + z = 0 e trace 0 segmento orientado de origem
(0, 0, 0) e extremidade (2, 1, 1).
03. Faca o grafico do plano de equagdo 3x - y — 2z = 0 e trace 0 segmento orientado de origem
(0, 0, 0) e extremidade (3, -1, 2).
04. Faca o gréafico do plano de equacdo -4x + 2y + 3z = 0 e trace o0 segmento orientado de
origem (0, 0, 0) e extremidade (-4, 2, 3).
05. O que vocé percebeu nos gréaficos?
06. Segundo os itens anteriores podemos perceber que um plano de equagdo ax + by + cz=0#6
sempre perpendicular ao vetor v (a, b, c) . Explique por que isso acontece usando produto
interno.
07. O que vocé afirma sobre o plano de equagdo ax+ by +cz+d=0eovetorv (a, b, c)? (Sugestdo:

atribua valores diferentes para “d”).

Fonte: Acervo dos autores.

Como esperado, a medida gque os alunos iam tendo acesso as questdes, tentavam
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descobrir que aspecto geométrico os entes representados algebricamente adquiriam.
Assim, de modo a conseguir conjecturar aquilo que posteriormente se desvelaria no
enunciado da Questao 06.

No decorrer da atividade, os discentes ficaram convocando o professor a fim de
validar ou refutar as suas producdes. No entanto, a postura adotada foi de orientar
exclusivamente sobre como operar os comandos. Para 0s outros questionamentos, 0
professor fez devolutivas atraves de perguntas reflexivas. Afinal, de acordo com o
planejado, oferecer o resultado da atividade poderia desvirtua-la por completo.

A Figura 4 mostra a produgdo de um aluno que estava com dificuldades em
realizar a atividade.

Figura 4: Construcio do estudante “G”

Fonte: Acervo dos autores.

A seguir, na Figura 5, exibe-se uma construcéo correta de um dos itens, feita por
um dos discentes.

Figura 5: Constru¢do do estudante “I”
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Os licenciandos foram percebendo potencialidades do uso do software.

“O software pode colaborar com o aprendizado. [...] No software, a gente tem
a visibilidade maior do que estar sé explicando no quadro. La no software,
voceé vai ver tal qual como ¢ a reta, o plano, como eles estdo se movendo, de
acordo com o plano cartesiano. L& no quadro ndo da para vocé desenhar
perfeitamente, de acordo com o que esta no GeoGebra.[...]” (Estudante “E”)

Conforme planejado, os alunos que estavam com mais dificuldades, sem
conseguir o auxilio esperado por parte do professor, procuraram a ajuda dos colegas que
haviam obtido éxito. A Figuras 6 exibe duas situa¢Ges nas quais alguns alunos estao
orientando outros que estavam com dificuldade.

Figura 6: Estudantes “I” e “C” ajudando colegas durante a atividade.

Fonte: Acervo dos autores

Nesse momento, notou-se que alguns dos alunos que inicialmente ndo tiveram
éxito ndo o alcangaram por conta de dificuldades no manuseio do hardware (o0
computador), e, por conseguinte, com o software, e ndo propriamente pela incompreenséo
dos assuntos trabalhados.

As falas de alguns estudantes validaram a percepcdo do docente. Um deles disse:

As dificuldades que eu tive com o software foi a questdo das ferramentas. Eu
ndo sabia quais ferramentas utilizar para as devidas funcdes. [...] E, também,
minha dificuldade é que eu ndo sou muito familiarizado com computador,
notebook. Eu ndo tenho muita familiaridade com isso, ndo. [...] A partir do
momento que eu sei manusear as ferramentas, é bom. Fazer e visualizar o que
voceé esta vendo € muito vantajoso. E a gente aprende. E a gente esta vendo.
Além de ter a... como € que se diz? Além de ter o conceito, a gente ta
visualizando o que sabe sobre o conceito. [...] (Estudante G)

Na parte final da atividade, o professor fez uso das impressfes obtidas pelos
alunos. Mostrou, usando os critérios formais da Matematica, a relacdo entre as
coordenadas de um vetor normal a um plano e a equacéo que descreve esse plano.

Por fim, para encerrar a aula, o professor solicitou que os alunos organizassem
suas producdes escritas e virtuais e, por meio de registro em audio, comentassem sobre o
GeoGebra, a atividade e a utilizacdo do software no decorrer das aulas.

Concluséo

O uso de computadores e, sobretudo, de celulares smartphones esta cada vez
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mais disseminado. No entanto, ainda had estudantes que, por motivos diversos, nao
possuem. Eles ndo s6 podem como ¢€ ideal que tenham contato com estas tecnologias.

A metodologia adotada impele os alunos a ter um comportamento dinamico. O
professor deve planejar bem esse tipo de atividade e supervisionar para que o0s alunos ndo
percam o foco, principalmente durante as trocas de experiéncias.

Tomando por base o relato dos alunos, o uso do software nas aulas colaborou para
a construcdo de significado, além da percepcéo e assimilagcdo dos contetidos propostos.
Além disso, ele foi incorporado ao conjunto de opcdes pedagdgicas dos mesmos engquanto
professores.

Além disso, vale salientar que, como qualquer ferramenta, o professor que vir a
fazer uso do GeoGebra em suas aulas deve usé-lo de forma sistematica e com o intuito de
alcangar um objetivo bem definido, e ndo ser usado como uma simples ferramenta de
recreagao.
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RESUMO: Este artigo fundamenta-se nos preceitos da Aprendizagem Significativa, desenvolvido pelo
teérico David Ausubel (1982) que tem como premissa que aprender é ampliar e reconfigurar ideias ja
existentes na estrutura mental e, com isso, ser capaz de relacionar e acessar novos contetidos. Ele tem o
objetivo de identificar as contribuicdes das atividades experimentais na aprendizagem significativa de
conceitos relacionados ao estudo dos volumes de solidos geométricos. A pesquisa que deu origem a este
trabalho foi desenvolvida com 30 alunos do 1° ano do ensino médio da Escola Estadual de Educagdo
Profissional Guilherme Teles Gouveia, situada no municipio de Granja—CE, em carater exploratério,
através de pesquisa de natureza aplicada, com uma abordagem qualitativa. Quanto aos procedimentos
técnicos, adotamos uma pesquisa participante, sendo utilizado como instrumento de coleta de dados um
questionario com perguntas fechadas e abertas. Dentre os achados desta pesquisa, destacamos que diante
das muitas possibilidades de trabalho em sala de aula, o uso das aulas experimentais pautadas nos
pressupostos da Aprendizagem Significativa pode ser um caminho a ser seguido com o proposito de
melhorar o processo de ensino e aprendizagem da matematica, em especial aqueles relacionados aos
conceitos de volume de sdlidos geométricos.
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Introducéo

A educacdo € um processo interativo e sistematico, de ensino e aprendizagem, na
qual ha troca de informacdes entre as pessoas. Nesse processo, a aprendizagem acaba
acontecendo em duas dire¢des, onde tanto o aluno como o professor aprendem nesse
caminhar. O propésito da educacdo € elaborar conhecimentos e significados,
incorporando-0s a estrutura cognitiva e ao patriménio cultural de seus envolvidos.
Educacao ndo é apenas ensinar ou instruir, ela deve ir alem disso para realmente ser
significativa, trata-se de uma atividade em rede e com grande repercussdao na vida
individual.

Boelter (2006), ao se referir sobre este processo de educagdo em rede, destaca que
muitos professores ja sentiram que precisam mudar sua maneira de ensinar. Querem se
adaptar ao ritmo e as exigéncias educacionais dos novos tempos, anseiam por oferecer
um ensino de qualidade, adequado as novas demandas sociais e profissionais. Colocam-
se profissionalmente como mestres e aprendizes, com a expectativa de que, por meio da
interacdo estabelecida na comunicacdo didatica com os alunos, a aprendizagem aconteca
para ambos.

No entanto, em alguns casos, deparamo-nos com o desinteresse dos alunos pelo
estudo da Matematica que, em parte, se deve a falta de atividades experimentais que
possam relacionar a teoria e a pratica (FROTA; ALVES, 2000). A experimentacdo pode
ter um carater indutivo e, nesse caso, 0 aluno pode controlar variaveis, descobrindo ou
redescobrindo relag6es funcionais entre elas. Podem, também, ter um carater dedutivo
quando se tem a oportunidade de testar o que € dito na teoria. Porém, a utilizagcdo dessas
atividades de forma bem planejada facilita muito a constru¢cdo do conhecimento em
Matematica, podendo incluir demonstrac@es feitas pelo professor, experimentos para
confirmacéo de informagdes ja dadas, cuja interpretacdo leve a elaboracao de conceitos.
Essas atividades sdo importantes na formacdo de elos entre 0s conhecimentos
espontaneos e 0s conceitos cientificos, propiciando aos alunos oportunidades de
confirmar suas ideias ou entdo reestrutura-las (ALVES, 2007).

Assim, entendemos que as atividades experimentais podem auxiliar no ensino e
na aprendizagem da Matematica, especialmente em conhecimentos associados a
geometria plana e espacial que sdo facilmente possiveis de serem postas em pratica por
meio de construcBes geométricas, principalmente quando estas construc@es representam
objetos de nosso cotidiano.

Neste contexto, este trabalho tem como objetivo identificar as contribui¢des das
atividades experimentais na aprendizagem significativa de conceitos relacionados ao
estudo dos volumes de solidos geomeétricos.

Fundamentamos esta pesquisa nos preceitos tedricos da aprendizagem
significativa de Ausubel (1982), uma vez que, segundo o referido autor, aprender
significativamente é ampliar e reconfigurar ideias ja existentes na estrutura mental e com
isso ser capaz de relacionar e acessar novos contelidos, pois, na sua concep¢éo, quando o
aluno vé sentido para sua vida no que esta sendo estudado, ele aprende e esse aprendizado
é significativo para ele.
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Para Ausubel (1982, p. 79), “[...] de todos os fatores que influenciam a
aprendizagem, o mais importante consiste no que o aluno ja sabe.” Assim sendo, a
aprendizagem passa a assumir um cardter mais significativo quando parte de
conhecimentos prévios ja consolidados pelos estudantes.

Ressaltamos que este trabalho é fruto de uma pesquisa realizada durante o curso
de primeira licenciatura em Matematica da Universidade Estadual Vale do Acarad (UVA)
pelo Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Basica (PARFOR), no
municipio de Granja — CE. Nesta pesquisa, buscamos, através da realizacdo de atividades
experimentais, praticadas com alunos do 1° ano do curso técnico em Aquicultura da
Escola Estadual de Educacdo Profissional Guilherme Teles Gouveia, no municipio de
Granja — CE, alcancar o objetivo deste trabalho.

Com o prop6sito de melhor organizar este artigo, estruturamos este trabalho com
cinco se¢Oes. A primeira consiste nesta introducdo. A segunda apresenta 0s pressupostos
da teoria ausubeliana, onde estabelecemos o conceito de aprendizagem significativa. A
terceira trata dos procedimentos metodologicos, trazendo a abordagem, o tipo e 0s
procedimentos da pesquisa, como também apresentando seu delineamento e 0s
instrumentos de coleta de dados. A quarta consiste na analise dos dados coletados e
discussOes dos resultados da pesquisa. E a quinta traz as considerages finais.

Os pressupostos da aprendizagem significativa segundo David Ausubel

Entende-se por aprendizagem significativa o processo pelo qual um novo
conhecimento ou uma nova informacdo se relaciona de maneira ndo-arbitraria e néo-
literal a estrutura cognitiva de quem esta aprendendo. Ao longo deste processo, o0 aprendiz
veé significado 16gico no conteudo estudado, o que torna sua aprendizagem significativa,
onde sua esséncia “[...] ¢ que as ideias expressas simbolicamente sdo relacionadas as
informacdes previamente adquiridas pelo aluno através de uma relacdo ndo-arbitraria e
substantiva (ndo-literal).” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 62). Nao-
arbitrariedade e substantividade sdo as caracteristicas basicas da aprendizagem
significativa.

A ndo-arbitrariedade significa que o material utilizado no estudo, que ¢é
potencialmente significativo, se relaciona de maneira correlata, seguindo uma sequéncia
I6gica e sensata com o conhecimento que ja existe na estrutura cognitiva do aprendiz. Isto
é, a relacdo acontece com os saberes especificamente relevantes, os quais Ausubel (1982)
chama subsuncores. O conhecimento prévio aqui servira de matriz organizacional para a
incorporacdo, compreensdo e fixacdo de novos saberes, que se tornam relevantes
(subsuncores), pois passardo a preexistir na estrutura cognitiva do estudante.

O subsuncor, também definido como ideia ancora, é o ponto central da teoria da
aprendizagem significativa, € o ponto cognitivo do aprendiz que permitird um novo
conhecimento. Ele é uma estrutura especifica, na qual uma nova informacdo pode se
agregar ao cérebro humano de maneira organizada e hierarquica, permitindo o
armazenamento de experiéncias prévias daquele que aprende, de maneira significativa.
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Esse processo é bastante interativo e, quando serve de ancora para um novo
conhecimento, ele se altera e adquire significados novos, que confirmam conhecimentos
que ja existem, tornando o conhecimento dindmico e que evolui ao longo do processo.
Dai, podemos argumentar que um aprendiz ancora em seu cognitivo uma série de
subsuncores, uns mais fortes, outros mais frageis, alguns em forma de construcdo e em
crescimento, outros pouco usados, mas que podem tornar a aprendizagem realmente
significativa.

Para Ausubel (1982, p. 58), “a aprendizagem significativa € um mecanismo do ser
humano, por exceléncia, para adquirir e armazenar a grande quantidade de ideias e
informagdes representadas em qualquer campo de conhecimento.” Segundo ele, a
aprendizagem é significativa quando uma ideia ou informacdo nova se relaciona com
conceito ja assimilado e é mecanica quando as novas ideias ndo se relacionam com 0s
conhecimentos ja existentes. O autor ainda enfatiza que a informagdo deve ser
interiorizada e compreendida, ndo devendo existir apenas uma memorizacdo mecanica.

Novas ideias, conceitos, proposicdes podem ser aprendidos e fixados
significativamente na medida em que outras ideias, conceitos, proposi¢cdes sejam
incluidos de maneira relevante e mostrem-se de forma clara e disponivel na estrutura
cognitiva do aprendiz, funcionando como fortalecedores ou, ainda, dando significado ao
conteudo trazido anteriormente.

A substantividade significa que tudo aquilo que é incorporado a estrutura
cognitiva € a esséncia do novo conhecimento, das novas ideias. O mesmo conceito ou a
mesma proposicdo podem ser expressos de diferentes maneiras, através de diferentes
signos ou grupos de signos, equivalentes em termos de significados. Assim, uma
aprendizagem significativa ndo pode depender do uso exclusivo de determinados signos
em particular (MOREIRA, 2011).

A esséncia do processo da aprendizagem significativa esté intrinsecamente ligada
ao relacionamento ndo-arbitrario e substantivo de ideias expressas a aspectos relevantes
da estrutura de conhecimento do aprendiz, ou seja, a qualquer conceito ou proposic¢ao que
ja lhe € significativo e adequado para interagir com a nova informacao e consolida-la. E
nesta interacdo que se tornam claros, para o aprendiz, os significados dos contetdos
potencialmente significativos. E importante, também, perceber que nessa interagio os
conhecimentos prévios se modificam pela aquisicdo de novos significados e se
consolidam.

Dessa maneira, fica evidente que, na perspectiva ausubeliana, o conhecimento
prévio, ou seja, a estrutura cognitiva do estudante, é a varidvel fundamental para a
efetivacdo da aprendizagem significativa.

E importante frisar que quando o aprendiz relaciona o contetido de aprendizagem
a estrutura cognitiva somente de maneira arbitraria e literal, ndo resulta na aquisicdo de
significados para 0 mesmo. Dessa maneira, a aprendizagem € dita mecanica ou
automatica.

Segundo Ausubel (1982), a estrutura cognitiva tem uma tendéncia de se organizar
de maneira hierarquica em termos de nivel de abstracdo, generalidade e inclusividade de
seus conteudos. A partir disso, 0 surgimento ou a reestruturacdo de significados para 0s
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conteddos de aprendizagem tipicamente refletem uma relacéo de subordinacao a estrutura
cognitiva. Conceitos e proposi¢des potencialmente significativos ficam subordinados. Na
linguagem de Ausubel, sdo “subsumidos” sob ideias mais abstratas, gerais e inclusivas
(os subsuncores).

Em termos substantivos, Ausubel (1982) deixa claro que para facilitar a
aprendizagem significativa precisamos atentar para o contetudo, assim como para a
estrutura cognitiva do aluno, buscando nortear os dois com o intuito de ensinar o que é
preciso, e fazer o aluno aprender satisfatoriamente. Para tanto, ndo se deve sobrecarregar
o estudante com informacdes desnecessarias, isso dificulta sua organizacio cognitiva. E
preciso fazer uma analise dos conceitos a serem estudados para identificar ideias e
procedimentos utilizados e concentrar neles o esfor¢o instrucional, buscando a melhor
maneira de relacionar os aspectos mais importantes do contetdo estudado aos aspectos
especificamente relevantes a estrutura cognitiva do aluno, o que é imprescindivel para a
aprendizagem significativa.

De forma resumida, € indispensavel uma analise prévia do que se vai ensinar. O
educador deve ter discernimento com relacdo a ordem em que os principais conceitos e
ideias da matéria de ensino aparecem nos materiais didaticos e nos programas
curriculares.

No que se refere a estrutura cognitiva do aluno, a aprendizagem significativa
requer de uma disponibilidade de subsuncores, que sao 0s conceitos prévios ja adquiridos
pelo estudante, e que se apresentam de forma clara, estavel e especificamente importante
na estrutura cognitiva do individuo.

Porém, e se ndo existirem os subsuncores? Nesse caso, a principal estratégia
defendida por Ausubel para manipular a estrutura cognitiva do aluno é a dos
organizadores prévios (MOREIRA, 2011). Os organizadores prévios nada mais sao do
que materiais introdutorios apresentados antes do material de aprendizagem em si, em um
nivel mais alto de abstracdo, generalidade e inclusividade. A principal fungdo desse
material é servir de ponte entre o que o0 aluno ja sabe e o que ele deve saber a fim de que
0 novo contetido possa ser aprendido de maneira significativa, funcionando como um
ancoradouro provisorio.

Para Moreira (2011), os organizadores prévios, utilizados como pontes cognitivas,
ndo tém muito valor instrucional, pois ndo sdo capazes de suprir a auséncia de
subsuncores. Talvez o potencial dos organizadores esta na sua funcédo de estabelecer, em
um nivel mais alto de generalidade, inclusividade e abstracdo, relagbes entre o novo
conhecimento e o conhecimento prévio do aluno ja adequado para dar significado aos
novos contetdos de aprendizagem. Isto porque, mesmo tendo os subsungores adequados,
muitas vezes o0 aluno ndo percebe sua relacionabilidade com o novo conhecimento.

O acionamento dos subsuncores, seja por meio de conhecimentos anteriormente
vivenciados pelos alunos ou através de organizadores, é fundamental para o processo de
aprendizagem, uma vez que a premissa fundamental que Ausubel (1982) traz para a
aprendizagem significativa diz que o fator isolado mais importante e que mais influéncia
na aprendizagem € o que o aprendiz ja sabe.

Com isto, de maneira resumida, procuramos apresentar nesta secdo os significados
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atribuidos por Ausubel (1982) e seus seguidores ao conceito de aprendizagem
significativa que é muito difundido quando falamos em ensino e aprendizagem. Além
disso, esta secdo também pretende fornecer subsidios que contribuirdo para fundamentar,
nas secdes seguintes, como 0 conhecimento se torna relevante para o aprendiz quando faz
parte de suas vivéncias prévias, ajudando-o a desenvolver uma aprendizagem
significativa dos conceitos relacionados ao estudo do contetido de volume.

Delineando a pesquisa

A pesquisa ora apresentada, foi desenvolvida em carater exploratorio, utilizando
referenciais tedricos através de pesquisa de natureza aplicada na qual se busca a aplicacdo
pratica de conhecimentos para a solucdo de problemas, com uma abordagem qualitativa
para identificar quais contribuicdes as atividades experimentais trazem para a
aprendizagem significativa dos conhecimentos relacionados ao estudo dos volumes dos
solidos geométricos.

Os sujeitos participantes desta pesquisa foram 30 alunos do 1° ano do curso
técnico em aquicultura da Escola Estadual de Educacdo Profissional Guilherme Teles
Gouveia, situada no municipio de Granja — CE. O critério de escolha destes sujeitos se
deu pelo fato de serem estudantes que se utilizam bastante da experimentacdo como
instrumento de aprendizagem, isto por se tratar de discentes de um curso
profissionalizante.

Quanto aos procedimentos técnicos temos uma pesquisa participante, pois foi
desenvolvida a partir da interacdo entre os pesquisadores e 0s membros das situagOes
investigadas, no caso, 0s alunos.

O trabalho de campo foi realizado no ano de 2019, nos meses de agosto e
setembro, envolvendo a realizagcdo de uma intervencdo metodoldgica e a aplicacdo de
questionario para a sondagem de conhecimentos. O delineamento desta pesquisa
constituiu-se de duas etapas, sendo elas:

(I) Realizacdo da Intervencdo Metodoldgica: Ocorrida em aulas experimentais na
construcdo de um tanque rede em formato de prisma, acontecendo em 4 aulas de 50
minutos cada, onde os alunos determinaram o tamanho do artefato, planejaram como seria
a montagem e passos para concluir com éxito a atividade. Aqui foram estudados conceitos
referentes ao contelldo de volume de s6lidos geométricos, com a mediacdo de materiais
concretos (canos, trenas, serras e conexdes) para possibilitar a internalizacdo dos
conceitos cientificos pelos alunos;

(I1) Aplicacdo do Questiondrio de Sondagem de Conhecimentos: Apds a
realizacdo da intervencdo metodoldgica, para identificacdo das contribuigdes da
realizacdo da atividade experimental na aprendizagem significativa dos conceitos
relacionados ao estudo dos volumes dos solidos geométricos.

Durante a pesquisa, foi utilizado o procedimento de observacéo participante, onde
0 pesquisador coleta dados através de sua participacdo em atividades cotidianas do grupo
estudado (PRODANOV; FREITAS. 2013). Para o registro dos dados, foram utilizados o
diario de campo e o questionario de sondagem de conhecimentos que foi aplicado aos
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estudantes, sujeitos da pesquisa, com o intuito de identificar as contribuicdes das
atividades experimentais na aprendizagem significativa dos conceitos ali estudados.

Analise dos dados e discussao dos resultados

Nesta secdo, procederemos com uma breve andlise, de carater qualitativo, dos
dados colhidos durante a pesquisa de campo. Buscando interpretar as informacdes a luz
da teoria da aprendizagem significativa de Ausubel (1982).

Seguiremos inicialmente analisando as informac@es colhidas nos questionarios
para entendermos as contribui¢des das atividades experimentais no desenvolvimento de
uma aprendizagem significativa dos conceitos relacionados ao volume de solidos
geométricos.

Na Figura 1, podemos observar as informacdes do questionario referentes a
opinido dos alunos com relacdo a relevancia das aulas experimentais no aprendizado da
geometria espacial. No entanto, ressaltamos que as analises a seguir considerardo nao
apenas os dados consolidados no grafico, mas também os comentérios dos alunos e as
observacdes realizadas durante a pesquisa.

Figura 1 - Consolidado das informagdes dos sujeitos da pesquisa referentes a relevancia das aulas
experimentais.

1 - Vocé ja tinha conhecimento desse assunto antes de
estudarmos a construgdo de tangues-rede?

2 - Vocé acha que as aulas experimentais ajudaram na
compreens3do do conteldo?

3 - Vocé acha que aprender o contetido de volume & importante
para sua vida?

4 - Para vocé a aprendizagem € mais significativa guando vocé vé
sua aplicacéo? Por qué?

5 - Vocé sente seguranca para calcular o volume de um sélido
geometrico?
6 - Caso vocé tenha aprendido o contelido, na sua opinido vocé
acha que se estivesse estudado esse assunto apenas na sala de
aula, teria aprendido da mesma forma?

0 5 10 15 20 25 30 35
s NAO mSIM

Fonte: Coleta direta.

Com base nas respostas das questdes 2, 3 e 4, percebemos que 0s 30 alunos (100%)
consideram que o contetdo utilizado tem importancia no dia a dia e que as aulas
experimentais ajudam na sua compreensao, proporcionando mais significado quando o
contetdo é também aplicado na pratica. 1sso também foi observado pela resposta da
questdo 6, quando 20 alunos (66,6%) declararam que a aprendizagem do contetdo



20

estudado ndo seria a mesma se fosse trabalhado apenas de modo tedrico, na sala de aula.

Percebemos, tanto pelas respostas do questionario quanto pelas observacdes e
comentarios dos alunos, que a maioria ja possuia alguns conhecimentos prévios sobre o
assunto estudado, indo ao encontro dos preceitos de uma aprendizagem significativa,
pois, como ja destacamos anteriormente, de acordo com os estudos de Ausubel (1982), o
fator isolado mais importante que influencia na aprendizagem € aquilo que o aluno ja
sabe. Assim, o conhecimento se torna mais relevante quando a nova informacéo adquirida
pelo estudante se relaciona com saberes previamente conhecidos pelo mesmo, pois na
perspectiva de Ausubel (1982, p. 159), “o aprendizado significativo acontece quando uma
informacdo nova é adquirida mediante um esforco deliberado por parte do aprendiz em
ligar a informacgdo nova com conceitos ou proposicdes relevantes preexistentes em sua
estrutura cognitiva.”

De acordo com as ideias e Ausubel (1982), a aprendizagem é um processo por
meio do qual uma nova informacao relaciona-se, de maneira substantiva (néo-literal) e
ndo-arbitraria, a um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do individuo.

Neste contexto, constatamos que a pratica experimental realizada nesta pesquisa
se aproximou dos preceitos da aprendizagem significativa de Ausubel (1982) quando os
novos conhecimentos sobre os estudos do volume dos solidos se relacionaram com os
conhecimentos prévios de geometria plana e espacial ja incorporados pelos alunos em
suas experiéncias cotidianas e estudantis anteriores e este procedimento se deu de forma
ndo-arbitraria, uma vez que foram devidamente planejados, tomando como base estes
conhecimentos prévios dos alunos, bem como de maneira substantiva (ndo-literal), pois,
a partir da realizacdo da atividade experimental, os alunos envolvidos na pesquisa
passaram a possuir saberes particulares sobre o contetdo estudado, podendo cada aluno
atribuir o significado dos conceitos ali estudados por meio de seus proprios
conhecimentos. O que foi percebido pelos comentérios dos alunos ao longo de toda a
pesquisa.

Em muitos momentos da pesquisa, identificamos nas falas e comentarios dos
alunos que o trabalho envolvendo o calculo do volume do prisma se mostrou mais
relevante quando foi possivel associa-lo com algo que eles ja vivenciavam quando
praticavam as aulas experimentais do curso técnico de aquicultura. Assim, percebemos
que por meio do estabelecimento proposital desta relagdo foi possivel ativar os
subsuncores dos alunos, acionando as suas estruturas de conhecimentos especificas para
proporcionar uma aprendizagem mais significativa daquilo que estava sendo estudado.

Em consonéncia com o pensamento de Ausubel, Novak e Hanesian (1982), o
subsuncor € um conceito ja existente na estrutura cognitiva do aprendiz que serve de
“ancoradouro” a uma nova informagdo, possibilitando que o aprendiz lhe atribua
significado.

Ao analisarmos algumas respostas dos alunos no questionario, podemos perceber
que houve uma correlacdo do contetdo estudado com a sua vida cotidiana, bem como a
importancia de se estudar os conceitos relacionados ao conteudo de volume de solidos
geométricos.

Vejamos abaixo, algumas respostas dos alunos ao seguinte questionamento: VVocé
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sabe a importancia do estudo de volume?

ALUNO 1: “Sim, serve para identificar o valor ou quantidade expresso em certo
espago.”

ALUNO 2: “E importante calcularmos volume para estarmos cientes das
quantidades de valores, assim, trabalhando com sustentabilidade.”

ALUNO 3: “Sim, é importante para as situacdes do dia a dia.”

ALUNO 4: “E importante para saber as dimensdes daquele determinado recipiente
ou objeto.”

ALUNO 5: “Para a aquicultura é muito importante para saber quanto de peixe vai
estar sendo cultivado por m?.”

ALUNO 6: “Nao sei a importancia, mas precisamos para descobrir resultados.”

Nas respostas dos alunos a essa questdo, gquando consideramos todos o0s
comentarios dos sujeitos da pesquisa, constatamos que 27 alunos (90%) afirmaram que
sim, sabem a importancia do estudo de volume, destacando a sua relevancia para o
cotidiano e 3 alunos (10%) disseram n&o saber a importancia do estudo de volume. Isso,
mesmo depois da realizacdo da Intervencdo Metodoldgica. Assim, percebemos, nessa
pesquisa, que quando utilizamos a abordagem do cotidiano do estudante (estudo da
aquicultura) para inserir um conteddo de matematica, os alunos mostraram mais
facilidade de entendimento daquilo que estava sendo ensinado, indo ao encontro das
ideais de Ausubel (1982) quando destaca a importancia de se desenvolver o conhecimento
a partir daquilo que o aluno ja sabe, tornando, assim, a aprendizagem mais significativa.

Como o conteudo estudado na atividade experimental estava relacionado aos
subsuncores dos alunos, os conhecimentos sobre o volume de s6lidos geométricos foram
incorporados de maneira substantiva a estrutura cognitiva dos estudantes, permitindo o
desenvolvimento de novos saberes e novas ideias.

Durante o experimento de construcdo do tanque-rede, o processo foi bastante
interativo permitindo que os alunos adquirissem e internalizassem grande quantidade de
ideias e informacdes representadas em seu campo de conhecimento, proporcionando a
melhor compreensdo do conteudo estudado.

Na Figura 2, podemos observar os alguns momentos em que os alunos se
debrugaram na construcdo do tanque-rede.

Figura 2 — Realizaco da atividade experimental: construcéo do tanque-rede.

- T
.
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Durante a pesquisa, identificamos que as aulas experimentais ajudaram na
compreensdo do assunto estudado. Pois quando utilizamos a abordagem do cotidiano do
estudante, no caso o estudo da aquicultura, para inserir um novo conhecimento de
Matematica, os alunos apresentaram mais facilidade de entendimento do que estava sendo
ensinado.

Sabemos que diante das muitas possibilidades de trabalho em sala de aula, o uso
das aulas experimentais pode ser um caminho a ser seguido com o propdsito de melhorar
0 processo de ensino e aprendizagem. Pelos comentérios dos alunos, percebemos que ha
um interesse grande nas aulas praticas, uma vez que a maioria dos alunos investigados
afirmaram que preferem aulas praticas, alegando que elas sdo mais motivadoras da
aprendizagem.

Com base nas atividades experimentais realizadas ao longo de todas as aulas da
Intervencdo Metodoldgica e a partir dos achados deste trabalho, consolidamos no Quadro
1 abaixo as contribuicdes identificadas ao longo da pesquisa quando se trata do estudo
sobre volume de solidos geométricos.

Quadro 1 - Contribuigdes de aulas experimentais no estudo de volume.

Categoria 1 — Estudo sobre dimensdes de um prisma

Subcategoria Contribuic¢oes das aulas experimentais

L e Facilita a percepgao das medidas a serem tomadas,
1.1 — Identificagao dos ) . L
. quantidade de material necessario para a montagem
lados, vértices e arestas ) o
do artefato e visualizagao da estrutura.

Categoria 2 — Aplicacao do conteudo

Subcategoria Contribuicoes das aulas experimentais

e A representacdao concreta possibilita testar e

mensurar a capacidade do artefato, que no caso tem

2.1 — Entendimento do a forma de um prisma.

conceito de volume
e Mostra as medidas necessarias para chegar ao calculo

do volume, que sao: largura, altura e comprimento.

2.2 — Identificacao do

) e Auxilia na determinag¢ado da densidade de animais no
espago existente para o

. . artefato.
cultivo de peixes

Categoria 3 — Estimulo para o aprendizado

Subcategoria Contribuicoes das aulas experimentais
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e Evidencia a importancia do estudo para a

aquicultura.
3.1 - Motivagao para o

o . ~
estudo do assunto Mostra que as dimensdes do artefato possuem

grande importancia nas situagOes-problema que

envolvem a capacidade do solido.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Dessa maneira, constatamos que houve uma aprendizagem significativa no caso
estudado, ja que as atividades experimentais estiveram ligadas de modo néo-arbitrério e
substantivo aos diversos conceitos relacionados ao estudo do volume do prisma, tornando
0 processo de ensino e aprendizagem mais relevante pois o aprendiz, ao interagir com
uma nova informacao, relacionou-a com seus conhecimentos prévios, consolidando um
novo saber.

Considerac0es finais

A Matematica é vista por muitos estudantes como uma disciplina complicada,
cheia de formulas e conceitos complexos. Essa visdo foi moldada ao longo do tempo
através de metodologias que exploram pouco as aplicagfes praticas dos contetdos
(PLAINE; TURATO, 2018).

Hoje, ainda existem profissionais da educacdo que preferem utilizar apenas o livro
como modelo de aplicacdo nos procedimentos para o calculo do volume de objetos do
nosso cotidiano. Explorar a regularidade de alguns objetos, comparando-os aos solidos ja
conhecidos, como o cubo, por exemplo, € uma metodologia que precisa ser mais
difundida para que a aprendizagem significativa aconte¢ca com mais frequéncia.

Muitos professores ja sentiram que precisam mudar sua maneira de ensinar.
Querem se adaptar ao ritmo e as exigéncias educacionais dos novos tempos. Anseiam por
oferecerem um ensino de qualidade, adequado as novas exigéncias sociais e profissionais.

Este contexto nos faz refletir sobre a necessidade de ensinar aos alunos a partir
daquilo que eles ja sabem, pois é primordial que o aluno veja sentido no que ele estuda.
Ele precisa entender a utilidade e importancia do que é visto em sala de aula para sua
vida. E é justamente esse fato que nos moveu a desenvolver o presente artigo.

Chegamos a conclusao que, em consonancia com as ideias de Ausubel (1982), a
aprendizagem se tornara significativa fazendo sentido para o aprendiz quando o
conhecimento a ser ensinado interagir € ancorar-se nos conceitos relevantes ja existentes
na estrutura cognitiva deste aprendiz, ou seja, em seus subsuncores.

Como educadores, precisamos ter em mente que nossos alunos ndo sao quadros
em branco e que eles possuem vivéncias e conhecimentos acerca de varios conteudos.
Logo podemos utilizar esse conhecimento a favor da aprendizagem significativa de novos
contetdos matematicos.
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No caso dessa pesquisa, concluimos que ao utilizarmos aulas experimentais para
abordar o contetdo de volume de sélidos geométricos, percebemos o quéo significativa
e interessante se tornou a aprendizagem para 0s sujeitos envolvidos nesta pesquisa.
Principalmente quando os conhecimentos estudados se relacionaram com saberes e
situacOes ja vivenciados pelos estudantes.

Esperamos que os resultados obtidos nesta pesquisa levantem reflexdes nos
professores quanto a utilizacdo de aulas experimentais como recurso metodolégico no
ensino de conceitos relacionados ao volume dos s6lidos geométricos e, principalmente,
venha a contribuir no planejamento de a¢fes pedagdgicas voltadas para a realizagdo de
situacOes didaticas que desencadeiem uma aprendizagem mais significativa da
matematica.
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UM RELATO DE EXPERIENCIA SOBRE O USO DA HISTORIA DA
MATEMATICA COMO RECURSO DIDATICO NA DISCIPLINA DE
CONSTRUCAO DOS NUMEROS

PORTELA, A.E.C.”

RESUMO: O uso da Histéria da Matematica como recurso didatico na disciplina Construcdo dos Numeros
proporcionou discussfes e desmistificacdo dos conteldos trabalhados na turma do Parfor/UVA no
municipio de Granja/CE. Permitindo uma reflexdo na formacdo dos professores, oportunizando o
conhecimento da histéria do desenvolvimento do conceito de nimero e do processo de contagem que levou
milénios e teve a participacdo de diferentes grupos humanos de diferentes lugares da terra em diferentes
épocas.

Palavras Chaves: Histéria da Matemaética, Construcdo dos nimeros, Recursos didaticos.

7 Professor do PARFOR/Matematica-UVA. Professor de Matematica da Secretaria de Educagéo do Estado
do Ceara. Mestre em Matematica - UFC.
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Introducéo

Ensinar alguns conteudos da Matematica com a abordagem historica de sua
construcdo pode facilitar a aprendizagem pelos estudantes. Quando se fala em estudar os
conjuntos numeéricos, ai € que se tem de levar em consideraco a sua histéria, pois houve
toda uma circunstancia para tal formulacdo e precisamos entender as justificativas para a
construcdo e elaboracdo de tais conjuntos, que sdo conteudos que estdo presentes tanto
no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio. Com a apresentacdo da conceituacao
historica levamos os estudantes a entenderem as reais necessidades para a construgao e
formagéo dos conjuntos no passado.

Né&o é dificil encontrar livros que apresentam 0s nimeros como entidades que
simplesmente existem e que devem apenas ser classificados com algum nome. Nao
buscam apresentar a construcdo logica e historica que tem por traz de todos estes
elementos. Para D" Ambrosio (2001) é importante reconhecer a Matematica como uma
manifestacdo mais nobre do pensamento e da inteligéncia humana.

Carvalho e Silva (2013) consideram que a disciplina de Histdria da Matematica
apresenta grande importancia na construgdo de conceitos em relacdo aos conjuntos
numéricos e que esses conceitos devem ser aprendidos desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Existem alguns recursos que o professor pode usar como aliado nos processos de
Ensino e Aprendizagem de alguns contetdos da Matematica, dentre eles podemos
destacar a Etnomatematica, jogos, materiais didaticos manipulaveis e a Histdria da
Matemaética.

De acordo com Jesus e Fini (2005) o uso desses recursos didaticos busca atrair o
aluno para o aprendizado matematico, auxilia na aprendizagem do conhecimento,
desperta a atencdo e concentracao dos estudantes nos conteidos abordados, podendo atuar
como catalisadores do processo de aprendizagem, aumentando a motivacao e estimulando
0s estudantes a buscarem mais conhecimento, tornando o aprendizado atrativo e
prazeroso.

Neste texto focamos na utilizacdo da Histéria da Matematica como recurso
metodoldgico para o estudo dos conjuntos numéricos, onde o aprendizado dos processos
historicos e fatos ocorridos ao longo do percurso de construgdo e formulacdo como area
de conhecimento matematico sdo imprescindiveis para o entendimento de tal contetdo.

Pensar que o trabalho do professor de Matematica esta ligado somente ao ensinar
formulas, definicbes e algoritmos, preparar 0s estudantes para um processo de
memorizacao e a realizacdo de pratica pedagogica de forma tecnicista. Esta muito longe
das exigéncias advindas da sociedade atual, pois o professor deve desenvolver a
capacidade de leitura e compreenséo de textos, que sdo uma mistura da lingua falada com
os simbolos e as relagdes matematicas. De acordo com D" Ambrosio (1999) podemos usar
a Histdria da Matematica para mostrar que a Matematica fez parte da cultura, dos valores
evolutivos e das crencas dos povos da Babil6nia, Egito e da India, que desenvolveram os
conceitos matematicos a partir das necessidades proprias de seus contextos historicos.
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Para Pereira (2002) a Histdria da Matematica torna o ensino da Matematica mais
receptiva e ameniza esse status de disciplina exata, uma vez que busca apresentar a
Matemaética por meio do processo evolutivo, contribuindo para a formagdo de alunos
criticos em relacdo a construcdo do conhecimento humano e conscientizando-os da
importancia do contexto social na evolucéo do saber matematico.

A intencdo de utilizar a Historia da Matematica no ensino da Matematica nao é
substituir os contetudos desta que devem ser ensinados por aulas de Historia da
Matematica, mas sim dar a fundamentacdo que originou alguns conceitos,
contextualizando por meio do processo histérico a necessidade e desafios que se teve para
estruturar tais invenc@es, mostrando que a Matematica é fruto da criagdo humana.

Este artigo busca apresentar um relato de experiéncia desse autor de trabalho
desenvolvido na realizacdo da disciplina de Construgdo dos NUmeros na turma de
primeira licenciatura do PARFOR no municipio de Granja/CE, em 2019, na qual optou-
se pelo uso da Historia da Matematica como proposta diferenciada, oportunizando aos
alunos acesso ao conhecimento e fundamentacéo tedrica existente acerca da elaboracédo e
construcdo dos conjuntos numéricos pelos matematicos no passado. Buscando uma
reflexdo sobre a Histdria da Matematica como recurso didatico no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica.

A histéria da matematica e a formacao do professor de matematica

A Histdria da Matematica € considerada um conhecimento imprescindivel para a
compreensdo da natureza da matematica, principalmente no que diz respeito ao seu
aspecto sociocultural. Assim, é necessario que ela esteja presente na formacdo de
professores, permitindo uma visdo abrangente da Matematica e reforcando a relagédo
existente com as demais disciplinas do curriculo escolar.

O ensino da Matemaética como ciéncia pronta e acabada, recheada de formulas e
teoremas e longe de contextualizagdo pode dificultar ainda mais seu aprendizado pelos
estudantes e gerar receio da disciplina. Assim, na busca de proporcionar mais
contextualizacdo, analise critica e reflexdo na formacdo dos professores, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de licenciatura em Matemética recomendam que
os curriculos incluam além dos contetdos (Calculo Diferencial e Integral; Algebra
Linear; Fundamentos de Analise; Fundamentos de Algebra; Fundamentos de Geometria
e Geometria Analitica) comuns a todos 0s cursos, 0s conteidos matematicos presentes na
Educacdo Basica e conteudos da Ciéncia da Educacdo, da Historia e Filosofia das
Ciéncias e da Matematica.

De acordo com Stamato (2003)

O objetivo da disciplina Histéria da Matematica, em um curso de formacéo de
professores, ndo é descrever a histéria ou acumular conhecimento sobre a
histéria, mas propiciar uma analise critica das condigbes da criacdo e
apropriacdo do conhecimento matematico pelas diversas culturas e atestar que
este conhecimento esta sujeito a transformacfes. Além disso, esse espago
disciplinar deve propiciar questionamentos as pretensdes de verdade, deve
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revelar perguntas que ndo foram feitas dentro das demais disciplinas
académicas do curriculo para a formacéo do professor. (p. 24)

Os conhecimentos da Histéria da Matematica podem proporcionar ao professor
mais autonomia na hora de decidir o desenvolvimento dos conteldos em sala de aula,
facilitando a opgdo por uma abordagem a partir da construgdo histdrica dos conceitos.
Essa autonomia eleva o professor a capacidade de refletir sobre suas limitacGes e ao
mesmo tempo buscar solugdes, podendo ir em busca de respostas através da educacao
continuada ou estudos e pesquisas de interesse pessoal.

A formacdo € um quesito importante para uma pratica docente com mais
autonomia. Assim, Stamato (2003), explica que

A condicdo para a autonomia do professor é 0 conhecimento das
possibilidades, o que permite a escolha do conteido que ira trabalhar com os
alunos e a forma como esse contelido sera desenvolvido. Para tanto, é preciso
que seja facilitado ao professor, durante sua formacgdo, desenvolver a
compreensdo do contexto histérico e sociocultural em que as ideias
matematicas e 0 ser humano estéo situados. Isto exige que o professor aprenda
a refletir sobre sua concepgdo da Matematica, exige que ele conhega sua
Historia e sua Filosofia. Logo, é nesse sentido que se pode situar a utilizacdo
da histéria como fundamento para o ensino da matematica. (p. 25)

Os proprios Parametros Curriculares Nacionais — PCN, em (BRASIL, 1998),
colocam a histéria da matematica como um recurso pedagogico que pode contribuir para
a construcdo do conhecimento matematico. Um professor que teve em sua formacdo o
estudo da historia das descobertas e das invenc@es dos conceitos matematicos pode dar
aos seus alunos oportunidades de ver o conhecimento matematico como resultado da
criagdo humana, esclarecendo ideias, conceitos, metodos e desmistificando muitos
resultados prontos presentes no estudo da matematica.

Assim, os PCN apontam que:

A Historia da Matematica mostra que ela foi construida como resposta a
perguntas provenientes de diferentes origens e contextos, motivadas por
problemas de ordem prética (divisdo de terras, calculo de créditos), por
problemas vinculados a outras ciéncias (Fisica, Astronomia), bem como por
problemas relacionados a investigacBes internas a préopria Matematica.
(BRASIL, 1998, p.32)

De acordo com Miguel, et al (2009), a aula desenvolvida com a Histéria da
Matemética proporciona autonomia para o0 aluno, gerando um ambiente de
compartilhamento de ideias, possibilitando o entendimento da Matemética como uma
manifestacdo cultural e promove a aprendizagem significativa e compreensiva.

Alguns autores, dentre eles Pacheco e Andeis, apontam que um dos motivos para
0 baixo rendimento dos estudantes em Matematica esta relacionado com a transposicao
didatica realizada no processo de ensino e aprendizagem e que isso é consequéncia do
processo de formacao de professores nos cursos de licenciatura.

Para Lima (2007)
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[...] quando o jovem entra na faculdade, ndo teve uma boa formagéo na escola,
logo ndo conhece bem a Matematica que vai ensinar [...] No final de tudo,
recebe seu diploma sem ter dominio das coisas que vai ensinar a seus alunos,
como decimais infinitas, as proposi¢cdes basicas da Geometria no Espaco,
Divisibilidade, Analise Combinatdria, etc. (p.156)

E necesséria a realizagdo constante de atualizagdo dos curriculos dos cursos de
formacdo de professores de Matemaética, onde um acompanhamento do desenvolvimento
do ensino feito pelos egressos dos cursos de licenciatura em Matematica nas escolas pode
facilitar a busca pelo aprimoramento na formacdo de professores, incrementando itens
que atendem as exigéncias da atualidade.

Consideraces acerca dos numeros no decorrer da historia

A Historia da Matematica nos leva a entender que o processo de desenvolvimento
do conceito de nimero e a sua estruturagdo em conjuntos numéricos, que conhecemos
atualmente, levou milénios para ser formulada e teve a participacéo de diferentes grupos
humanos de diversos lugares da Terra em diferentes épocas.

Inicialmente, a criagdo de sistemas de numeracdo aconteceu por diversas
civilizagbes e com alguns aspectos distintos. Por exemplo, podemos citar o sistema
Babildnico de base sexagesimal que se diferencia do sistema de numeragdo dos Egipcios,
de base decimal.

Com o processo civilizatorio o homem passou a enfrentar novos desafios sociais
e econdbmicos. Com a necessidade de organizar melhor seu espaco, incrementar novas
técnicas de producdo e observar os fendmenos do céu, deu-se a escalada de pensar
numericamente.

O desenvolvimento do processo de contagem foi se ampliando aos poucos.
Inicialmente, 0 homem desenvolveu a capacidade de comparar conjuntos de objetos e
assim estabelecer entre eles uma correspondéncia um a um, conforme figura 1. Por
exemplo, a comparacgdo que um pastor fazia entre os animais de seu rebanho e os dedos
da mé&o ou com pedras em um saco.

Figura 1 - Correspondéncia um a um
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Fonte: Ifrah (2005, p. 26)

Vérios foram os artificios usados pelo homem primitivo no processo de contagem,
dentre eles podemos citar a gravagdo em 0ssos, figura 2, que mostra as habilidades do
homem ja com a escrita e a Matematica.

Figura 2 - Gravages em 0sso

Fonte: Mol (2013, p.16)

Foi um processo lento p9999ara a humanidade chegar ao que conhecemos
atualmente como conjuntos dos nimeros naturais, N = {0, 1, 2, 3, --- }. Depois de muitos
milénios, ja no século XIX, foi que 0 matematico Italiano Giuseppe Peano escreveu uma
definicdo precisa e concisa para tal conjunto, denominadas axiomas de Peano que
apresentamos mais adiante neste trabalho.

Concepcdes basicas sobre o produto cartesiano, par ordenado, relacdo
binaria e relacédo de equivaléncia

Algumas conceituacdes pertencentes a Algebra foram importantes para o
desenvolvimento da disciplina. Tais conceitos estdo apresentados nos proximos
paragrafos.

Sejam A e B conjuntos néo vazios, chamamos de produto cartesiano de A por B,
o0 conjunto formado por todos os pares ordenados (a, b), com a pertencente a A e b
pertencente a B. A notacdo para o produto cartesiano de A por B é dada por:
AXB = {(a,b)|la € Ae b € B} (DOMINGUES; IEZZI, 2003).

Para dois pares ordenados M = (a,b) e N = (c,d), dizemos que M é igual a N
quando se tem a = ¢ e b = d. Devemos observar que o par ordenado (a, b) é diferente
do conjunto {a, b} pois o conjunto {a, b} é igual ao conjunto {b, a} e o par ordenado (a, b)
s6 é igual ao par ordenado (b, a) quando se tem a = b.

No nosso dia a dia temos de lidar frequentemente com relacGes entre duas
grandezas. Na Matemaética, as relacGes entre elementos de um conjunto A ou entre
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elementos de dois conjuntos distintos A e B sdo bastante estudadas. Dentre as relacdes
estudas destacamos a “rela¢do binaria” que ¢ definida como sendo qualquer subconjunto
R de AxB. Conforme essa definicdo, R € um conjunto de pares ordenados (a,b)
pertencentes ao produto cartesiano AxB. Assim, a notagdo aRb (lé-se “a erre b”) indica
que (a, b) € R e que ‘a esta relacionado com b por meio de R’. A um elemento (a, b) de
R podemos também fazer a indicacdo por meio da proposicdo p(a, b), sendo a proposicao
p(a, b) verdadeira quando o elemento a de A se relaciona com o elemento b de B por
meio da relacdo R, ou seja, aRb (DOMINGUES; IEZZI, 2003).

No estudo das relagcbes binéarias, destacamos as chamadas relacGes de
equivaléncia, que diz que em uma rela¢do R sobre um conjunto nao vazio A, devem ser
cumpridas as seguintes propriedades:

Propriedade reflexiva: se a € A, entdo aRa;

Propriedade simétrica: se a,b € A e aRb entdo bRa,;

Propriedade transitiva: se a,b,c € A e aRb e bRc entdo aRc. (DOMINGUES;
IEZZ1, 2003).

Consideraces sobre Giuseppe Peano e seu axioma

Giuseppe Peano, matematico Italiano que viveu entre 1858 e 1932, formou-se na
Universidade de Turim, onde mais tarde tornou-se professor, sendo fundador da Moderna
Logica Matematica, Teoria dos Conjuntos e autor de livros e artigos.

No ano de 1889, Peano publicou o seu famoso Axioma, formado por uma lista de
propriedades essenciais, que caracterizam a estrutura da sequéncia, sem ambiguidades ou
propriedades supérfluas, isto é, que possam ser obtidas das demais. O seu axioma
apresenta uma defini¢ao concisa e precisa do conjunto N, ¢ baseado na nog¢ao de sucessor
de um numero natural, que caracteriza o conjunto dos numeros naturais N por meio dos
seguintes quatros axiomas:

Todo numero natural tem um Gnico sucessor, que também é um nimero natural.

NUmeros naturais diferentes tém sucessores diferentes.

Existe um unico nimero natural, designado por 1, que nao é sucessor de nenhum
outro.

Seja X um subconjunto de nimeros naturais (isto €, X c N). Se 1 € X e se, além
disso, o sucessor de cada elemento de X ainda pertence a X, entdo X = N.

O terceiro axioma considera que o 1 ¢ o “ponto de partida” no conjunto dos
nUmeros naturais, isto €, 0 Unico numero natural que ndo é o sucessor de nenhum outro,
assim temos N = {1, 2, 3, ... }. Mas ai, surge a pergunta: e o zero (0) que |4 na Educagéo
Basica é considerado um ntimero natural, ou seja, o “ponto de partida” no conjunto dos
nimeros naturais, agora ndo é mais? Para Morgado (2014), sem perda de validade,
podemos adotar o zero como “ponto de partida”, ou seja, basta estabelecer zero como
sendo o Unico numero natural que néo é sucessor de nenhum outro, levando assim N =
{0,1,2,3,...}. A escolha por uma ou outra alternativa é uma questdo de gosto ou de
conveniéncia.

O quarto axioma é chamado de Axioma da Inducdo, ele fornece um mecanismo
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para garantir que um dado subconjunto X de N inclui, na verdade, todos os elementos de
N. Assim, tornando-se um instrumento fundamental para construir definicbes e
demonstrar teoremas relativos a nimeros naturais (demonstracdo por indugéo).

Para Lima et al (2006), uma demonstracdo por inducdo € descrita da seguinte

forma

Seja P(n) uma propriedade relativa ao nimero natural n. Suponhamos que i)
P(1) é vélida. ii) para todo n € N, a validez de P(n) implica a validez de
P(n+1), onde n+ 1 é o sucessor de n. Entdo P(n) é vélida para qualquer
que seja 0 nimero natural n. Com efeito, se chamarmos de X o conjunto dos
nameros naturais n para os quais P(n) é valida, veremos que 1 € X em virtude
dei)equeneX=>n+1 €X em virtude de ii). Logo, pelo axioma da
inducdo, concluimos que X = N. (p. 37)

Assim, Peano apresentou uma definicdo para o conjunto dos nimeros naturais,
mas ndo basta s6 a definicdo dada pelos axiomas de Peano para que o conjunto dos
numeros naturais esteja bem estruturado, é preciso munir N com as operagoes de adi¢do
e de multiplicagdo bem como com a relacdo de ordem para que 0 conjunto numeérico esteja
bem definido.

A disciplina construcdo dos numeros, ministrada no curso de primeira
licenciatura em matematica

A disciplina Construgdo dos Numeros foi trabalhada na turma de primeira
licenciatura em Matematica do PARFOR/UVA, no municipio de Granja/CE, com
encontros nos turnos manhd e tarde, nas sextas-feiras e nos sdbados dos meses de maio e
junho de 2019.

A turma era formada, em sua maioria, por professores ja licenciados que variavam
entre Pedagogia, Historia, Lingua Portuguesa, Biologia e Fisica, que atuavam nos Anos
Iniciais e Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Assim, buscou-se um
enfoque voltado para o ensino e formacdo de um educador com visdo da evolugdo do
processo de contagem e do rigor matematico existente.

Para o estudo desta disciplina percebeu-se a possibilidade de uma abordagem
utilizando-se a Historia da Matematica como recurso pedagdgico que facilitassem a
abordagem e aprendizagem pelos estudantes. Assim, buscou-se antes da apresentacéo do
conjunto dos numeros naturais, expor um levantamento historico do processo de
contagem idealizado pelas civilizacbes antigas e das tentativas de construcdo dos
nameros.

A Historia da Matematica serviu de guia para a contextualizacao e formulacao dos
conhecimentos referente aos numeros e aos conjuntos huméricos. Com isso, abordamos
0 estudo dos conjuntos numéricos.

Foi apresentada a construcao dos conjuntos numeéricos: nimeros inteiros; numeros
racionais; reais e complexos a partir do conjunto dos numeros Naturais, com este
introduzido através dos axiomas de Peano

Buscou-se 0 estudo da formalizagdo do conjunto dos nimeros Naturais através
dos Axiomas de Peano. Assumiu-se que existe um conjunto satisfazendo tais axiomas e
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tal conjunto foi chamado de Naturais e denotamos por N, foi definido as operagdes de
adicdo e multiplicacdo, foi realizado a demonstracdo das propriedades da adicdo
(associatividade, comutatividade e lei do corte) e da multiplicagdo (associatividade,
comutatividade, lei do corte e distributividade) por meio da Inducdo Matematica. Foi
explorada também a relagdo de ordem em N com demonstra¢des de suas propriedades
(transitividade, tricotomia e monotonicidade).

Foi explorado o estudo do Principio da Indugéo Finita por meio da resolucéo de
exercicios, destacando a importancia da verificagdo do caso base de uma demonstracdo
por inducéo (verificacdo se P(1) é valido) e do passo de inducgdo (P(n) = P(n+ 1)). A
compreensdo deste tipo de demonstracdo foi fundamental para o desenvolvimento das
verificacdes das propriedades da adi¢do e da multiplicacdo e também das atividades nas
proximas etapas.

Para o estudo do conjunto dos NUmeros Inteiros, foi realizada a apresentacdo
axiomaticamente atraveés dos ndmeros naturais. Definindo o conjunto dos NUmeros
Inteiros como classes de equivaléncia dos numeros naturais. Foram estudadas as
operagdes adicdo e multiplicacdo dos inteiros como sendo soma e multiplicagdo
(respectivamente) entre classes de equivaléncia, mostrando que a soma e multiplicagdo
de nameros inteiros estavam bem definidas, isto €, a adicdo e multiplicacdo independem
dos representantes. Foram realizadas também as demonstracdes das propriedades da
Adicdo (associatividade, comutatividade, elemento neutro da adigdo e existéncia do
inverso aditivo) e da multiplicacdo (associatividade, comutatividade, elemento neutro da
multiplicacdo e distributividade em relacéo a adicéo).

Foi abordada a construcéo do conjunto dos Numeros Racionais Q em funcao dos
Inteiros. Definindo o conjunto dos Nimeros Racionais como classes de equivaléncia dos
inteiros. Foram apresentadas as defini¢cOes das operagOes de adicdo e multiplicacdo e
realizadas as demonstracGes das propriedades da adicao (associatividade, comutatividade,
elemento neutro e inverso aditivo) e da multiplicacdo (comutatividade, associatividade,
elemento neutro, inverso multiplicativo e distributividade). Podemos observar que a
nogdo de equivaléncia é tdo elementar para a constru¢cdo dos nimeros racionais e dos
inteiros como é a nogdo de sucessor para a constru¢do dos nimeros naturais.

O estudo da construgdo do conjunto dos numeros reais foi feito através dos
chamados corte de Dedekind, que considera o conjunto de todos os cortes. Foi estudado
também a definicdo da adi¢do e da multiplicacdo nos reais e observado que ele possui as
mesmas propriedades dos racionais e mais uma propriedade chamada completude que os
racionais ndo tém.

Para o estudo do conjunto dos Numeros Complexos, foi abordado a sua construcao
por meio de pares ordenados de numeros reias, demonstrando todas as suas propriedades
aritméticas e mostramos que ele ndo possui a relagdo de ordem, tornando assim, um
conjunto diferente dos demais.

No decorrer da disciplina foi mantida a preocupacdo com a formacéo do professor
da Educacdo Basica, proporcionando compressdo e dominio dos conjuntos numéricos,
visto que, alguns topicos séo contetdos presentes nos curriculos do ensino fundamental
e médio. Foi buscado ampliar o repertério de conhecimentos dos professores em formacéo
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e garantir uma melhor preparacdo para aturarem em suas salas de aulas.

Apresentar o contexto histérico do desenvolvimento do processo de contagem e
as razdes que levaram a formalizagao dos conceitos presentes na matematica favorece nos
estudantes o entendimento dos contetdos estudados, aproxima o académico da
matematica e isso fortalece para a consolidacdo do aprendizado matematico.

Considerac0es finais

E importante que o licenciando em Matemética tenha conhecimento da Histéria
da Matematica como recurso didatico-pedagogico e que aplique este recurso como um
elemento motivador para o estudo dos contetdos da Matematica, buscando apresentar a
Matemaética de forma contextualizada e assim desmistificando-a.

A Historia da Matemaética oportuniza o professor mostrar que a Matematica é fruto
de uma construgdo historica, que sdo conhecimentos produzidos e acumulados pela
humanidade ao longo do tempo, que varias geracdes deram sua contribuicdo no
desenvolvimento desta ciéncia. De acordo com Sebastiani (1999),

[...] é necessério que chegue & escola a concepcdo de uma matematica
construida pelo homem, imperfeita e sem verdades universais e que devemos
mostrar aos professores-alunos que a crenca na verdade universal dos
conceitos matematicos é fruto de uma visdo da ciéncia, uma visdo
evolucionista e eurocentrista dessa ciéncia. N&o existe uma matematica, mas
cada sociedade constrdi a sua matematica. Como estamos mergulhados em
uma sociedade que traz em sua bagagem toda ciéncia ocidental, com o dogma
da verdade absoluta, somos levados a olhar a ciéncia do outro no maximo como
uma fase da evolug&o para atingir o nosso saber (p. 22).

Nesta disciplina, percebeu-se que o discente se interessa mais pelo contetdo
quando h& uma contextualizagdo sobre 0 mesmo e que a Historia da Matematica apresenta
elementos que favorecem a abertura dos académicos para o estudo da Matematica.

O que se constatou também nesta disciplina foi a falta de conhecimento, por parte
de alguns professores do Ensino Fundamental, de demonstracdo das propriedades da
adicdo e multiplicacdo de numeros naturais. Eles sabiam apenas mostrar casos
particulares.

O estudo dos conjuntos numéricos é de fundamental importancia na formagéo do
professor de Matematica, ja que s@o base do conhecimento matematico e que a Historia
da Matematica é um recurso pedagogico aliado ao professor no ensino desta ciéncia.

Por fim, espera-se que os professores egressos desta disciplina repensem suas
praticas pedagogicas e busquem incrementar recursos didatico-pedagdgicos em suas
aulas de Matematica com o objetivo de favorecer a aprendizagem de seus alunos.

REFERENCIAS

BRASIL, Conselho Nacional de Educacdo. Parecer CNE/CES 1.302/2001. Diretrizes curriculares
nacionais para os cursos de matematica, bacharelado e licenciatura. Diério Oficial da Unido, Brasilia,



35

05 mar. 2002a, Secgdo 1, p. 15. Disponivel em:<
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES13022.pdf>. Acesso em: 20 de mar¢o de 2020.
BRASIL, Ministério da Educagdo - MEC. Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quatro ciclos:
Matematica. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

CARVALHO, Lidiane Pereira; SILVA, Erillainy Roberta Soares. Historia da matematica na construcao
do conceito de conjuntos numéricos: um estudo de caso na licenciatura em matematica. In:
ENCONTRO NACIONAL DE EDUCACAO MATEMATICA, 11., 2013, Curitiba. Anais... Curitiba:
SBEM, 2013.

D’AMBROSIO, U. Etnomatematica — Elo entre as Tradi¢cdes e a Modernidade, Belo Horizonte, Ed.
Auténtica, 2001.

DOMINGUES, Hygino H. IEZZI, Gelson. Algebra moderna. 4. Ed. S&o Paulo: atual, 2003.

IFRAH, Georges. Os Nimeros: a historia de uma grande invengéo. 112 Ed. S&o Paulo. Globo, 2005.
JESUS, M. A. S. de; FINI, L. D. T. Uma proposta de aprendizagem significativa de matematica atraves
de jogos. In: BRITO, Mércia Regina F. de. (Org). Psicologia da Educacdo Matematica: teoria e pesquisa.
Floriandpolis: Insular, 2005.

LIMA, E. L. Matemética e Ensino. - 3. ed. - Rio de Janeiro: Sociedade Brasileira de Matemética,2007.-
(Colecéo do professor de Matematica).

MIGUEL, A. et al. Histéria da Matematica em atividades didaticas. 2. ed. S&o Paulo: Editora Livraria
da Fisica, 20009.

MOL, R. S.. Introdug¢éo & Histéria da Matematica. Caed-UFMG. Belo Horizonte 2013.

MORGADO, A. C.; CARVALHO, P. C. P.. Matemética discreta. Editora SBM, Rio de Janeiro 2014.
PACHECO, M. B.; ANDREIS, G. S. L. Causas das dificuldades de aprendizagem em Matematica:
percepcao de professores e estudantes do 3° ano do Ensino Médio. Revista Principia, Jodo Pessoa, n°
33, p. 105-119, 2018.

PEREIRA, A. C. C. et al. Educacdo Matemética no Ceara: os caminhos trilhados e as perspectivas.
Fortaleza: Premius, 2014.

PEREIRA, L. H. F.. Teorema de Pitagoras — lembrancas e desencontros na matematica. Passo Fundo:
UFP, 2002.

SEBASTIANI, E. Como usar a histdria da matematica na construcdo de uma educacdo matematica
com significado. Anais: SEMINARIO NACIONAL DE HISTORIA DA MATEMATICA, 3, 1999,
Vitoria. Anais. p. 22-23.

STAMATO, J. M de A. A Disciplina Histéria da Matemética e a Formacdo do Professor de
Matematica: Dados e circunstancias de sua implantacdo na Universidade Estadual Paulista, campi
de Rio Claro, Sdo José do rio Preto e Presidente Prudente. 2003. 197 f. Dissertacao (pos-graduacao em
Educacdo Matematica) — mestrado em educacdo matematica, Universidade Estadual Paulista, Rio Claro,
2003.


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES13022.pdf

36

A CONTRIBUICAO PEDAGOGICA DO CURSO DE LINGUA PORTUGUESA
—~ PARFOR PARA OS PROFESSORES DO MUNICIPIO DE GRANJA/CE
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RESUMO: O Plano Nacional de Formagao de Professores — PARFOR é um programa que visa melhorar
a qualidade da educacdo no Brasil, através da possibilidade de docentes atuantes na educagdo bésica
possuirem uma formacao superior. Desse modo, esse programa propicia a formagéo docente na disciplina
que lecionam. O presente trabalho tem como objetivo analisar a contribuicdo pedagdgica do curso de
Lingua Portuguesa PARFOR para os professores do municipio de Granja-Ce. A andlise foi feita através de
pesquisa bibliogréfica e entrevista com cursistas do referido programa e curso no municipio de Granja. Para
realizacdo dessa pesquisa se utilizou varios autores, entre eles: BRAGA (2015), PIMENTA (1999). Os
estudos realizados permitiram perceber a importancia deste programa para a educacdo basica do pais, em
especial da cidade de Granja, pois o0 curso possibilitou aos professores mais condi¢des de agir nas praticas
escolares.
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8 Aluna do Curso de Letras Lingua Portuguesa Literatura, Primeira Licenciatura, do Plano Nacional de
Formacao na Educacdo Basica — Parfor da Universidade Estadual Vale do Acaral — UVA.

9 Professora orientadora. Especialista em Lingua Portuguesa e Literatura e em Processo Civil pela
Universidade Estadual VValem do Acarad- UVA.
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Introducgéo

No Brasil, a formacdo dos professores vem sendo objeto de debate hd muito
tempo, assim como 0s requisitos para atuar na educagéo, pois se sabe que durante anos o
antigo curso do magistério ja era o necessario para ministrar aulas na educacdo bésica.
Porém este ndo era suficiente, visto que o professor possuia apenas o nivel médio e ndo
curso de nivel superior que o habilitasse em uma determinada area de atuacao.

Nas ultimas décadas, a educacdo brasileira vem passando por inimeras
transformacGes e uma delas estd voltada para a formacdo dos professores, pois, hoje, €
exigido como requisito basico o nivel superior na area e disciplina em que atua, conforme
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira. Porém, a realidade ainda ndo é como
desejada, visto que ainda é possivel encontrar professores atuando sem a formacdo
exigida.

Diante de tais fatores surgiu o Programa Nacional de Formacéo de Professores —
PARFOR para minimizar um problema t&o grave que ainda assola a educacao brasileira,
principalmente nas regides norte e nordeste.

Desde seu surgimento em 2009 o programa ja formou inimeros professores que
trabalhavam sem licenciatura ou eram licenciados, mas atuavam em &reas diferentes da
sua formacgdo. Assim, com essa a¢do os maiores beneficiados sdo os alunos da rede
publica que podem receber uma educagdo de qualidade. Visto que um professor que
estudou uma disciplina especifica, consequentemente convertera o aprendizado adquirido
durante a formacdo em melhorias na aprendizagem para aqueles que dependem dos
profissionais da educacéo para sua formacéo pessoal e profissional.

Tendo em vista a importancia do PARFOR para a educagéo brasileira o presente
trabalho tem como objetivo retratar as contribuicdes pedagdgicas do curso de Lingua
Portuguesa PARFOR para os professores do municipio de Granja /CE. Desse modo,
para atingir o objetivo citado utilizou-se a pesquisa bibliografica, apoiada em livros,
revistas e artigos especializados, além de entrevista com os discentes do curso de lingua
portuguesa do PARFOR no municipio de Granja-CE.

No primeiro capitulo, ressalta-se a origem desse programa governamental, seus
objetivos, anseios e sua formacdo, no qual se pode perceber que a qualificacdo do
professor € uma meta governamental para melhorar os indices da educacao brasileira.

No segundo capitulo, mostra-se um breve resumo sobre o curso de Letras, assim
como o seu funcionamento e as ferramentas que possui para disponibilizar a melhor
qualificacdo de seus educandos.

No ultimo capitulo, trabalha-se com especificidade o curso de Letras - Lingua
Portuguesa- ofertado pelo PARFOR em Granja/CE, dentro dessa abordagem se retrata o
qudo importante o curso é para os que dele se beneficiaram e 0 que este colabora para o
aperfeicoamento dos professores e, consequentemente, da educacdo granjense.

Enfim, pode-se perceber que o curso de lingua portuguesa do PARFOR é de
fundamental importancia para educacdo do municipio de Granja, pois 0s profissionais
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que ali sdo formados levam a aprendizagem adquirida durante as aulas do curso para as
suas salas de aula, o que resulta em um ensino-aprendizagem de qualidade.

O PARFOR: histéria e formacao

A educacdo brasileira hd muito tempo vem buscando meios para alcancar o
patamar desejado. Diante disso, em abril de 2007 o Ministério da Educacéo apresentou o
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE/MEC), o qual coloca a disposicdo dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, instrumentos para avaliacdo e
implementacdo de politicas de melhoria da qualidade da educacéo basica publica.

A partir da adesdo de todos os entes federados, criou-se um novo regime de
colaboragdo o qual concentra a atuacdo de todos os envolvidos sem prejudicar as suas
autonomias. Isso resultou na fundagéo de um plano de metas efetivo para a execucao de
programas de manutencéo e desenvolvimento da educacéo bésica.

Assim, necessitou-se criar um plano voltado para formagdo de professores, pois
segundo o artigo 62 da LDB:

A formacdo de docentes para atuar na educacgdo bésica far-se-& em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formac¢do minima
para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

Tendo em vista esses fatos, em maio de 2009 foi lancado o Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educagdo Béasica — PARFOR, por meio de Decreto n°
6.755/2009, com o objetivo de induzir e fomentar a oferta de educacdo superior, gratuita
e de qualidade para profissionais do magistério em exercicio na rede publica da educacéo
basica que ndo possuem a formacao exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
- LDB.

Esse plano é dirigido pela CAPES e desenvolvido em regime de cooperacao desta
com as secretérias de educagdo dos Estados, dos Municipios e do Distrito Federal e as
Instituicdes de Ensino Superior.

No ambito do PARFOR, a CAPES realiza o fomento a implantagdo de turmas
especiais por Instituicdes de Ensino Superior (IES) em cursos de Licenciatura para
docentes da rede publica de educacdo basica que ndo possuem formacdo superior;
segunda licenciatura para docentes da rede publica de educacdo basica que possuem
licenciatura em &rea distinta de sua atuacdo em sala de aula; e formacao pedagdgica para
docentes da rede publica de educacéo basica que possuem curso superior, sem habilitacdo
em licenciatura.

De acordo com BRAGA, 2015, p.09:

Através de iniciativas dessa natureza, o professor possa se sentir capaz de
administrar o processo ensino-aprendizagem no cotidiano escolar com acgdes
qualificadas, confrontando o que aprende teoricamente com suas praticas
pedagdgicas, concebendo a educacdo com um espacgo social em que, de um
lado estdo os que aprendem e de outro estdo os que transmitem conhecimentos,
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partindo do principio de que todos podem aprender conceitos e habilidades
ensinados, com base em processos e experiéncias adequadas.

O autor afirma que a licenciatura permite ao docente a aprendizagem tedrica para
que possa ser aliada a sua pratica pedagogica e dessa forma o processo ensino-
aprendizagem seja satisfatorio e ndo se resuma apenas a transmissdo de conhecimentos,
mas, também em um processo de préaticas, pesquisas e experiéncias levando os alunos da
educacao basica a tornarem-se sujeitos ativos no processo educacional.

O PARFOR desde a sua formacdo vem alcancando numeros satisfatérios para a
educacdo. De acordo com o MEC em maio de 2009 a dezembro de 2012 o programa
colocou em salas de aula 54,8 mil professores em turmas especiais. Além disso, foram
implantadas 1.920 turmas em 397 municipios, tendo as regides Norte e Nordeste as que
mais procuraram formacao.

Vale ressaltar que os cursos do PARFOR sdo gratuitos e funcionam nas
modalidades presenciais ou a distancia, em cursos de dois a quatro anos, em instituices
publicas de Ensino Superior.

Apesar de todos esses beneficios, a matricula até ser efetuada passa por um longo
processo, pois o docente precisa aguardar o momento de ter a sua oportunidade até o curso
ser ofertado em determinado municipio. Dessa maneira, ha um longo caminho que
comeca com a identificacdo pelas secretarias estaduais e municipais das demandas. Apds
esse processo, as vagas sdo disponibilizadas em plataforma eletronica da Capes e os
docentes depois do cadastro precisam aguardar a secretaria validar a inscrigéo.

Mesmo tendo um processo mais lento até hoje o plano vem trabalhando para que
os dados positivos crescam e, consequentemente, a qualidade da educacéo basica também
seja aprimorada. Por isso, é necessario que professores graduados estejam atuando em
suas respectivas especialidades, € o0 que se entende como primeiro passo para se alcancar
o repensar do fazer pedagogico e a melhoria da sua pratica pedagdgica. Essa ideia é
reforcada por Carneiro, que descreve, em linhas gerais, como ocorre a funcdo social do

referido programa.

No PARFOR, a compreensdo do ensino, enquanto pratica social, e dos
principios tedrico-metodoldgicos que fundamentam essa pratica vdo sendo
tecidos pelos sujeitos que ja estdo envolvidos na profissdo docente. Ao mesmo
tempo, esses sujeitos estdo inseridos no processo formativo de um curso de
licenciatura, que se d& a partir da composicéo de diferentes interlocugdes que
envolvem o saber do aluno e o conhecimento universitario, permitindo, pois, o
compartilhar de saberes e a discussdo na busca de conhecimento através do
exercicio da reflexdo. (Carneiro, 2016, p. 21)

O PARFOR promove a reflex&o por parte do professor docente, principalmente
do fazer pedagogico e educacdo enquanto base para formacéo cidada e profissional. Desse
modo, a partir do momento que se pensa nesse programa € preciso entender que o
profissional precisa estar apto para atuar em uma sala de aula. E principalmente tendo a
formacdo especifica para que possa estar qualificado para fazer parte do processo de
ensino. Visto que, ao se buscar qualificagdo profissional o docente tem que estar
preparado para atuacao.
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O curso de Lingua Portuguesa

O ensino de lingua portuguesa no Brasil se deu por volta de meados do século
XIX, porém sem qualquer componente curricular, pois tinha apenas o objetivo de
alfabetizar, uma vez alfabetizado o aluno passava direto para o latim.

Somente apos a independéncia do Brasil que o portugués comecou a ser adotado
no curriculo oficial do secundario e somente em 1871 foi criado o cargo de professor de
portugués.

Em 1960 com a expansdo do acesso a educagdo aumentou a demanda de
professores e 0 governo autorizou a proliferacdo de faculdades particulares, porém essa
se deu sem um planejamento ou fiscalizacdo e sem preocupacdo com a qualificacdo
docente.

Mesmo com o aumento das universidades por muito tempo pode se ver
professores ministrando aulas de portugués sem a formacéo especifica, 0 que acarreta em
um problema educacional. Por isso a habilitagdo em determinada area, e no caso em tela
a lingua portuguesa, é de fundamental importancia para o bom desenvolvimento docente
e para a melhor aprendizagem do discente.

Apesar de existirem problemas com algumas universidades, outras ja
desempenham com exceléncia os cursos de lingua portuguesa, como € o caso das
escolhidas para atender ao PARFOR que busca sempre inserir tal curso em sua grade de
licenciaturas.

Entre as Universidades que atendem o PARFOR est4 a Universidade Estadual
Vale do Acarall - UVA, conhecida pela qualidade da educacdo e trabalho desenvolvido
no estado do Ceara.

Segundo Maria Elisalene Alves dos Santos (2016, p.115)

A Universidade Estadual Vale do Acaral em parceria com 0 PARFOR tem
como missdo formar professores e mesmo que a formacédo esteja centrada em
novos saberes, ndo se pode deixar de focar na pessoa do professor (suas
experiéncias, sua cultura, suas metas e desafios, sua concepc¢do de educagéo,
enfim, seus anseios).

Diante disso, a primeira licenciatura conta com uma carga horaria de 3.600 h/a,
que estdo distribuidas em 50 componentes curriculares distribuidos nos blocos de
formacdo: Base de formacgdo académica especifica e base de formacgdo pedagogica e
pratica.

O curso se divide nos seguintes eixos curriculares: Disciplinas complementares,
Linguistica e Lingua Portuguesa, Teorias da Literatura e Literaturas, Linguas Classicas,
Préaticas de Pesquisa e TOpicos Especiais, Trabalho de Conclusdo do Curso (orientacdo e
elaboracdo), Atividades complementares, Formacdo Pedagdgica Geral, Praticas como
Componentes Curriculares e Estagio Curricular Supervisionado.

Além disso, os encontros sao realizados as sextas-feiras e aos sabados nos turnos
matutinos e vespertinos ¢ de acordo com Santos (2016, p.117), “[...] os docentes
planejavam suas aulas, partindo das experiéncias dos cursistas, muitos dos quais, atuantes
em distritos sem condi¢des minimas de trabalho”.
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[...] professorar ndo é uma atividade burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades técnico-mecénicas. Dada a natureza do trabalho
docente, [..] espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos
conhecimento e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem
permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no
cotidiano [...] num processo continuo de construcdo de suas identidades como
professores. (PIMENTA, 1999, p. 18)

Assim, como afirma a Universidade Federal do Para — UFPA o programa tem
como objetivo qualificar professores em exercicio da rede publica de educacdo bésica
para 0 pleno exercicio de suas atividades docentes, ante os desafios das constantes
mudancas sociais, capacitando-os para lidar com linguagens nos niveis interativo,
gramatical e textual, a partir da realidade sociocultural e da compreensédo da dindmica da
vida social.

Diante disso, Santos (2016, p. 116) afirma:

O programa espera que os professores concluam o curso capazes de lidar de
forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral e
escrito, aptos ao exercicio do magistério no ensino fundamental e médio e,
ainda, consciente de sua importancia na sociedade.

E por isso que nos cursos de segunda licenciatura foi feita uma adaptacdo no
curriculo, a fim de priorizar uma melhor formacdo dos cursistas que ja possuiam uma
licenciatura e para atender a obrigatoriedade do ensino da lingua brasileira de sinais,
LIBRAS.

Assim, a partir de 2013 a Matriz curricular passou a contar com as seguintes
disciplinas: Teorias e Tendéncias Linguisticas, Teorias da Literatura, Aquisicdo de
Linguagem, Literatura Infantil e Juvenil, Fonética e Fonologia do Portugués, Producéo
de Texto, Literatura Portuguesa das Origens a0 Romantismo, Literatura Brasileira das
Origens ao Romantismo, Morfologia do Portugués, Histéria e Variagdo Linguistica,
Sintaxe do Portugués, Literatura Portuguesa do Realismo a Contemporaneidade,
Literatura Brasileira do Realismo a Geracdo de 22, Semantica do Portugués, Estagio
Curricular Supervisionado |, Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa, Literatura
Brasileira da Geracdo de 30 a Contemporaneidade, Metodologia do Ensino de Literatura,
Ensino de LIBRAS e Estagio Curricular Supervisionado II.

Essa organizacdo curricular acima, visa uma maior preparagdo do professor para
atuar na sala de aula de maneira flexibilizada priorizando pela qualidade da formacao do
aluno.

De acordo com o PCN de Lingua Portuguesa (Brasil, 1998, p.83):

Toda educacdo comprometida com o exercicio da cidadania precisa criar
condi¢Bes para que o aluno possa desenvolver sua competéncia discursiva. [...]
Um dos aspectos da competéncia discursiva é o sujeito ser capaz de utilizar a
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lingua de modo variado, para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar
o texto a diferentes situacBes de interlocucdo oral e escrita.

Entdo, a matriz do curso foi elaborada para desenvolver as diversas habilidades
para que assim o professor possa leva-las para sua sala de aula e trabalhar com seus
alunos. Assim, o ensino de lingua portuguesa pode acontecer nos diferentes ambitos e de
forma integra.

Dessa forma, a educacdo brasileira aumentara significativamente o nimero de
professores capacitados, o que torna o processo ensino-aprendizagem um ato qualitativo
e de efeitos positivos para a sociedade. Dessa forma, para que o curso de lingua
portuguesa tenha uma boa atuacao é de fundamental importancia definir a preparagéo dos
professores que disseminardo o ensino da lingua materna com qualidade. E, assim, possa
resultar em alunos preparados e que compreendam os ramos linguisticos nas diferentes
situacBes de uso, pois como se sabe varias sdo as formas de se utilizar a lingua.

Além disso, o curso também proporciona aos seus professores que ainda sédo
adeptos a forma de ensinar pautada somente na transmisséo de contedos, principalmente
no gue concerne ao ensino da gramatica, a oportunidade de modificar suas metodologias
e ressignificar o ensino de lingua portuguesa. Sobre este aspecto Nogueira (2010) aponta
algumas criticas as metodologias utilizadas no ensino de lingua portuguesa, entre elas:

A desconsideracdo da realidade e dos interesses dos alunos;

Uso de textos como expediente para ensinar valores morais e como pretexto
para tratamento de aspectos gramaticais;

O ensino descontextualizado da metalinguagem, normalmente associado a
exercicios mecanicos de identificacdo de fragmentos linguisticos em frases
soltas;

A apresentacdo de uma teoria gramatical inconsistente — uma espécie de
gramatica tradicional mitigada e facilitada. (BRASIL, 1998, p. 18 apud
NOGUEIRA, 2010 p. 28)

Diante de tais fatores, ainda bastante presente no ensino de lingua portuguesa, 0s
cursos de graduacao buscam ampliar a visdo do professor acerca do ensino, que até entdo
a gramatica era a Unica prioridade, e esta ainda era estudada apenas como memorizacao
de regras em frases soltas, ou seja, a utilizagéo de frases soltas descontextualizadas do seu
ambiente de uso.

Por outro lado, atualmente, as universidades buscam ressignificar o ensino da
lingua para que se pense, reflita e dinamize a forma de aprendé-la em todos os &mbitos.
Dessa forma, o aluno percebera que a linguagem se completa em todos os ramos e que
estes estdo entrelacados. Assim, é possivel afirmar que a mudanca de visao do professor
consequentemente refletird nos seus alunos e se obterd um ensino mais produtivo e
reflexivo.
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As contribuicdes do curso de Lingua Portuguesa ofertado pelo PARFOR em
Granja/CE

O municipio de Granja nédo se distancia das demais cidades do pais no que tange
ao quesito professores em sala de aula sem formacao especifica, porém esse quadro vem
mudando a cada ano, e 0 PARFOR é um programa que possibilita o crescimento
educacional da educagéo granjense.

Apesar de sua criacdo se da em 2009, a cidade de Granja so recebeu turmas em
2015 iniciando no semestre 2016.1. Nesse periodo, o municipio foi contemplado com as
turmas de Pedagogia, primeira licenciatura, com 31 alunos ingressantes; Matematica,
primeira licenciatura, com 43 ingressantes e Letras portugués primeira licenciatura com
18 ingressantes. E importante destacar que todos 0s cursos ainda estdo em andamento.

Destes cursistas de lingua portuguesa e devido as caracteristicas dos municipios
brasileiros e levando em conta a grande extensdo territorial do municipio de Granja,
alguns professores cursistas se deslocam de localidades da zona rural para a zona urbana
com muito sacrificio a fim de se qualificar e tornar sua pratica pedagdgica mais
qualitativa.

O curso de lingua portuguesa no municipio de Granja tem colaborado muito para
a pratica pedagdgica dos que dele se beneficiam, pois sua matriz curricular esta
organizada para essa finalidade. Além disso, disponibiliza professores capacitados e
preocupados em cumprir com o que lhe € incumbido, ou seja, ensinar com qualidade.
Sobre isso Santoro (2005) enfatiza que sdo necessarios alguns fatores para que essa
formacéo contribua para boas praticas consequentemente.

A formacdo continuada do professor haverd que ser feita buscando-se o papel
ativo do educador, que através da reflexdo adquirira conhecimento critico de
sua acao pedagdgica, podendo a partir dai reconstruir os condicionantes de sua
existéncia, 0s pressupostos de suas escolhas cotidianas, bem como se
reconstruir como pessoa, como identidade. (SANTORO 2005, p.04)

Diante da necessidade de colher informagOes e dados mais relevantes sobre a
contribuicdo pedagogica do curso de lingua portuguesa PARFOR para os professores do
municipio de Granja, realizou-se um trabalho de pesquisa através de estudo e pratica,
materializando-se através de uma entrevista para que os 18 discentes do curso pudessem
expor suas opinides sobre os varios aspectos de sua vida profissional e do curso de lingua
portuguesa — PARFOR. E, a partir das respostas obtidas, fazer uma analise dos resultados
e compreender melhor a importancia do curso para os referidos cursistas e a educacéo de
Granja.

Ao solicitar que os entrevistados falassem um pouco sobre sua trajetéria
profissional até chegar ao curso de lingua portuguesa — PARFOR pode-se perceber que a
maioria dos cursistas tinha como formacdo apenas o ensino médio profissionalizante
pedagdgico e muitos deles lecionaram inicialmente na educacdo infantil e fundamental I.
Em seguida, alguns passaram a ensinar o fundamental 11, especificamente na disciplina
de lingua portuguesa.
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Dessa maneira, pode-se perceber que tinham a didatica pedagogica aprendida no
ensino médio, mas faltavam-Ihe a solidez que a graduacdo em uma érea especifica oferece
para o professor se sentir totalmente apto a ocupar o cargo a que lhe é destinado. Além
disso, também ter acesso a conhecimentos tedricos que o curso de lingua portuguesa
oferece para o docente atuar com mais desenvolvimento e seguranca quanto aos
conteddos da disciplina que precisam ser ministrados em sala de aula.

Como afirma Silva (1993, p. 95)

O preparo académico prévio recebido pelo professor, apresenta-se como um
determinante de sua identidade, principalmente no que se refere ao corpo de
conhecimentos, que serve de base ou ponto de partida para suas decisdes
pedagdgicas (por que, o que, como, quando ensinar, etc.)

O autor confirma que para o fazer pedagdgico é necessario o preparo académico
especifico para a area em que atua, pois este € o que vai lhe proporcionar o conhecimento
aprimorado ndo sO didaticamente, mas, também, aos contedos que precisam ensinar
durante sua trajetoria profissional. Além disso, pode-se constatar que o professor que
possui formacdo especifica na area em que atua desenvolverd em seus alunos mais
habilidades da disciplina que leciona.

Ao questionar aos entrevistados sobre os motivos que o levaram a cursar a
faculdade de lingua portuguesa — PARFOR, obteve-se como resposta que em sua maioria
foi a oportunidade de fazer um curso de forma gratuita na disciplina em que se identifica
e sem precisar se deslocar para outro municipio. Além disso, muitos relataram que mesmo
ja estando ha bastante tempo na educacao ndo haviam ingressado na universidade porque
ndo disponibilizavam de condi¢bes financeiras para se manter em uma universidade
particular ou fora de seu municipio.

No que tange a indagacdo de como se veem hoje enquanto sujeito apos esta
concluindo o curso de lingua portuguesa — PARFOR é notdrio que as respostas levam a
concluir que hoje se sentem pessoas realizadas, pois adquiriram bastantes conhecimentos
relevantes para formacdo académica e para a vida pessoal. Os cursistas relataram,
também, que o curso transformou a maneira de pensar e agir perante as diversas situagoes
enfrentadas nos dois ambitos pessoal e profissional. E, hoje, sentem-se pessoas mais
qualificadas e preparadas para enfrentar os inimeros desafios do ensino de lingua
portuguesa e da sala de aula no todo.

Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo s6 o dominio dos
conhecimentos especificos em torno dos quais devera agir, mas, também,
compreensdo das questfes envolvidas em seu trabalho, sua identificacdo e
resolucdo, autonomia para tomar decises, responsabilidade pelas opgdes
feitas. Requer ainda, que o professor saiba avaliar criticamente a propria
atuacdo e o contexto em que atua e que saiba, também, interagir
cooperativamente com a comunidade profissional a que pertence e com a
sociedade. (BRASIL, 2002, p.29)
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O profissional da educacao deve estar preparado nos ambitos cientifico, cultural,
contextual, psicopedagdgico e pessoal para que consiga atuar satisfatoriamente ante as
diversas complexidades do ensino. Do mesmo modo, no relato dos professores o curso
de lingua portuguesa- PARFOR proporciona esta formacéo e os preparou de forma que
hoje se sentem sujeitos com visdo ampla para as diversas necessidades do ensino da
lingua portuguesa.

Além disso, relataram que sua atuacdo melhorou significativamente, seja em
termo de aquisicdo de conteudo ou dentro da perspectiva do dominio de sala, pois como
se sabe a atuacdo do professor vai além de uma transmissao de conhecimento, pois € um
trabalho complexo que exige preparacdo nas diversas competéncias educacionais e
relataram que hoje se consideram aptos a promover uma educacéo sélida e promissora.

Diante da indagacéo de como o curso de lingua portuguesa — PARFOR contribui
na sua formacao docente foi perceptivel que dos dezoitos colaboradores que discorreram
sobre o assunto, todos afirmaram que o curso foi de grande valia em suas vidas, pois
puderam contar com a contribuicdo de excelentes profissionais, na sua grande maioria, e
esse foi um dos pilares responsaveis pelo sucesso do curso. Quando se pode contar com
bons professores, o resultado é bom, a aprendizagem se revela, concretiza em forma de
conhecimento, tornando-se um diferencial na vida dos que fizeram parte do curso.

Além disso, como 0 PARFOR é um programa direcionado a professores que ja
atuam no magisteério, todos os docentes que ministraram as disciplinas procuraram fazer
um engajamento dos conhecimentos tedricos com experiéncia dos cursistas na sala de
aula.

A atividade tedrica em seu conjunto, considerada também ao longo de seu
desenvolvimento histérico, somente existe por e em relagdo com a prética, ja
que nela encontra seu fundamento, seus fins e critérios de verdade [...]. Mas,
por mais estreita que sejam as relacdes entre uma e outra atividade, a atividade
tedrica por si s6 ndo mostra 0s tragos que consideramos privativos da praxis,
e, por isso, ndo devemos coloca-la no mesmo plano que as formas de atividade
pratica que antes examinamos. A nosso ver, a atividade tedrica ndo é em si
uma forma de préaxis. (VAZQUEZ, 2007, p. 232)

O autor ressalta que teoria e pratica sdo indissociaveis, ou seja, uma ndo tem
fundamento sem a outra e que para qualquer acao ser exitosa é necessario que o sujeito
atuante alie os dois conhecimentos. Dessa maneira, fazendo uma analogia ao pensamento
supracitado e a pesquisa realizada, se constatou que os professores hoje cursistas do
PARFOR tinham a pratica, mas ndo tinham a teoria e 0 curso proporcionou-lhes o
engajamento desses conhecimentos para qualificar a praxis e consequentemente sua
atuacdo no sistema educacional. Com isso aumentou-se a probabilidade de se obter
resultados satisfatdrios no processo ensino aprendizagem.

Muitos discentes do curso externaram a mudanca profissional, ja que durante a
formacdo Ihes foi proporcionado diferentes saberes, pois as aulas ndo eram sé para
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repassar conteudos, mas também compartilhamento de experiéncias e questionamentos
relevantes ao fazer pedagogico. E, assim, muitos constataram que esses momentos 0s
faziam refletir sobre a pratica docente. E, consequentemente, suas reflexdes e estudos
estdo mudando suas praticas em sala de aula e proporcionando aos seus alunos a
possibilidade de desenvolver suas capacidades.

Para Tardif (2016, p. 30-40):

Os saberes da formacdo profissional sdo o conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicbes de formacdo de professores que, confrontados com o0s
conhecimentos oriundo da pratica educacional, constituem o saber pedagogico,
através da reflexdo sobre as praticas educativas.

Os Saberes disciplinares aqueles adquiridos na formacéo inicial e continuada,
produzidos dentro das universidades sendo definidos e selecionados pela
instituicdo. Os saberes das disciplinas emergem da tradicdo cultural e dos
grupos sociais produtores de saberes;

Os Saberes curriculares correspondem aos discursos, objetivos, contetdos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s
saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e de formacéo para a cultura erudita.

Os Saberes experienciais ou praticos que tornam-se 0s saberes proprios do
professor e de sua vida educacional, esse saber incorpora a experiéncia
individual e coletiva.

Tardif afirma que existem diversos saberes e todos estes sd0 necessarios para o
professor, porém ressalta 0s experienciais ou praticos como caracteristico do docente,
pois é assim que o profissional agrega os diversos saberes para formar sua pratica e
desenvolve habilidades para as inimeras situacfes que a docéncia propicia. Saber este
que é adquirido com a pratica e experiéncias vividas durante sua atuagdo, porém &
necessario destacar que apesar de se adquirir muito saber no exercicio da docéncia, este
por si s6 ndo é suficiente para a qualidade educacional, mas é extremamente importante
para uma boa atuacédo no dia a dia da sala de aula.

Vale destacar que apesar da pratica ser muito importante ao professor, este
necessita adquirir todos os saberes para que sua formacgdo enquanto profissional seja
solida, ou seja, é necessario ter uma habilidade tedrica aprimorada para se formar uma
pratica reflexiva e bem-sucedida.

E necessario ressaltar que uma das grandes reflexdes que o curso trouxe para o
fazer pedagdgico foi acerca das transformacdes na forma de pensar a linguagem e 0 modo
de ensiné-la. Este proporcionou aos seus cursistas uma mudancga na visdo do ensino de
lingua portuguesa, despertando a sensibilidade do professor de se adequar as novas
necessidades para atender as demandas da atualidade, construindo assim um ensino da
lingua de forma mais reflexivo e adequado as diversas situacoes.

Preparar uma aula ndo é preparar um cardapio, menos ainda requentar pratos
ou enlatados a serem repassados a alunos atentos ou desatentos, com fome ou
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sem fome do conhecimento. Quando reconhecemos o carater historico,
inacabado, do conhecimento, nos resultam desencontradas essas concepcdes
tdo fechadas do conhecimento, pratos prontos apeteciveis e assimilaveis para
qualquer mente ‘“normal” desde que sejam repassados com didaticas
apropriadas. ARROYO (2004, p. 219)

O autor confirma o pensamento de que uma aula de lingua portuguesa ndo é s6
uma lista de contetdos gramaticais e transmissao de regras. O ensino da lingua vai além
desses requisitos, implica em reconhecer a lingua em seus aspectos social, historico,
dindmico e temporal para formar sujeitos capazes de compreender a lingua como um todo
e tornar-se sujeito autbnomo, critico e criativo. Porém, para isso € necessaria uma
dindmica educacional voltada para o didlogo, pesquisa e producéo, além da compreensao
de que o ensino de lingua portuguesa nao pode ser fragmentado e sim alinhado todos 0s
requisitos necessarios para a sua compreensao e aplicacdo no dia a dia.

Ao analisar a quantidade de alunos que estéo concluindo o curso em Granja, pode-
se compreender a grande importancia que essas formacgdes trardo para melhorar a
educacao do municipio. Mas é necessario ressaltar que esse valor ndo se resume ao efeito
apenas em dezoito individuos, mas no quanto serd multiplicado pelos professores
cursistas.

Assim, pode-se dizer que o curso modificou a maneira de pensar de muitos
cursistas, suas praticas pedagdgicas, o amor pela disciplina a qual leciona. Enfim, pode-
se perceber que a contribuicdo do curso para 0 municipio de Granja ndo é algo
instantaneo, mas um beneficio que se estendera por muito tempo, tendo em vista que esses
professores que foram contemplados com a oportunidade de se qualificarem na area em
que atuam, colherdo os frutos de um ensino flexivel, dindmico e qualitativo
proporcionado pela visdo que desperta em seus docentes.

E ao fazer um paralelo entre o cursista antes e depois do curso de lingua
portuguesa — PARFOR constatou-se que houve uma transformacdo académica e
profissional. Através dos seus relatos é perceptivel a seguranca que hoje demonstram ao
falar sobre as aulas de lingua portuguesa, ndo sé no que concerne aos contedos, mas
também quanto a metodologia aplicada na sala de aula e a visdo sobre o ensino da lingua.
Visto que, afirmam que a formacdo proporcionada a eles néo foi apenas profissional, mas
humana, pois houve mudancas na maneira de olhar para seus alunos e para a educacao
como um todo.

Além disso, o curso despertou em seus discentes um amor pela disciplina que sai
de dentro da universidade e adentra a sala de aula da educacéo basica, transformando,
também, aqueles pequenos seres que necessitam de uma educacdo formal e humana e que
precisam sentir no professor a determinacdo e seguranca do que estdo transmitindo. Uma
vez que o professor é um dos grandes exemplos para os alunos, pois € nos professores
que eles, muitas vezes, se inspiram. Portanto ao perceberem que o docente tem amor por
lecionar e pela disciplina a qual ensina conquista com mais facilidade seu publico e
influenciam mais ainda a busca pelo conhecimento e formacao educacional.
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Considerac0es finais

A educagdo no Brasil, apesar de muitos estudos e tentativas de alavancar sua
melhoria, ainda ndo se encontra no nivel desejado e que por isso, criou-se um plano
emergencial voltado para a formacéo de professores e consequentemente melhoria desses
indicadores.

Porém, o que se pode perceber é que mesmo com 0s nmeros ja alcancados pelo
PARFOR, ainda ndo foi suficiente para suprir a demanda que o pais necessita.

Entretanto, nos municipios em o programa chegou e aqueles que se beneficiaram
dele hoje séo gratos pela oportunidade de poder cursar uma universidade publica, que até
entdo era o0 sonho distante de muitos em se qualificar para melhorar sua pratica
pedagdgica.

Além disso, como o publico do programa sdo professores atuantes, é perceptivel
a preocupacao da universidade e do programa, PARFOR, em ofertar matriz curricular que
se adeque a real necessidade do educando, a fim de qualificar suas aulas e tornar mais
prazeroso o ensino-aprendizagem. Do mesmo modo, despertar no discente da educacao
bésica um significado para as aulas e conteudos repassados. Por outro lado, a educacao
sO atinge a sua qualidade quando os que dela se beneficiam podem vé-la de forma
significativa para sua vida.

Assim, pode-se concluir que o PARFOR contribuiu significativamente para 0s
professores do curso de Lingua Portuguesa do municipio de Granja, pois sdo dezoito
professores que passaram a atuar na sua area de formacao, os quais, diante da entrevista
realizada, demonstraram satisfagio com o0 curso e com as mudangas que este
proporcionou em suas vidas, tanto no &mbito pessoal como profissional, resultando assim
em qualidade da educacéo.
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dificuldades enfrentadas pelo estagiario no &mbito educacional. Para elaboragéo desta pesquisa, realizamos
um estudo bibliografico e de campo. O procedimento metodolégico estd pautado nas fundamentagGes
tedricas subsidiadas por alguns autores como Freire (2016), Lima (2012), e Pimenta (2004), para coleta de
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Introducéo

O presente artigo surgiu a partir da experiéncia do Estagio Supervisionado 1V,
componente curricular obrigatério no Curso de Lingua Portuguesa PARFOR/UVA, e tem
como objetivo analisar a contribuigdo dessa proposta, a sua importancia para a formagéo
docente, bem como refletir sobre as dificuldades enfrentadas pelo estagiario no ambito
educacional, visto que é o momento em que o aprendiz colocara em préatica seus
conhecimentos tedricos adquiridos durante o curso.

Nessa perspectiva, discorremos sobre o Estagio Supervisionado e sua contribuicdo
na formacdo de professores que atuam no magistério, pois se faz necessario
compreendermos que a pratica supervisionada curricular € uma das ferramentas mais
eficazes no Curso de Licenciatura em Lingua Portuguesa PARFOR/UVA, uma vez que a
construcdo de conhecimentos nos ambientes escolares é indispensavel para obtermos
éxito na nossa carreira profissional.

Para elaboracdo desta pesquisa, realizamos um estudo bibliografico e de campo.
Dessa forma, o procedimento metodoldgico esta pautado nas fundamentacGes tedricas
estudadas durante a disciplina de Estagio Supervisionado IV, subsidiadas por alguns
autores como Freire (2016), Lima (2012), Névoa (1992) e Pimenta (2004), no intuito de
compreender o professor como profissional reflexivo e investigativo de sua pratica. Para
coleta de dados, utilizamos as experiéncias e observacdes vivenciadas durante o Estagio
Supervisionado 1V realizado em turmas do Ensino Médio, nas quais se constituiram em
atividades préticas de regéncia.

Este trabalho esté dividido em trés se¢des, que trazem questionamentos relevantes
ao tema apresentado. Na primeira sessdo, abordamos o0 conceito de Estagio
Supervisionado e sua legislacdo vigente. Na segunda, apresentamos o Estagio
Supervisionado no Curso de Lingua Portuguesa PARFOR/UVA. Na terceira,explanamos
o relato da experiéncia vivenciada no Estagio Supervisionado 1V, direcionado ao estudo
de Literatura no Ensino Médio.

A partir do que foi observado, é preciso fazer com que os graduandos entendam
que o Estagio Supervisionado cumpre um papel essencial na vida do aprendiz. Sendo este
0 atimo de vivéncia que nos permite conhecer de perto o funcionamento das instituicoes
nas diferentes modalidades de ensino, bem como experimentar a realidade docente no
contexto escolar e como acontece a relagdo professor/aluno. Assim o estdgio nos
oportuniza atuarmos como professor pesquisador defronte as dificuldades enfrentadas na
sala de aula, para que, depois de conhecé-las, possamos nos certificar se, realmente,
queremos continuar ou desistir dessa profisséo.

O estagio supervisionado

O Estéagio Curricular Supervisionado € de suma importancia na vida do estagiario.
E 0 momento que nos aproxima da pratica docente e nos proporciona a familiarizagéo
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com o ambiente educacional. E uma fase inicial que contribui bastante para nossa
formag&o, pois participar do dia a dia do professor através da realidade escolar nos
possibilita compreender como ocorre 0 processo de ensino e aprendizagem favorecendo,
assim, o crescimento pessoal e profissional do aprendiz.

Para Lima (2012, p. 123),

O estagio Supervisionado é um componente curricular obrigatério nos cursos
de formacdo inicial de professores como facilitador do desenvolvimento
docente e aproximag&o coma profissdo e com os profissionais da educagdo. A
aprendizagem se confirma nessa aproximacgdo, pois € um espaco de
experiéncias significativas, o que promove a formacao do educador.

O estagio é compreendido como um processo de experiéncia da pratica, que
aproxima o académico da realidade de sua area de formacéo e o ajuda a compreender
diversas teorias que o conduzem ao exercicio da docéncia, na qual permite conhecermos
de perto o fazer pedagdgico, com o intuito de nos aperfeicoarmos como futuros
profissionais da educacéo.

Destarte, o estagio € um momento primordial para o processo de formacéo
docente, pois proporciona ao aprendiz fazer com que os conhecimentos tedricos
aprendidos durante o curso sejam validados. E nesse espaco que o estagiario tem a
oportunidade de analisar a relacdo entre a teoria e a pratica, com o propoésito de colaborar
para a construcdo de uma melhor educagdo por meio desta vivéncia.

Segundo Névoa (1992, p. 26),

A troca de experiéncias e a partilha dos saberes consolidam espago de
formacdo mdtua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar
simultaneamente, o papel de formador e de formando. O didlogo entre os
professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da prética
docente.

Conforme o Parecer CNE 28/2001, “E o momento de formacdo profissional
caracterizado pelo exercicio do estagiario na escola enquanto locus da profissdo, pela
presenca participativa no ambiente de sua area da profissdo, sob a responsabilidade de
um profissional habilitado™. Essa troca de experi€ncia promove ao principiante aprender
com o professor formador, para que, assim, 0 estagiario possa adquirir saberes necessarios
ao fazer pedagogico e construir sua base profissional. Desta forma, a aprendizagem
acontece de uma maneira dindmica como afirma Freire (2016, p.25) “quem ensina
aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender”.

Ao refletirmos sobre a pratica docente, concordamos com Lima (2012, p. 65) ao
afirmar: “O olhar para a escola, efetivado no decorrer do Estagio, objetiva a reflexdo que
precisa ir além da percepcdo da sala de aula de forma isolada, alcancando o contexto
escolar e o processo educacional como um todo ¢ este, na sociedade em que se insere”.

Assim, o Estagio Supervisionado representa 0 momento do aprender fazendo, ou
seja, € nesse espaco que o estagiario vivencia sua primeira pratica como professor e, a
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partir dessa, passa a compreender que o fazer pedagdgico vai além do bom funcionamento
da escola e da boa relagdo com as pessoas envolvidas no processo ensino/aprendizagem.
Portanto, é necessario pensar que somos agentes transformadores da sociedade, ja que
exercemos um importante papel na construcéo de futuros cidadaos.

Para Freire (2016, p. 39),

E fundamental que, na pratica da formacao docente, o aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos deuses nem se acha
nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro
do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser
produzido pelo proprio aprendiz em comunh&o com o professor formador.

Diante disso, compreendemos que o estagiario, ao assumir o lugar do professor da
sala, sente-se inseguro, mas deve estar ciente da responsabilidade de planejar sua aula, de
forma a contribuir para aprendizagem dos alunos. Desta maneira, 0 aprendiz se preparara
para sua futura atividade docente sobre a orientacdo de um supervisor. Essa troca de
experiéncias é fundamental para formacdo do futuro profissional, no sentido de tirar
proveitos positivos ou negativos frente a sua postura.

Nesse contexto, o estagiario percebe que é o momento de transitar por entre o
saber e fazer de idas e vindas, por entre a teoria estudada nas diferentes disciplinas do
curso e a prética profissional, sendo este 0 momento para repensar sua pratica educativa
como afirmado por Pimenta e Lima (2004, p.139).

O estagio para professores-alunos que ja exercem o magistério tem seu sentido
e significado a partir da natureza do trabalho docente, que requer constante
revisdo das préticas, no sentido de tornar o professor um sujeito que constroem
conhecimentos, com capacidade de fazer analise de sua pratica fundamentada
em um referencial teérico que Ihe permita, como resultado, a incessante busca
de educacéo de qualidade e as escolas serd sempre o ponto de partida e de
chegada aos estagios e nas a¢des de formacdo continua de professores.

Sendo assim, é importante observar que a funcao do estagio ndo é apenas colocar
o graduando na escola/campo de atuacdo e fazé-lo pensar na docéncia como estudo da
sua propria pratica. Na realidade, outra contribuicdo do estagio € também ser um campo
de atuacdo como um meio de construcdo de novos saberes profissionais. Logo, o papel
que o estagio desempenha nas licenciaturas vai além da pratica em sala de aula, pois
permite que o cursista reflita sobre a importancia do docente na sociedade atual e sobre
as competéncias necessarias para exercer a funcao de professor.

Dentro da abordagem que o foco do estdgio € propiciar ao estagiario uma
aproximacado com sua futura profissdo como forma de capacita-lo para a docéncia, o que
pensar acerca daqueles estudantes de licenciatura que, ao encararem as atividades de
estagio, desistem da docéncia? Para Pimenta e Lima (2004, p. 33):

O estagio sempre foi identificado como parte pratica dos cursos de formagao
de profissionais, em contraposicao a teoria. Nao é raro ouvir, a respeito dos
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alunos que concluem seus cursos, referenciais como teoricos, que a profissdo
se aprende “na pratica”, que certos professores e disciplinas sdo por demais
“tedricos”. Que na pratica a teoria ¢ outra.

A Prética de Ensino e o Estagio Supervisionado ndo garantem uma preparagao
completa para 0 magistério, mas possibilitam que o futuro educador tenha noc¢des basicas
do que é ser professor atualmente e como é a realidade dos alunos que frequentam as
escolas. Essa oportunidade de observacdo e reflexdo sobre a pratica permitira que o
aluno/estagiario reafirme sua escolha pela profissdo ou, através desse contato com a
praxis docente, sinta um despertar profissional que o fard mudar de carreira ou reavalia-
la.

Portanto, é preciso compreender que o Estagio Supervisionado ndo € apenas um
componente curricular obrigatério nos cursos de graduagdo, mas deve ser encarado como
uma base primordial na formac&o profissional, pois é através deste que o estagiario coloca
em pratica os conhecimentos adquiridos durante o curso para que, assim, vivenciando a
realidade da sala de aula, possa refletir sobre sua escolha profissional e também capacitar-
se para o0 mercado de trabalho.

Bases legais

Para compreendermos melhor a importancia do estagio no a&mbito do ensino
superior, faz-se necessario ressaltarmos algumas alterac6es ocorridas nas leis e no sistema
educacional brasileiro. Nessa perspectiva, apresentaremos inicialmente um breve
historico dessas modificacGes e, em seguida, discorreremos sobre 0 conceito de estagio,
pois, a partir do fortalecimento da sua compreenséo, iremos discuti-lo no contexto da
formagéo docente.

Nem sempre o Estagio Supervisionado foi visto como uma disciplina obrigatéria
no Brasil. Durante muitos anos, esse assunto foi debatido nas pautas sobre a Lei
Educacional do Pais para que fosse concebido como uma proposta pedagdgica, que tem
como objetivo proporcionar ao aprendiz desenvolver as habilidades e competéncias da
futura profissdo. Contudo, no periodo de 1942 a 1946, com o conjunto das Leis Organicas
do Ensino Industrial, que a aprendizagem se constituia por um determinado tempo a
relacdo entre a teoria e a pratica no processo da formacao profissional, na época, encarado
como preparacdo para mdo de obra qualificada para postos de trabalho, como
recomendava a OIT- Organizacédo Internacional do Trabalho. (Lei n°® 4.073, 1942)

Logo apds, com a implantacdo da Lei Federal n°® 5.692/71, na década de sessenta
0s estagios supervisionados ganharam estabilidade e cresceram em importancia, uma vez
que o Parecer CFE n° 45/72, do extinto Conselho Federal de Educacdo, considerou o
estagio profissional supervisionado como obrigatorio para as habilitagdes profissionais
técnicas dos setores primario e secundario, bem como para algumas ocupagdes da area da
salde, permanecendo livre para as demais ocupacdes do setor terciario da economia, ou
seja, das areas de comercio e servicos.
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Posteriormente, com o Decreto Federal n°® 87.497/82, regulamentou-se a Lei
Federal n° 6.494/77, que dispde sobre o estagio de estudantes de estabelecimentos de
Ensino Superior e de Ensino Médio regular (antigo 2° grau) e Supletivo, caracterizando
claramente o estagio supervisionado como “estagio curricular”, vinculado com a pratica
do educando e ndo como um simples apéndice da atividade escolar. Assim, relacionar
teoria e prética se torna possivel durante a vida académica do aluno, conforme diz o art.
2° desse decreto:

Considera-se estagio curricular [...] as atividades de aprendizagem social,
profissional e cultural, proporcionadas ao estudante pela participacdo em
situaces reais de vida e trabalho de seu meio, sendo realizadas na comunidade
em geral ou junto a pessoas juridicas de direito publico ou privado, sob
responsabilidade e coordenacdo da instituicdo de ensino.

Entretanto, com a atual LDB, a Lei Federal n® 9.394/96, desvinculou-se a
educacao profissional da educacdo basica. Com isso, a educacdo profissional ndo é mais
considerada a parte diversificada do Ensino Médio, seja na modalidade regular de ensino,
seja no ambito de Educacéo de Jovens e Adultos.

Consequentemente, ficou estabelecido que “o estagio curricular supervisionado €
0 momento de efetivar, sob a supervisdo de um profissional experiente, um processo de
ensino-aprendizagem que, tornar-se-a concreto e autbnomo quando da profissionalizagéo
deste estagiario” (Parecer CNE/CP 9/2001).

Finalmente, as novas regras para estagios passaram a ser definidas apresentando
uma nova concepg¢do com a homologacédo da Nova Lei N° 11.788, de 25 de setembro de
2008: Dispde sobre o estagio de estudantes; altera a redacéo do art. 428 da Consolidacéo
das Leis do Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943,
e a Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996; revoga as Leis n® 6.494, de 7 de dezembro
de 1977, e 8.859, de 23 de marc¢o de 1994, o paragrafo Unico do art. 82 da Lei n° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, e o art. 6° da Medida Provisoria n°2.164-41, de 24 de agosto
de 2001; e da outras providéncias.

Assim sendo, as novas altera¢des (Lei 11.788 de 25/09/2008) traz, em seu Art. 1°,
que o Estagio Supervisionado passou a ser conceituado como:

Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho produtivo de educandos que
estejam frequentando o ensino regular em instituicdes de educacdo superior,
de educagdo profissional, de ensino médio, da educagdo especial e dos anos
finais do ensino fundamental, na modalidade profissional da educagdo de
jovens e adultos.

Sabemos que o Estagio Supervisionado € fundamental na formac&o profissional.
Segundo os paragrafos 1° e 2° do mencionado artigo, “o estdgio faz parte do projeto
pedagogico do curso, além de integrar o itinerario formativo do educando” e que “visa ao
aprendizado de competéncias proprias da atividade profissional e a contextualizacao



56

curricular, objetivando o desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o
trabalho”. Diante dessa ocasido, o graduando fortalece sua aprendizagem defronte as
atividades inerentes a sua futura profissdo, levando-o as andlises e as reflexdes das
praticas institucionais.

O estagio curricular supervisionado, para grande maioria, é visto como a
aplicacdo das teorias aprendidas no decorrer da graduacdo. Mas se
considerarmos que a finalidade do estdgio é permitir ao aluno uma
aproximagdo com a realidade de ensino que cle ird atuar, este “se afasta da
compreensdo até entdo corrente, de que seria a parte pratica do curso”
(PIMENTA E LIMA, 2008, p. 48).

O estagio, por sua vez, ¢ entendido como “[...] o momento de efetivar, sob a
supervisdo de profissional experiente, um processo de ensino- aprendizagem que se
tornard concreto e autonomo quando da profissionalizacdo deste estagiario” (BRASIL,
2001, p 10). Entre outros objetivos, podemos afirmar que o estagio curricular
supervisionado pretende oferecer ao futuro licenciado um conhecimento da real situacdo
de trabalho, diretamente em unidades escolares dos sistemas de ensino.

Nessa perspectiva, o Estagio Supervisionado ndo pode acontecer de qualquer jeito,
deve assumir em carater juridico um termo de compromisso entre as partes concedentes,
como preveé o Art. 7°. Sdo obrigacOes das instituicdes de ensino, em relacdo aos estagios
de seus educandos:

| — celebrar termo de compromisso com o educando ou com seu representante
ou assistente legal, quando ele for absoluta ou relativamente incapaz, e com a
parte concedente, indicando as condic¢Bes de adequacdo do estagio a proposta
pedagdgica do curso, a etapa e modalidade da formacéo escolar do estudante e
ao horario e calendario escolar;

Il — avaliar as instalacfes da parte concedente do estagio e sua adequacdo a
formac@o cultural e profissional do educando;

I11 — indicar professor orientador, da area a ser desenvolvida no estagio, como
responsavel pelo acompanhamento e avaliagdo das atividades do estagiario;
IV — exigir do educando a apresentacdo periddica, em prazo ndo superior a 6
(seis) meses, de relatdrio das atividades;

V — zelar pelo cumprimento do termo de compromisso, reorientando o
estagiario para outro local em caso de descumprimento de suas normas;

VI —elaborar normas complementares e instrumentos de avaliagdo dos estagios
de seus educandos;

VII — comunicar a parte concedente do estagio, no inicio do periodo letivo, as
datas de realizacdo de avaliagGes escolares ou académicas.

Dentre o que foi exposto, o estagio deve cumprir com as normas do regulamento
sobre a integracdo do estagiario nas instituicdes de ensino aléem de deixa-lo capaz para
tarefas a serem desenvolvidas nesse ambiente, conforme prevé a lei 11.788/2008, em seu
Art. 3°§ 1° “Serdo de responsabilidade das Institui¢des de Ensino a orientacao e o preparo
de seus alunos para que 0os mesmos apresentem condi¢cbes minimas de competéncia
pessoal, social e profissional que lhes permitam a obtencédo de resultados positivos desse
ato educativo”.

Conforme visto na legislacdo especifica sobre Estagio Supervisionado, ele
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representa muito mais que uma simples oportunidade de pratica profissional, embora,
inicialmente, fosse para qualificar a mao de obra barata. Hoje € considerado como a porta
de entrada para integrar o aprendiz com o mundo do trabalho, no exercicio da troca de
experiéncias, na participacdo das tarefas em equipe, no desenvolvimento de valores
caracteristicos ao mundo do trabalho, bem como uma atividade de formacao voltada para
que o estagiario possa adquiri competéncias técnicas para tomar decisdes profissionais
com crescentes graus de autonomia intelectual.

O estadgio curricular supervisionado no curso de Lingua Portuguesa
PARFOR/UVA

Apesar de todas as modificagcdes ocorridas durante esses anos nas leis sobre
Estagio Supervisionado, ainda escutamos discursos por parte dos académicos,
defendendo a ideia de que tal processo formativo é visto apenas como uma mera
disciplina obrigatéria para conclusdo do curso de graduacdo, ou para obtencdo do
diploma. Porém, com base no Projeto Pedagdgico da UVA, a funcdo do estagio vai além
dessas concepcBes, pois assume um carater formativo essencial na construgdo de
identidade do futuro profissional, principalmente, nos cursos de licenciatura.

Segundo o Projeto Politico Pedagogico do Curso de Letras, da Fundacdo
Universidade Estadual Vale do Acaral - UVA —(2015),

O Estagio Curricular Supervisionado do Curso de Letras- Habilitagdo em
Lingua Portuguesa esta pautado no regulamento aprovado pelo Colegiado no
dia 16 de abril de 2013. O regulamento fundamenta-se nos termos da LDB
9394, de 20 de dezembro de 1996, e na Lei 11.788, de 25 de setembro de 2008,
que revoga o artigo 82 da LDB, estabelecendo que os sistemas de ensino devam
propor as normas para realizagdo dos estagios dos alunos regularmente
matriculados no ensino médio e superior em sua jurisdi¢cdo. Fundamenta-se,
ainda, na Normatizacdo dos Estagios Curriculares Supervisionados do
CENFLE, e da Normatizacdo dos Estagios Curriculares Supervisionados da
UVA.

Desse modo, para se adequar as exigéncias previstas na Lei Educacional
Brasileira, o Estagio Curricular do mencionado Curso teve que fazer trés reformas em sua
matriz curricular, como forma de garantir que os académicos desenvolvam as habilidades
e competéncias que concernem a formacdo docente. Os componentes curriculares desta
proposta estdo organizados em dois grandes agrupamentos: Base de formacéo especifica
— centrada nos estudos linguisticos e literarios — e Base de formacéo pedagdgica e préatica
— centrada nas areas das ciéncias da educacao e nas praticas de ensino (Parecer CNE/CES
n°18, de 13/03/2002).

Nesse contexto, tendo por base a Proposta de Diretrizes para a Formagao Inicial
de Professores da Educacdo Bésica, em Curso de Nivel Superior, MEC/2000, o Curso de
Letras Portugués — UVA considera importante proporcionar aos cursistas adquirir
conhecimentos teoricos e praticos, considerados essenciais para desenvolver as
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habilidades e competéncias inerentes a qualificacdo profissional. Conforme o Projeto
Pedagdgico do Curso de Letras Portugués-UVA. (2015),

A formacéo profissional de académicos de linguas, considerando a sua
totalidade pedagdgica e social, deve ter a firme pretensdo de colaborar na
construgdo de uma identidade docente voltada para os confrontos cotidianos
entre as producles tedricas e as praticas delas oriundas, que informam e
formam novas concep¢des de mundo, de homem e de sociedade. A natureza
do fazer pedagdgico deve pressupor a unicidade entre os conhecimentos
tedricos e criticos sobre a realidade, num ato dialético de intervencdo na préatica
educacional.

Em outras palavras, é fundamental que aluno ao concluir sua licenciatura em
Lingua Portuguesa, encontre-se apto a atender as exigéncias da educacdo na sociedade
atual. Pois, como crescimento das midias, 0s avangos tecnoldgicos, cientificos e culturais
que vem ocorrendo no mundo, no qual favorecem para que 0 conhecimento aconteca em
todos os lugares, exige que o educador esteja preparado para acompanhar tais mudancas.
Hoje considerado um dos maiores desafios educacionais.

Frente a essas circunstancias, surge a necessidade de criar uma Comissdo de
Estagio Curricular Supervisionado (COES), a ser constituida por: 1. Coordenador do
Curso de Letras; Il. Coordenador de Estéagio; Ill. Professores orientadores; IV. Um
representante discente, cursando a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado,
nomeados para estabelecer as mudangas relevantes ao bom desenvolvimento nas
atividades de estagio, bem como as competéncias a que Ihe concerne para formar
profissionais qualificados que pretendem exercer a docéncia no mundo integrado de
diversificados contetdos.

Nessa ldgica, € concebivel que a Proposta Pedagdgica do Curso de Letras
Portugués da UVA (2015) tenha como objetivo.

Formar professores de lingua portuguesa e suas respectivas literaturas capazes
de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos
contextos oral e escrito, aptos para o exercicio do magistério no ensino
fundamental e médio, conscientes de sua inser¢do na sociedade e das relagdes
com o outro.

Dessa forma, contribui para uma formacéo que qualifique o académico tanto para
0 mercado de trabalho, como para vida pessoal, exercendo sua fungdo com destreza frente
as diversas situacOes que serdo enfrentadas no seu cotidiano.

Diante desse contexto, € importante destacarmos que, para que o académico
cumpra com as devidas atividades do estagio curricular, é necessario que haja um
documento legal entre as Universidades que encaminham os estagiarios, e as Instituicoes
de Ensino que os receberdo. Art.14°-8 1° O Convénio é o instrumento legal que formaliza
as condicgdes bésicas para a realizagdo de estadgio de académico da Universidade e é
assinado entre a UVA e o Campo de estagio. (Projeto Pedagdgico Letras Portugués 2015)

Nesse seguimento, entende-se que a documentacdo que legaliza a realizacdo do
Estagio nas Instituicdes de Ensino deve ser assinada pelo Reitor(a) da UVA. Assim, 0
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estagiario, ao adentrar na escola campo, estara devidamente assegurado pelos documentos
que o amparam perante a lei. Sendo este um item importante, pois, garante que o estagio
aconteca em um ambiente que proporcione o bem estar do académico, bem como as
condicBes necessarias para adquirir competéncias para sua pratica de ensino.

Por fim, constatamos que, apds essas modificacbes ocorridas na Proposta
Curricular do Curso de Letras-UVA, na qual se constitui em proporcionar aos formandos
inovar as préaticas educativas do ensino de lingua portuguesa de forma significativa,
contextualizada e interdisciplinar, consegue promover de forma persuasiva uma relevante
contribuicdo na formacdo dos docentes diante da sociedade contemporanea.

Concepcdo e estrutura

Para melhor compreensdo sobre como as Instituigdes de Ensino se organizaram
apos as novas exigéncias sobre o Estagio Curricular Supervisionado, dentro das normas
da lei educacional do sistema brasileiro, discorreremos sobre a concepcao e estrutura do
Estagio Supervisionado no Curso de Letras da UVA.

O Manual de Estagio Supervisionado do Curso de Letras (Inglés/Portugués)
dessa instituicdo esta totalmente atualizado visando atender a Resolugdo N° 2 de 1° de
julho de 2015 e Resolugdo N° 53/2015- CONSUNIV/UEA, de 09 de outubro de 2015,
com o objetivo de se adaptar a nova conjuntura educacional. “O Estagio Supervisionado
€ visto como componente curricular obrigatério para conclusdo dos Cursos de primeira
licenciatura”. Desse modo, O Estagio Curricular Supervisionado do Curso de
Licenciatura em Letras — UVA:

Configura-se como um momento educativo que permite aos alunos confrontar
situacBes profissionais, em condigBes e circunstancias reais, promovendo
situacOes reflexdes, andlise e o desenvolvimento da autonomia e da
responsabilidade em ambientes de trabalhos. Os estagios visam promover a
complementacdo necesséria para a formacéo dos graduandos e devem realizar
em conformidade com as diretrizes legais e as normas da Instituicdo de Ensino.

A concepcao basilar de formacdo profissional dos académicos inseridos no Curso
de Letras Portugués, da Universidade Estadual Vale do Acarat-UVA, permeada por um
eixo comum de docéncia no Ensino Basico, € pautada pela compreensdo de que 0s
professores a serem formados devem ser profissionais essenciais nos multiplos processos
de mudancgas das sociedades contemporéaneas, envolvidos e atuantes nas discussdes
pedagdgicas e politicas de sua propria formacgdo, nas questdes que envolvem a escola,
sobretudo, a publica, no nosso pais e suas interfaces com as problematicas do meio
sociocultural e econdmico em que vivemos.

Consequentemente, torna-se relevante conhecermos O Manual de Estagio
Supervisionado Curso de Licenciatura em Letras (Inglés/Portugués), no qual esta
inserido o regimento que sucede as normas referentes a cada etapa de estagio. Inclusive,
destaca em seu Art. 11° - Os locais de estagio sdo definidos mediante assinatura de
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Convénio entre UVA e institui¢cGes de Ensino Fundamental e Médio.

Quanto a carga horéaria a ser cumprida no estagio, o Curso de Lingua Portuguesa
PARFOR/UVA respeita a Resolugdo CNE N°02/2002, que instituia carga horaria de 400
horas de Pratica Curricular e 400 horas de Estagio Supervisionado para 0s cursos de
formacéo de educador.

Atualmente, realiza-se em quatros periodos como determina seu manual, Art.9°-
A carga horéria das atividades do Estagio Curricular Supervisionado do Curso de
Licenciatura em Letras/Portugués e Letras/Inglés € a constante do curriculo especifico
em vigor.

8§ 1° A carga horéria das atividades do Estagio Curricular Supervisionado deve ser
distribuida nos quatros Gltimos semestres da matriz curricular, conforme consta no
Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Letras.

Estagio Supervisionado | - Letras/Portugués (5° Semestre), observacdo de
aula de disciplina de sua habilitacdo, bem como observagdo do espaco escolar,
no ENSINO FUNDAMENTAL -ANOS FINAIS ou ENSINO MEDIO,
totalizando 100h/a;

Estagio Supervisionado Il - Letras/Portugués (6° Semestre), regéncia de
classe com énfase em Lingua Portuguesa, no ENSINO FUNDAMENTAL -
ANOS FINAIS, totalizando 100h/a.

Estagio supervisionado 111 - Letras/Portugués (7° Semestre), regéncia de
classe com énfase em Lingua Portuguesa, no ENSINO MEDIO, totalizando
100h/a.

Estagio supervisionado IV-Letras/Portugués (8° Semestre), regéncia de classe
com énfase em Literatura, no ENSINO MEDIO, totalizando 100h/a.

Outro fator existente neste mesmo artigo no paragrafo § 2°: “Nao cabe nas
disciplinas de estagio, exame final ou 2* chamada”. No § 3°: “O académico que nao for
aprovado cursara novamente a disciplina no periodo letivo seguinte.” Ainda convém
lembrar que no § 5°: “Sera considerado reprovado o académico que: I - abandonar a
Direcdo de Classe no estagio; Il - ndo comparecer ao campo de estagio para observacao
ou regéncia de Classe; Il - ndo apresentar os devidos relatorios e outros documentos
pedidos, no final da pratica docente”.

Mediante o exposto, faz-se necessario ressaltarmos que, conforme estabelecido no
Art. 15°§ 2°, a realizagdo do estagio ndo cria, para o aluno, vinculo empregaticio de
qualquer natureza, mesmo quando receba bolsa ou outra forma de contraprestacédo pela
empresa ou instituicdo concedente do estagio.

Em virtude dos fatos mencionados, constatamos que o Estagio Curricular
Supervisionado do Curso de Letras Portugués, além de ser uma atividade legal
formalizada entre a Universidade e as Institui¢cGes de Ensino, contempla varios requisitos
que considera de suma importancia para formagéo docente.

O estégio curricular supervisionado 1V

O estagio é compreendido como um processo de experiéncia da pratica, que
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aproxima o académico da realidade de sua area de formacéo e o ajuda a compreender
diversas teorias que o conduzem ao exercicio da profisséo.

O Estagio Supervisionado 1V foi realizado nas turmas do Ensino Médio e teve
como foco a regéncia, direcionada ao Ensino da Literatura. Enfatizamos sua importancia
como eixo articulador dos saberes que o educando adquiriu no Ensino Fundamental e que
puderam ser ampliadas nessa nova modalidade.

De acordo com a BNCC (2019. p 499), essa disciplina pode ser trabalhada:

Como linguagem artisticamente organizada, a literatura enriquece nossa
percepcdo e nossa visdo de mundo. Mediante arranjos especiais das palavras,
ela cria um universo que nos permite aumentar nossa capacidade de ver e
sentir. Nesse sentido, a literatura possibilita uma ampliacdo da nossa visdo do
mundo, ajuda-nos ndo s6 a ver mais, mas a colocar em questdo muito do que
estamos vendo e vivenciando.

Percebemos que a literatura nas escolas precisa ser vista como uma ferramenta
eficaz na elaboracao das atividades desenvolvidas pelos professores, no cotidiano escolar.
Cabe a nés, enquanto docentes, proporcionarmos oportunidades dentro e fora da sala de
aula, que leve o aluno a apropria-se desse conhecimento e, a partir dele, o educando passe
a refletir sobre as diversas tematicas sociais como forma de modificar a realidade.

Relato da experiéncia

Esse relato descreve a experiéncia da disciplina Estagio Curricular
Supervisionado 1V, realizado no ano de 2019, na E.E.M. Coronel Luiz Felipe, situada na
cidade de Granja-CE, pertencente a Rede Estadual de Ensino. A partir desse instante, sera
feita algumas consideracdes acerca de observacdes que foram estabelecidas no decorrer
do estagio, que desenvolve a atividade de Regéncia, direcionada ao contetdo de literatura,
no Ensino Médio, nas turmas do 2° Ano “A” que funciona no turno vespertino, ¢ 2° Ano
“F”, inserida no turno matutino.

No que diz respeito ao acolhimento do Nucleo Gestor dedicado ao estagiario,
observamos que a escola, além de recebé-lo de maneira adequada, ainda permite ao
aprendiz ter acesso aos espacos e equipamentos da instituicédo, atitude essa que contribui
diretamente para a aprendizagem dos académicos. Nesse primeiro contato com a
instituicdo, foram apresentados para diretora 0s seguintes documentos: Carta de
Apresentacdo, Termo de Compromisso e o Planejamento das Atividades de Estagio, com
0 objetivo de formalizaros requisitos exigidos perante a lei para realizacdo do Estagio
Curricular Supervisionado 1V, sendo que este deve acontecer em turmas do Ensino
Médio.

Apbs alguns dias, dando continuidade ao Estagio Supervisionado IV, estivemos
novamente na escola para conhecermos o professor que ministra a disciplina de literatura.
Nessa ocasido, aproveitamos para dialogar sobre as atividades que seriam desenvolvidas
durante o periodo de estdgio. Ainda nesse dia, foi dado inicio a etapa de
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observacao,realizando o acompanhamento da turma do 2°Ano “B” conforme sugeriu o
docente.

No decorrer da semana, prosseguimos fazendo o acompanhamento das aulas de
literatura na turma do 2°Ano “B”, com o intuito de que fossem concluidas as horas de
observacdes. Ao finalizarmos essa etapa, constatamos que essa aproximacdo com 0s
alunos contribuiu para analisarmos qual a melhor maneira de nos planejarmos para
darmos continuidade ao contetdo de literatura do livro didatico — Portugués: trilhas e
tramas, o qual é utilizado pelo professor durante suas aulas.

Durante esse periodo, tivemos a oportunidade de observar como € dificil a rotina
do educador frente a turma. Além da indisciplina dos alunos e da falta de interesse pelo
contetdo explanado durante a aula, a sala é superlotada, ndo é climatizada, conta apenas
com um ventilador funcionando, situagdo essa que dificulta ainda mais a aprendizagem
dos educandos, como também o trabalho que desempenha o educador.

No que se refere a didatica utilizada pelo professor regente da turma, foi possivel
analisar que, durante suas aulas, apresenta uma postura bastante rigorosa, que o ajuda a
preservar a ordem na sala, porém, apesar dessa postura, consegue manter um dialogo
amigavel com os alunos. Quanto ao método que utiliza no ensino de literatura,
percebemos que ele tem dominio do conteddo, contudo baseia-se somente no livro
didatico. Apesar de fazer paralelo dos assuntos explorados na disciplina com temas da
atualidade, ndo emprega outros recursos para tornar essa matéria mais interessante.

Pimenta et al (2013, p.150) também descreve a nova postura da didatica diante da
importancia na formagao profissional quando enfatiza que:

[...] didatica é, acima de tudo, a construcao de conhecimentos que possibilitem
a mediagdo entre o que é preciso ensinar e 0 que é necessario aprender; entre
0 saber estruturado nas disciplinas e o saber ensindvel mediante as
circunstancias e 0s momentos; entre as atuais formas de relacdo com o saber e
as novas formas possiveis de reconstrui-las.

Frente a essa situagdo ocorrida, pudemos refletir o quanto € importante inovarmos
nossa pratica, planejarmos uma aula atrativa no sentido de proporcionar uma
aprendizagem significativa para vida dos discentes. No tocante, a relevancia que o
professor regente da escola atribui ao estagiario; verificamos que ele demonstra interesse
em colaborar no processo de formacdo docente, pois se dedica a explicar inimeros
guestionamentos pertinentes a profissdo que iremos exercer.

Apesar da experiéncia de ensino na Educacdo Infantil, o estagio no Ensino Médio
constituiu-se num desafio que gerou muita ansiedade e nervosismo no momento da
regéncia, pois, ocupar o lugar do professor regente da turma e atuar no Ensino Médio,
ministrando o contetdo de literatura, foram tarefas muito desafiadoras para o aprendiz.
Porém, com o apoio do professor e o planejamento das aulas, foi possivel sentir alguma
seguranca e realizar a tarefa.

Ao iniciar a aula, no primeiro momento, foi feito o cumprimento e a apresentacéo
a turma, em seguida, enfatizamos sobre a importancia do estagio para nossa formacao
académica. Posteriormente, foi realizada a predi¢do do contetdo: Romantismo (1) poesia.
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Ap0s esse momento, foram distribuidas para os alunos algumas palavras como: (amor,
6dio, paixdo, saudade, morte, sexo, felicidade etc.) Feito isso, solicitamos que cada um
lesse em voz alta 0 que estava escrito no pedaco de papel. Nesse instante, perguntamos a
eles, se o que leram fazia alguma relacdo com a palavra “Romantismo”, assim foi
introduzido o novo contetdo de literatura.

Oralmente, apresentemos a nova escola literaria para classe, depois frisamos as
caracteristicas do Romantismo comparando-as com estilo literario anterior (Arcadismo).
Em seguida, pedimos para que os educandos retirassem seu livro didatico de portugués.
Posteriormente, fizemos a leitura paragrafada do texto: “Viajando com o0s poetas
romanticos brasileiros”, de Marisa Lajolo. Apos as discussdes pertinentes ao texto lido,
foi direcionada uma atividade do mesmo para que eles respondessem em casa, para
corrigirmos na aula seguinte. Sendo que, retornariamos a escola para cumprir com o total
de horas de regéncia.

No altimo dia de estagio, percebemos que tudo ocorreu conforme planejado, todas
as expectativas e nervosissimo que sentimos antes de iniciar a aula foram superados.
Finalizamos agradecendo as turmas do primeiro ano “A” e “F”, por colaborar conosco, e
ao professor por ter sido bastante compreensivel em fazer algumas alteragdes nos planos
de suas aulas e conceder o espaco para realizacdo das nossas atividades de regéncia e por
ter nos ajudado com sua experiéncia adquirida nessa area.

Enfim, o Estagio Supervisionado IV promoveu uma experiéncia muito proveitosa
para nossa vida, pois, através dele, pudemos conhecer a realidade da sala de aula e as
dificuldades de ser professor no Ensino Médio. Dessa forma, torna-se possivel concretizar
que a vivéncia no ambiente escolar é de suma importancia para formacéo académica, pois,
através dela, adquirimos competéncia para sabermos enfrentar os desafios dessa
profisséo.

Considerac0es finais

Ao término desse artigo, acreditamos que ele tenha a sua relevancia por ter
proposto inimeros questionamentos sobre a formacgdo docente. Em vista dos argumentos
apresentado, conclui-se que é imprescindivel que os académicos se conscientizem que 0
Estagio Curricular Supervisionado do Curso de Licenciatura ndo pode ser visto apenas
como uma disciplina obrigatéria para sua conclusdo, mas como a fase inicial de
preparacdo do académico com a profissao escolhida. Pois, permite que o aprendiz tenha
uma proximidade real das atividades que ira exercer no futuro.

Ao finalizarmos o Estagio Curricular Supervisionado, comprovamos que a
escolha de sermos docentes vai além das nossas expectativas, pois sdo inumeras
dificuldades enfrentadas no ato da docéncia. Ser professor exige muito mais do que
aprendemos nas universidades. O estagio propicia a interacdo do novo profissional com
0 meio escolar, e com suas contradi¢des. Cada estagio que realizamos oportunizou-nos
vivenciarmos a préatica docente e como deve ser a postura do professor, bem como
adquirirmos conhecimentos que contribuiram para nossa formacao académica, visto que
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€ nesse espacgo que as teorias sdo validadas.

Por fim, essa experiéncia é muito importante para nosso aprendizado, pois, a partir
dela, podemos refletir profundamente sobre nossa missdo como educador. Abriu-nos um
leque de informacgOes necessarias para desenvolver nossa capacidade de agir com
consciéncia na tomada das decisdes, e saber que, através da nossa pratica, podemos
transformar a realidade dos educandos, contribuindo assim para uma sociedade mais
critica e reflexiva, faz-nos sentir motivados a continuarmos firmes na nossa escolha.
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O ESTAGIO SUPERVISIONADO E SEUS IMPACTOS NA FORMACAO
DOCENTE - PARFOR/ LETRAS
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RESUMO: O presente artigo discute sobre os impactos causados no professor cursista do Estagio
Supervisionado do curso de Letras, na segunda Licenciatura no dmbito do PARFOR da Universidade
Estadual do vale do Acaral - UVA, considerando que o Estagio Supervisionado desenvolve uma
compreensdo maior de suas préticas docentes, tornando-se relevante para além da formacao e transformagéo
da sociedade. Nesse entorno, 0 componente curricular vem trazer uma reflexdo da acdo-docente, ndo
limitando-se somente a teoria estudada, mas, também a instrumentalizacéo da pratica em si. Nosso objetivo
com este estudo, foi entender como o Estagio Supervisionado contribui para a formacdo e identidade
docente do professor-cursista do PARFOR; analisar a relacdo teoria e pratica como aliadas no Estagio
Supervisionado e identificar os possiveis desafios encontrados durante o estagio docente. Trata-se de uma
pesquisa de abordagem qualitativa e estudo de caso. Para a coleta de dados, o instrumento utilizado foi a
entrevista semiestruturada. A pesquisa considera a experiéncia de cinco professores cursistas da referida
Licenciatura na turma de Martindpole-Ce. Como subsidios teoricos, trazemos a fundamentacdo de autores
que discutem teorias a luz do Estagio Supervisionado e formacéao docente. Dentre eles: Altet (2001), Arroio
(2009), Castro (2012), Cunha (2009), Larrosa (2001), Pimenta (2004), Shulman (2005) e Tardif (2005). A
analise mostrou que o Estagio Supervisionado no PARFOR tem sido de grande valia para o professor-
cursista no sentido de contribuir significativamente na sua formacéo docente, tendo como diferencial uma
concomitancia da teoria com a préatica elevando, assim, a construcdo da identidade profissional e trazendo
uma permanente reflexdo do fazer docente.

Palavras-chave: Estagio supervisionado; PARFOR; Formagdo docente.
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Introducéo

O Estagio Supervisionado é um componente indispensavel para a formacao
docente do estudante nas Licenciaturas por se tratar de uma disciplina que oferece a
oportunidade de o estudante ressignificar a sua pratica enquanto profissional do ensino.
Partindo dessa premissa, 0 processo de instrumentalizacdo da pratica conduz o
profissional-estudante para o enfrentamento de desafios inerentes a préatica docente.

Ao ter contato com a sala de aula perpassada pelo Estagio, o professor-cursista
toma compreensdo da teoria e inicia uma efetiva relacdo com a prética levando a um
entendimento da reflexdo-acao-reflexdo do fazer pedagdgico. E neste contexto que esta
pesquisa se configura sob o olhar do professor-cursista do PARFOR no Estagio
Supervisionado nos cursos de segunda licenciatura.

Desse modo, para abordarmos sobre as reflexdes a respeito da formacdo no
Estagio Supervisionados causadas no professor-cursista, trazemos uma pesquisa de
abordagem qualitativa e estudo de caso. Para a coleta de dados, utilizamos a entrevista a
fim de ter um contato mais direto com o publico pesquisado. Para orientar o leitor sobre
o desenvolvimento deste trabalho, primeiramente trazemos a contextualizacao do Estagio
Supervisionado no &mbito do PARFOR do curso de segunda Licenciatura em Letras. Em
seguida, tecemos algumas consideracdes acerca do Estagio Supervisionado como
constituinte para a formagdo docente e identidade profissional delineada pela teoria e
pratica. A seguir, tracaremos um perfil metodoldgico sobre as reflexdes dos professores-
cursistas acerca do Estagio Supervisionado e por fim as consideraces finais.

Assim, o objetivo deste trabalho é refletir como o Estagio Supervisionado no curso
de Licenciatura do PARFOR/LETRAS contribui para a formacgédo docente e identidade
profissional do professor-cursista; analisar a relacdo teoria e pratica como aliadas no
Estagio Supervisionado e os possiveis desafios encontrados durante o estagio docente. A
pesquisa, a saber, aborda o nivel de satisfacdo e expectativas dos professores cursistas no
Estagio Supervisionado.

Partindo dessa perspectiva apresentamos 0s questionamentos para a formacgéo
docente, os desafios encontrados durante a agéo atuacdo dos cursistas nessa experiéncia,
a similaridade entre a teoria estudada versus pratica e a construcdo da identidade.

Espera-se com este estudo, contribuir com as reflexfes da pratica docente pelo
viés do Estdgio Supervisionado e servir de embasamento tedrico para futuros
pesquisadores acerca dessa tematica.

Contextualizando o estagio supervisionado no ambito do PARFOR

O programa de formacdo da educacdo basica (PARFOR) langado em maio de
2009, através de um decreto n°® 6.755/2009, amparado pela Lei n° 9394/96, busca
fomentar a formacéo do professor em exercicio na rede publica da educacao basica como
oferta de Educacao Superior. Primando pela concretizacdo do Estagio Supervisionado | e
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I1 no &mbito do PARFOR da segunda Licenciatura, objeto de nosso estudo aqui, trazemos
a ementa da disciplina dos Estagios Curriculares Supervisionados | e Il do
PARFOR/LETRAS/UVA como elemento de base principal de nossos estudos.

Estagio | - Planejamento, execucdo, avaliacdo de resultados e elaboracdo de
relatérios das atividades de estdgio curricular supervisionado (ECS), em
Lingua Portuguesa e Literatura em turmas do 6° ao 9° anos do ensino
fundamental de escola publica ou particular. Estagio com atividades centradas
na observagdo bem como em atividades de prética de ensino (regéncia de
aulas): execucdo de projeto integrado de ensino de Lingua Portuguesa e
Literatura. Estagio Il - Planejamento, execucdo, avaliacdo de resultados e
elaboracédo de relatérios das atividades de estagio curricular supervisionado
(ECS), em Lingua Portuguesa e Literatura nas trés séries do Ensino Médio de
escola publica ou particular. Estagio com atividades de observacao bem como
de pratica de ensino (regéncia de aulas): execucdo de projeto integrado de
ensino de Lingua Portuguesa e Literatura.
(EMENTARIO/PARFOR/LETRAS/UVA, 2016)

Nesta direcdo, os objetivos do Estagio Supervisionado presentes na ementa da
disciplina entre outros aspectos, tem o intuito de promover ao professor-cursista a analise
e a reflexdo de instrumentalizacdo da teoria em concomitancia com a pratica. De acordo
com o Conselho Nacional de Educacéo, o estado da arte do Estagio Supervisionado é
definido como “um ato educativo escolar”. Nesse contexto, & preciso pensar o Estagio
Supervisionado como um processo que levara o educando a vivenciar aquilo que de fato
ird precisar para exercer na profisso. ]

Pimenta e Lima (2005, p. 6) trazem uma importante reflexdo quando consideram
que “enquanto campo de conhecimento, o Estagio se produz na interacdo dos cursos de
formagdao com o campo social no qual se desenvolvem as praticas educativas”. Dessa
forma compreende-se que a formacéo dos profissionais académicos ndo siga uma linha
linear na qual o primeiro se aplica a teoria e somente depois desta se aplica a pratica, mas
essa teoria deve acontecer de forma simultanea, ou seja, teoria sustentando a pratica e
vice versa. Atendendo, ndo mais, a um curriculo normativo e burocratico, como, por
muito tempo foi aplicado.

No que tange o Programa Nacional de Formacdo de Professores da Educagédo
Basica (PARFOR/LETRAS), buscamos cumprir a perspectiva de desenvolver o
pensamento critico-reflexivo, a responsabilidade social e politica, bem como possibilitar
o desenvolvimento das competéncias exigidas na pratica profissional do licenciado no
ambito da educacgdo bésica. Portanto, elencamos aqui algumas acGes que permeiam 0
Estadgio Supervisionado no curso de Letras do PARFOR, especialmente na segunda
licenciatura.

Considerando que estas acdes atendem os cumprimentos da Lei do Regimento do
Conselho Nacional de Educacdo, faremos uma breve exposi¢cdo dos conhecimentos e
documentos que estdo envolvidos com as atividades de Estagio supervisionado: regéncia,
a observacdo, plano de aula, visitas a escola-campo, e producédo do relatério final. Conta
com uma carga horaria de 200 horas distribuidas igualmente entre Estagio | e Il. Em cada
100 horas sdo diluidas em 20 horas de teoria e o restante voltado para a aplicabilidade da
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pratica em si.

As fases de observacgéo e regéncia tem o objetivo de colocar o cursista frente a
realidade escolar. Nesse caso é de suma importancia que ele sonde a filosofia da escola e
qual o seu papel social na comunidade, além de ter familiaridade com o desenvolvimento
do processo de ensino aprendizagem da escola campo, a estrutura, o funcionamento da
unidade institucional, o conhecimento do conteddo programatico das etapas de ensino e
caracterizacdo dos profissionais.

A inser¢do do cursista estagiario na escola campo podera se dar apds o seu
planejamento de ensino da etapa da regéncia, e quando estiver munido da
instrumentalizacdo necessaria; além disso, para desenvolver seu projeto do relatorio final,
a escola-campo, geralmente, disponibiliza o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola-
campo para servir de pesquisa e estudo ou ainda, pode dar-se através de entrevistas.

Desse modo, o estagiario deve registrar sistematicamente as atividades para
comprovar o Estagio. Os documentos/formularios que compdem o regimento e orientam
o “fazer” do Estagio Supervisionado sdao fundamentados na Lei 11.788/2008. Sao eles:
relatorios de atividades, ficha de frequéncia, termos de realizacdo do Estégio, relatério
final, documento-sintese da producdo do conhecimento, construido no decurso das fases:
Diagndstica, projetual e interventiva. Sendo, necessariamente, cada uma dessas etapas
ocorrer de forma planejada, executada e finalizada para concluséo da disciplina;

O referido relatorio deve ser elaborado constando as estratégias e procedimentos,
impressOes pessoais e uma autoavaliagdo. Em relacéo a disciplina e seus objetos de ensino
pedagodgico-didaticos o Estagio Supervisionado aborda: a leitura, producédo de textos orais
e escritos e conhecimentos linguisticos-gramaticais envolvendo lingua materna e suas
respectivas literaturas.

Dessa forma o aluno cursista tem a oportunidade de escolher seu objeto de ensino,
dentro das suas possibilidades e aproximagdo com contetdo que desejar. Por esta razdo a
fase do Estagio Supervisionado torna-se um processo didatico- pedagdgico intencional,
tornando o cursista critico. A realizacdo da supervisdo do Estagio pelo professor
supervisor responsavel pela disciplina da-se por meio do acompanhamento individual e
compartilhado, onde o cursista tem as orientacbes gerais sobre o relatorio final a
desenvolver, bem como o feedback das produgdes.

O professor de Estagio se depara em constantes desafios, tendo em vista que 0s
caminhos ndo estdo postos, porém, surgem através do enfrentamento das questfes
inerentes do cotidiano escolar. Desse modo, durante o acompanhamento de Estagio
Supervisionado o relatorio e documentos devem ser problematizados, ou seja, refletidos,
e ndo apenas carimbados, mas sim, propondo a consolidacdo da experiéncia de forma
enriquecedora da Préxis, pois € nisto que se sustenta a agdo educativa. Como o professor-
cursista da Plataforma Freire é atuante, ou seja, ja tem emprego, o Estagio Supervisionado
ndo conta na categoria de primeiro emprego como normalmente acontece em outros
Cursos.

A atribuicdo do Estagio na pratica, age como um campo de formacdo para o
cursista do PARFOR, integrando saberes que estdo intrincados a pratica. Além disso, o
Estagio Supervisionado é parte do curriculo e seu principal intuito é vincular o aluno no
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lugar de atuacdo. De acordo como o PARECER N° CNE//CEB 35/2003 vejamos as
consideragdes iniciais sobre a visdo do Estagio.

Em quaisquer das modalidades de ensino em que haja a previsao de realizacdo de
Estagio Supervisionado, a primeira regra basica a ser seguida é a de que se trata de
“estagio curricular”. Assumida como tal pela escola como um ato educativo de sua
responsabilidade. Assim, o Estagio deve ser sempre supervisionado pela escola, estar
vinculado com a prética do educando, integrando o curriculo escolar do estabelecimento
de ensino, em consonancia com a proposta pedagdgica da escola, concebida, elaborada,
executada e avaliada de conformidade com o prescrito nos artigos 12 e 13 da LDB. Nao
hd a possibilidade de oferta de oportunidades de estdgio dos alunos regularmente
matriculados no estabelecimento de ensino de forma desvinculada do projeto pedagdgico
da escola e da consequente organizacdo curricular do curso e, portanto, sem nenhum tipo
de acompanhamento do aluno estagiario por parte da escola e de seus professores.
(PARECER N.°: CNE/CEB 35/2003).

Diante dos apontamentos, o Estagio Supervisionado no ambito do PARFOR, é
simultaneamente atrelado a proposta pedagdgica da escola em concomitancia com o
curriculo escolar. Do mesmo modo, 0 acompanhamento do cursista estagiario ndo pode
ser negado pela escola e nem pela academia por se tratar de desenvolver no estagiario
uma formacéo integra e efetiva, garantindo as exigéncias dessa atividade curricular. A
unido escola e a universidade tornam-se aliadas para produzir pontos positivos no
contexto da formacéo docente do cursista, ponto que trataremos a segulir.

O estagio supervisionado: formacao docente e seus desdobramentos

No contexto vigente o Estagio Supervisionado configura-se como uma
concretizacdo da préatica docente construindo o processo de ensino frente a realidade.
Numa visdo mais conservadora, € comum pensar que basta o aluno cursista ter o dominio
do conteudo para exercer sua profissao docente. No entanto, saber lidar com os desafios
docentes inerentes a préatica sdo atitudes fundamentais para a constru¢do da formacéo do
profissional, e isso sé € possivel através da unido da academia com a escola campo.

E nessa perspectiva que o Estagio Supervisionado coloca o cursista frente a este
movimento de transgredir tanto o dominio do contetido na teoria como também saber a
didatica pedagdgica da praxis. Nesse contexto, Arroio (2009) corrobora essa afirmativa
destacando que o professor necessita de formacdo e ndo apenas de preparacdo. Além
disso, é necessario reafirmar a qualificagdo profissional do cursista para o exercicio de
sua pratica. Diante dessa premissa, torna-se necessario conferir se o Estagio estar sendo,
de fato, supervisionado, ou, ainda, se a instituicdo de ensino estar tendo esse cuidado de
garantir ao aluno cursista tanto uma formacao de preparo de conteudos como também a
formacao profissional para a docéncia.

Para enfatizar a importancia e a necessidade da formagéo profissional pautada na
teoria e pratica, Cunha (2009, p.82) confirma essa perspectiva ressaltando que “os saberes
para a docéncia exigem uma preparagdo académica teorica e pratica”. Com base nessas
compreensdes sobre a formacao para docéncia, a instrumentalizacdo do Estagio torna-se
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um continuum de saberes dos aspectos formativos de carater obrigatério. Em se tratando
da formacdo do professor-cursista do PARFOR é imprescindivel que a pratica do Estagio
saia ilesa sem causar nenhum impacto neste, seja esse impacto positivo ou ndo. Diante
disso, a vivéncia do Estagio Supervisionado no ambito do PARFOR traz uma gama de
olhares acerca da atuacao docente, ja existente.

Ademais o Estagio Supervisionado visto como um componente curricular tem sua
concentracdo na formacéo do professor, pois quando aproxima teoria e pratica encadeia
anseios e reflexdes construindo um sentimento de identidade ou alteridade no cursista.
No dizer de Altet (2001, p. 31), ao entender sobre a importancia da dimenséo pratica na
profissdo docente, “[...] o saber da pratica ¢ construido na acao, com finalidade de ser
eficaz; ele é contextualizado, encarnado e finalizado, transformando-se em um saber
adaptado a situagao”.

Assim, a pratica durante o percurso da formacdo faz parte do processo de
construcdo da identidade docente, sobretudo, no Estagio, pois € um momento em que 0
aluno adquire competéncias e habilidades nesse caminho pedagdgico. Diante disso, as
experiéncias servem como uma bussola que vai direcionar o professor cursista naquilo
que exige um maior conhecimento de sua pratica. Em contrapartida, ainda ha lacunas nos
estagios docentes, apontando que a distancia entre a universidade e a realidade é vasta.
Em consequéncia dessa disparidade entre teoria e pratica hd uma ruptura de saberes
desfavorecendo a troca de conhecimentos e comprometendo a esséncia docente, sendo,
muitas vezes, encarado apenas como um instrumento burocratico. Com o intuito de
desmembrar esses deslizes entre teoria e pratica, a unido entre universidades e escola
constroem pontes que podem dar um sentido mais efetivo e produtivo a ponto de
guestionarem o que veem e 0 que entendem sobre sua profissdo desenvolvida no ambito
do Estagio Supervisionado.

Na perspectiva de compreender a razdo do Estagio tracar-se-4 um caminho que
leva o cursista a sentir 0s percalgos de sua pratica e desse modo buscar formas de construir
ou desconstruir possiveis impasses da profissdo docente e que segundo Tardif e Lessard
(2005) € uma possibilidade de buscar mudancas para aperfeicoar a pratica.

A competéncia profissional no ambito da profissdo docente € uma busca
constante, no entanto, é pertinente esta buscando analisar como o ensino na Universidade
estd abordando e garantindo essa formacdo no cursista a ponto de desenvolver essa
competéncia na sua profissao docente. A dimensdo do Estagio traz uma formacéo Unica
para a vida do académico pelo fato de contribuir para a acdo docente. Levando em
consideracao a sistematizacdo do ato de ensinar, este torna-se complexo implicando uma
constante reflexdo e investigacdo do eu profissional. Concordamos com Pimenta e Lima
(2004) quando afirmam que o “estudante rever suas concepgdes sobre o ato de ensinar”.
Dessa forma, o Estagio constréi a identidade do professor, quando o académico reage
diante de mdltiplas realidades dentro da sala de aula, na tentativa de resolver seus
desdobramentos, mediados entre os aspectos didaticos-pedagodgicos e a fundamentacdo
da pratica em si. Desse modo, enxergar o Estagio como um espago de formacdo e
construcdo da identidade faz do graduando um ser constructo de saberes apreendidos na
academia, mediante uma acdo pautada nos principios da profissdo docente. Para ratificar
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os elementos supracitados, trazemos a contribuicdo das autoras:

[...] o estdgio deve ser compreendido como um espaco de formacdo que
possibilita ao académico uma aproximacdo a realidade em que serd
desenvolvida a sua futura pratica profissional, permitindo que o0 mesmo possa
refletir as questBes ali percebidas sob a luz das teorias (Castro; Silva, 2012, p.
3-4).

O estreitamento entre teoria e préatica, aciona o percorrer do caminho docente e
determina que um profissional ndo se faz apenas frequentando um curso superior, mas
envolvendo-se efetivamente no processo de ensinar. Portanto, a concretude do Estagio na
universidade deve ser admitida como uma importante ferramenta de preparacdo para 0s
futuros profissionais.

Pressupostos metodoldgicos

O ponto central desta investigacdo € o Estagio Supervisionado no ambito do
PARFOR/LETRAS. Partiu-se de uma pesquisa qualitativa e estudo de caso. Conforme
Minayo (2000, p.21) a pesquisa qualitativa possibilita aos participantes da pesquisa
expressarem suas percepcdes e representacdes, valorizando o contetdo apresentado pelos
sujeitos. Para a busca dos dados escolheu-se a entrevista semiestruturada com o objetivo
de compreender os elementos constituintes do objeto pesquisado e a0 mesmo tempo em
que valoriza a introspecgdo e a compreensdo dos individuos. No entender de Trivifios
(1987, p.146), a entrevista semiestruturada “[...] parte de certos conhecimentos basicos
apoiados em teorias e hipoteses, que interessam a pesquisa.” A entrevista permitiu
compreender a contribuicao do Estagio Supervisionado no &mbito do PARFOR dentro da
perspectiva dos sujeitos.

Os participantes do processo foram quatro alunos do PARFOR do curso de Letras
da turma de Martindpole de segunda licenciatura. Para manter o anonimato dos
professores cursistas os indicaremos como informantes A, B C, e D. Abaixo sera
apresentado o resultado e analise de acordo com o posicionamento dos professores-
cursistas.

Anadlise e discussdes dos resultados

A coleta dos dados realizou-se embasada nos eixos: 1- Estagio Supervisionado e
formacdo docente; 2- Enfrentamento de desafios no Estagio Supervisionado; 3 — Teoria
e pratica no Estagio Supervisionado; 4- Construcdo da identidade docente a partir do
PARFOR. Os referidos eixos foram construidos através dos respectivos questionamentos,
a saber: a) Qual a contribuicdo do Estagio Supervisionado no PARFOR para a formacéo
docente?; b) Quais os desafios encontrados durante a agdo-atuacdo dos cursistas no
Estagio Supervisionado do PARFOR?; c) Houve similaridade entre a teoria estudada no
curso do PARFOR com a prética do Estagio Supervisionado?; d) Como se da a construcéo
da identidade docente a partir do Estagio Supervisionado no PARFOR?
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A andlise dos dados permitiu a compreensdo dos seguintes questionamentos:
4.1. Estagio supervisionado e formacéao docente

Foi perguntado aos alunos cursistas qual a contribuicdo do Estagio
Supervisionado no PARFOR para formacao docente e obtivemos as seguintes respostas:

Informante A: “O Estdagio Supervisionado foi relevante porque tive a
oportunidade de entender como poderia fazer o meu trabalho olhando como outros
professores o fazem”.

Informante B: “foi importante, pois percebi minha fun¢do de educadora.

Informante C: O Estagio Supervisionado no PARFOR fez-me entender que
somente a teoria aliada a préatica constréi a formacéo docente.

Informante D: “Possibilita que o docente em formag¢do tenha contato direto com
0 campo de atuacdo, ou seja, as teorias se concretizam no estagio docente”.

Diante do exposto pelos professores-cursistas, o Estagio Supervisionado €
construido também, tendo como modelo a prética de outros professores. Nesse sentido, a
articulacdo da praxis se respalda nas experiéncias compartilhadas durante o Estagio
Supervisionado. Para outros professores, o contato direto com o campo de atuagédo
promove uma ac¢éo transformadora da acao e sempre reafirmando o desejo de formacao
solida. Para esses docentes, enquanto cursista, as teorias sdo firmadas no terreno da
pratica investigativa. No ambito do PARFOR, apesar de 0s cursista ja atuarem, o estagio
supervisionado tem o grande poder de causar um espantamento de saberes docentes pois,
traz & tona, multiplas possibilidades de exercer a reflexdo da pratica a partir do que
consideramos como “aquilo que nos toca, que nos acontece € que nos afeta.” (LARROSA,
2001, P. 24). Os dispositivos de desenvolvimento de reflexdo sobre a prética e do saber
sdo ancorados nos desafios que surgem dentro da sala de aula.

Enfrentamento de desafios no estagio supervisionado

Em relacdo ao enfrentamento de desafios encontrados pelos cursistas durante o
Estagio Supervisionado obtivemos os seguintes relatos.

Informante A: “Os desafios foram em relacéo & aplicabilidade do contetdo, pois
ndo tinha nogdo sobre o nivel de aprendizagem que os alunos da turma ja tinham”.
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Informante B: “Conhecer o universo da escola e onde eu iria realizar a regéncia
foi desafiante, pois ndo conhecia a realidade dali, além de ter que lidar com faixa etéria
de alunos diferente do que costumo trabalhar”.

Informante C: “Tive de estudar bastante o conteudo para repassar, ja que, nunca
tinha dado aula no fundamental 11.

Informante D: “Particularmente o maior desafio foi colocar em prética o que
havia estudado, pois a atuacéo docente & mais humana do que os cursos de formacgao
nos oferece. Deve-se perceber a realidade vivida em cada aluno, a necessidade de cada
turma que esta na minha obrigag¢do como educador”.

Muitos desafios séo encontrados, diante do exposto pelos professores durante a
vivéncia no Estagio Supervisionado. Os citados foram a aplicabilidade dos contetdos sem
0 conhecimento minucioso da turma, pois ndo sabiam em que nivel de aprendizagem os
alunos se encontravam. Sabemos que, antes de tudo, o professor precisa sondar 0s
conhecimentos prévios dos alunos para depois aplicar os conteddos. O conhecimento da
turma leva o professor a proposicdo de um plano de trabalho a ser aplicado atendendo as
necessidades apontadas a partir das observagdes anteriores. Nesse caso, o professor deve
criar condi¢des necessarias a fim de se deparar com o novo, podendo aprender com a
mudanga, diferente daquela que ja faz. Isto requer um maior grau de autonomia e
motivacgdo intrinseca para um protagonista de sua atuacdo mediante suas praticas.

Dessa forma, tera um direcionamento de onde possa iniciar, avancar e consolidar
contetdos. Ter dominio do conteudo € primordial para o sucesso na sala de aula. Muitas
vezes o professor ndo tem experiéncia naquela série, nesse caso 0 Estagio Supervisionado
estar para preparar o professor para a pratica e assim conseguir superar 0S possiveis
desafios. A faixa etaria dos alunos, também, tem sido um grande desafio no Estagio
Supervisionado. Refletir sobre os gostos e estilos dos alunos leva o professor a propor
questdes e procedimentos que ajudem a compreender e resolver problemas identificados
durante a regéncia. Quando o professor ainda ndo tem experiéncia com determinados
grupos de alunos, torna-se desafiante. Por outro lado, o Estagio Supervisionado conduz o
direcionamento do professor sabendo lidar com os desafios que vai encontrar na sua
profissdo e do mesmo modo, levando-o a desenvolver uma proposta de investigacéo e
intervencéo.

Teoria e pratica no estagio supervisionado

Ao serem perguntados se h& similaridade entre teoria estudada no curso do
PARFOR com a pratica do Estagio Supervisionado obtivemos as seguintes respostas:

Informante A: “A teoria ensinada no PARFOR tem uma forte relacdo com a
pratica. Pois essa formacao € voltada para professores ja ativos na profissdo. Com isso,
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0 PARFOR, questiona o professor que esta no chdo da sala de aula, todos os dias. As
agoes do professor sdo compartilhadas com outros professores durante as aulas.”

Informante B: “Durante a licenciatura do PARFOR os cursista tém a
possibilidade de unificar a teoria com a préatica durante o Estagio. O professor faz
reflexoes e reinventa a propria prdtica encontrando suporte nos estudos da teoria”.

Informante C: “O professor cursista do PARFOR tem a oportunidade de
sistematizar seu fazer pedagdgico porque estar sempre estudando e praticando. Esse € o
diferencial do PARFOR: colocar o professor em constante reflexdo-acao-reflexdo .

Informante D: “As teorias do curso no PARFOR, apenas nos fortalece em
pensamento, nos proporcionando formacgao tedrica para nos remeter de maneira segura
a estudiosos da area, mas o que nos assegura de fato sdo as nossas experiéncias no chéo
da sala de aula, no contato intimo como nossos alunos. Portanto, 0 PARFOR contribui
tanto em pratica como em teoria, enriquecendo os saberes e nos colocando em
permanente formagao”.

A similaridade entre a teoria estudada no curso do PARFOR e a pratica do Estagio
Supervisionado foi discutida de forma unénime pelos professores-cursistas mostrando
que é uma formacdo diferenciada de outras licenciaturas, pois trata-se de professores com
suas experiéncias. Portanto, age com mais pertinéncia colocando estes professores a
frente e com mais suporte para reforcar sua pratica, enriquecendo os saberes. Embora, em
outros cursos de formagéo haja indicios de insatisfacdo de alunos sobre o que aprendem
na formacao inicial e a disparidade com a escola, campo de atuacdo. Sendo que a questao
essencial do PARFOR ndo é apenas académica, mas instrumentalizar a Praxis docente
colocando o professor em constante reflexao-acao-reflexédo de acordo com as respostas
dos professores entrevistados. Entendemos com estes relatos que no Estagio
Supervisionado do PARFOR, vivencia-se as duas vertentes, teoria e pratica,
simultaneamente e assim os cursistas podem refletir com mais aparato sobre sua pratica
docente. Para Shulman (2005, p. 19), entende a reflexdo como “um processo pelo o qual
o professor aprende a experiéncia”. Isso gera um conhecimento analitico, onde o
professor repensa sua maneira de atuar, questionando novas formas do saber.

Construcéo da identidade docente a partir do PARFOR

Sobre os que alunos cursista responderam acerca da construcéo de sua identidade
docente a partir do Estagio Supervisionado no PARFOR obtivemos os seguintes relatos.

Informante A: “No Estagio Supervisionado pude rever minha prética e
aprimorar meus conhecimentos e engrandecer minha identidade docente. O PARFOR



75

coloca o professor em desafio constante, pois a teoria e a pratica contribuem para
constru¢do da identidade do professor”.

Informante B: “No Estagio Supervisionado aprimorei meu olhar para minha
profissao e fortaleci minha identidade como professor”.

Informante C: “No Estdgio Supervisionado do PARFOR, pude perceber que
ensinar esta no cerne da minha identidade profissional”.

Informante D: Nossa atuacéo ndo teria a mesma forca sem a contribuicdo dos
professores no curso de formacgédo, em especial, 0 PARFOR. Os professores, com sua
maestria profissional, ndo nos deixam apenas teoria, mas experiéncias que fortalecem a
construcdo da identidade docente a partir da pratica e da reflexdo desta, para assim
reformularmos a nossa identidade”.

Os resultados positivos da formacéo do professor no ambito do PARFOR podem
ser observados entre as falas de professores que vivenciaram essa producdo de sentidos
causados pela teoria e a pratica e consequentemente uma formacédo profissional. De
acordo com os relatos, para os cursistas do PARFOR a construcéo da identidade docente
perante o Estagio Supervisionado é algo que faz o professor atuar dentro de uma pratica
ja existente, percebendo-se como um ser da profissdo docente. Para alguns professores
no Estagio Supervisionado, houve um aprimoramento do olhar enquanto sujeitos da
profissdo e fortalecimento da identidade profissional. Nessa perspectiva, 0o Estagio
Supervisionado, diante do exposto, desenvolve a oportunidade para a compreensao da
complexidade das préaticas e aprimora a inser¢ao de novas praticas configurando-se como
uma efetivacdo da préxis docente e transformacdo da realidade. Nesse caso, a pratica
permeia os valores éticos da profisséo.

Considerac0es finais

A pesquisa nos permitiu analisar como o Estagio Supervisionado no ambito do
PARFOR age como protagonista no processo de aproximacao entre o limiar da atuacao,
ja existente, e seus desdobramentos na busca da identidade docente trazendo as
experiéncias dos professores-cursistas. Os relatos trouxeram-nos a confirmacdo da
concomitancia entre a teoria estudada durante o curso e a pratica em si do professor na
sala de aula realizada durante o percurso do Estagio Supervisionado trazendo ao curso
um fator importante pelo viés da significacdo de sentidos entre teoria e pratica.

Os relatos, permitiram-nos identificar que os desafios do Estagio Supervisionado
sdo comuns na profissdo e como a vivéncia do Estagio age por meio de experiéncias
compartilhadas e fatores que contribuem para identidade profissional, levando-nos a
perceber a sua relevancia para o aprimoramento da pratica pedagogica desses professores
e, muitas vezes, inclusive na mudanca da mesma. Ainda, baseados nos discursos dos
professores entrevistados, vimos que o Estagio Supervisionado coloca o professor frente
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a realidade da sala de aula, levando a um constructo do tripé de acdo-reflexdo-acao de
fazer pedagobgico.

Nessa perspectiva, 0 PARFOR forma o professor levando-o a ser ativo dentro do
seu préprio ambiente de trabalho. Essa caracterizacdo desenvolve a reflexdo e permite
que seja na escola um profissional que sabe lidar ou resolver eventuais problemas da
seguinte forma: tendo consciéncia dos valores educacionais, baseados em suas
experiéncias de ensino e aprendizagem, sendo consciente sobre 0 que ensina, 0 modo
como ensina, participando ativamente do planejamento curricular global e envolvendo-se
nas mudancas realizadas pela escola, pois, sente-se ativo nesse processo e suas a¢des séo
reflexos de sua capacitacdo, fruto do objeto de estudo durante sua formacéo. O professor-
cursista do PARFOR age como um agente multifacetado, cabendo pensar a propria
pratica. Sua visdo de conhecimento propicia o desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos, produzindo a mudanca no ensino.

Dessa forma, o estudo contribuiu para demonstrar que o Estagio Supervisionado
é de principal relevancia para a formacao de seus professores causando impactos positivos
para transformacéo no fazer docente e identidade profissional.
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PERCEPCAO DISCENTE E DESAFIOS DO ENSINO REMOTO NO
CONTEXTO DA PANDEMIA DE COVID-19

LIMA, Jodo Paulo Eufrazio de'*

RESUMO: Este artigo tem como objetivo captar a percepcdo discente acerca do ensino remoto no contexto
atual de Pandemia de Covid-19. Para tanto, foram enviados, por meio do Google Formularios, um pequeno
questionario com 12 perguntas. No total, obtivemos 120 formulérios respondidos, equivalendo a 55,8% do
total de discentes matriculados. Apesar de reconhecermos que se trata de uma agéo pedagdgica emergencial
(BOZHURT; SCHARMA, 2020; CHARCZUK, 2020), acreditamos que foi escolhido aqui que Gusso et
al. (2020) denominaram de caminho simples para retomada do ensino, o0 que acarretou em uma perda em
relagdo a aprendizagem que poderia ser minimizada se algumas medidas de planejamento emergencial
tivessem sido tomadas antecipadamente como, por exemplo, uma capacitacdo para professores e alunos em
relagdo ao uso de ferramentas digitais, assim como politicas publicas de assisténcia estudantil que
proporcionassem meios adequados de acesso aos discentes. Essas conclusdes apontam para acfes que
devem ser tomadas tanto no contexto atual como para o contexto Pés-pandemia de Covid-19.

Palavras-chave: Ensino remoto; Percepc¢do discente; Pandemia de Covid-19.

14 Doutor em Linguistica (UFC), professor adjunto da Universidade Estadual Vale do Acarad e atualmente
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Introducéo

E fato de que a Pandemia de Covid-19, declarada em marco de 2020 pela
Organizacdo Mundial de Saude (OMS), modificou 0 mundo em um tempo e proporcdes
inimaginaveis para um mundo tecnoldgico como o que vivemos. Essa emergéncia atingiu
em cheio o ensino, paralisado imediatamente pela necessidade de distanciamento social
imposto pela Pandemia e decretado em documentos oficiais em todos os niveis de
governo. Dessa forma, as instituicdes educacionais viram-se em um dilema: manter a
paralizacdo total com a consequente perda de tempo e conteldos ou retomar o ensino de
forma emergencial, valendo-se das tecnologias digitais. A partir, entdo, do embasamento
dado por documentos oficiais como, por exemplo, a Portaria n. 343/2020 (alterada pelas
Portarias n. 345/2020 e n. 395/2020) e a Medida Provisoria (n. 934/2020), as escolas e
universidades retomaram o ensino por meio de tecnologias digitais em carater
emergencial, o que comumente é denominado de ensino remoto (Cf. CHARCZUK, 2020;
BOZHURT; SHARMA, 2020) em oposicdo a ja consagrada modalidade de ensino a
distancia (EaD).

Nesse ponto, Gusso et al. (2020) definem que existiam dois caminhos para a
retomada do ensino nesse contexto pandémico: o caminho simples e o caminho
complexo. Em resumo, o caminho simples é aquele baseado na concepg¢édo conteudistica
de ensino em que basicamente todas as dificuldades inerentes a esse contexto sdo
sopesadas pela simples garantia de exposi¢do dos contetdos nas aulas remotas. Por sua
vez, o caminho complexo busca entender o rol de dificuldades inerentes a esse contexto,
buscando planejar, ainda que a médio prazo, condi¢bes minimamente suficientes a partir
da analise dos problemas de cada parte integrante do processo, sobretudo, alunos e
professores.

Da mesma forma, no documento A Framework to Guide an Education Response
to the COVID-19 Pandemic of 2020, elaborado pela OCDE (2020) séo indicadas
prioridades para as instituicGes de ensino superior dentro do contexto pandémico atual
entre elas: redefinicdo dos objetivos curriculares com foco naqueles que podem ser
desenvolvidos remotamente; criagdo de meios de comunicacéo entre professores e alunos
em caso de inviabilidade do uso de internet e orientacdo sobre o uso de softwares e
ferramentas online.

Dessa forma, buscamos com essa pesquisa averiguar como os discentes, parte
mais vulneravel nesse contexto, percebem o ensino nesse contexto atipico. Acreditamos
que essa € uma das melhores op¢Bes para averiguar as limitagdes, mas também as
potencialidades, no uso de tecnologias digitais tanto de forma emergencial, como parte
inerente ao ensino no mundo contemporaneo.

Para tanto, este artigo esta dividido em cinco se¢des: em um primeiro momento
demonstraremos os documentos oficiais que embasam o ensino remoto em carater
emergencial; na secdo seguinte buscaremos caracterizar o0 ensino remoto em 0oposi¢ao ao
ensino a distancia; na se¢do trés comentaremos sobre nossas op¢Ges metodoldgicas; na
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secdo quatro analisaremos 0s percentuais obtidos para cada pergunta do formulario
enviado aos discentes, o que tornara possivel tirarmos as conclusfes dessa pesquisa,
demonstradas na secdo final deste texto.

Panorama dos documentos oficiais sobre ensino remoto no contexto da
pandemia de Covid-19

Apos a declaragdo de emergéncia nacional em saude publica (BRASIL, 2020a),
foi instituido o Comité Operativo de Emergéncia do Ministério da Educagédo (COE-MEC)
(BRASIL, 2020b), responsavel pela definicdo das bases para a Portaria n. 343/2020
(alterada pelas Portarias n. 345/2020 e n. 395/2020) e pela Medida Proviséria (n.
934/2020) que autorizaram a substituicdo do ensino presencial pelo ensino remoto em
todos os graus de ensino, exceto os componentes curriculares inadequados a essa
modalidade como, por exemplo, 0s estagios e internatos.

Contudo, a portaria n.544/2020 ndo apenas reforgou a opgédo pelo ensino remoto
enquanto durar a Pandemia, como estendeu a autorizagao para o uso de tecnologias para
0 ensino remoto, inclusive, para os estidgios e praticas laboratoriais a critério das
instituicOes de ensino superior. Houve ainda a flexibilizagdo da obrigatoriedade de 200
dias letivos ao ano, desde que mantida a carga horaria minima.

Cabe lembrar desde ja que a modalidade a distancia, diferente do ensino remoto,
como veremos, ja havia sido regulamentada anteriormente (BRASIL, 2019), mas limitada
a 40% da carga horéria total do componente curricular.

No ambito do Governo Estadual, o Decreto 33.510/2020 determinou as medidas
de enfrentamento a pandemia e suspendeu as atividades presenciais nas instituicdes de
ensino superior em todo o estado do Ceard, sendo base para o decreto municipal n
2.371/2020 que estabeleceu as medidas de enfrentamento a pandemia na cidade de Sobral,
reforcando a suspensdo das atividades presenciais em toda a rede municipal de ensino.

No ambito da Universidade Estadual Vale do Acarad (UVA), o primeiro
documento oficial cujo tema foi 0 ensino durante a pandemia foi o provimento 01/2020%,
pelo qual foi autorizada a retomada das aulas em formato remoto, seguido pelos
provimentos 02, 03, 04, 05, 06, 07, 08 e 09 que estabeleceram normas e critérios para o
retorno ndo presencial das atividades ndo pedagogicas, das atividades pedagogicas em
nivel de pds-graduacdo strictu e latu sensu, bem como das atividades de pesquisa e
extensao.

A resolucdo 01/2020 convalidou os referidos provimentos e a resolugdo 02/2020
estabeleceu os critérios para a retomada gradual do ensino, sendo o calendario académico
especial estabelecido pela resolugdo 03/2020 com reinicio das atividades pedagdgicas em
formato remoto estabelecido para o dia 03/11/2020.

Sendo o Parfor um programa institucional, estes mesmos documentos citados

> Todos os documentos oficiais da instituicio podem ser acessados pelo endereco institucional:
http://www.uvanet.br/.
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direcionaram e fundamentaram a retomada das atividades em nossas turmas nos
municipios de Camocim, Ipu, Graca, Coreal, Pacuja e Vicosa.

Tal como o ensino regular da UVA, ap6s reunido com os coordenadores de curso,
foi determinado que as atividades pedagogicas do Parfor fossem retomadas em carater
remoto, estando os discentes livres para aderirem ou ndo a essa modalidade e trancarem
qualquer disciplina em qualquer momento. Dessa forma conseguimos concluir o semestre
2020.1 e iniciamos o semestre 2020.2, o qual segue atualmente ainda de forma remota, o
que nos trouxe grandes desafios em relacdo a concepcdo e desenvolvimento das
atividades, visto que essa solucdo emergencial foi algo novo para docentes e discentes
que tiveram de rapidamente adaptar-se a esse novo contexto.

Nesse ponto, discutirmos a seguir sobre as peculiaridades dessa solugédo
emergencial com ensino mediado por tecnologias digitais, comumente denominado
ensino remoto, em oposi¢do a j& consagrada modalidade de ensino a distancia.

Distin¢do entre educacdo a disténcia e ensino remoto emergencial

Embora nem sempre haja um entendimento definitivo sobre essa importante
distincdo, € preciso separar a educagdo a distancia daquilo que se convencionou
denominar de ensino remoto emergencial, visto que cada um atende a expectativas
diferentes e tem caracteristicas proprias.

O ensino a distancia, denominado frequentemente de EaD, é hoje em dia
considerado uma modalidade de ensino, distinta, por exemplo, do ensino presencial. Sua
caracteristica basica € o fato de ser um ensino mediado por tecnologias (impressa, TV,
radio ou computador), estando professor(es) e alunos separados fisicamente. Suas
atividades podem ser desenvolvidas de forma sincrona, quando professor(es) e alunos
estdo presentes a aula ao mesmo tempo, ou assincrona quando professor(es) e alunos
realizam as atividades em tempos diferentes, como, por exemplo, em aulas gravadas. (Cf.
KAPLAN; HAENLEIN, 2016; SUN; CHEN, 2016).

Uma classica definicdo de EaD pode ser encontrada em Moore e Kearsley (2007)
que destacam, para além do uso de tecnologias, 0 uso de um espaco virtual proprio para
esse fim bem como uma organizacdo didatico-pedagogica especifica que oriente a
proposicédo de atividades e sua avaliagéo.

A EaD, enquanto modalidade de ensino, requer, portanto, um conjunto préprio de
estratégias e planejamento que inclui, entre outras coisas, desenvolvimento de material
didatico préprio, adaptado a essa modalidade, uso de um ambiente virtual de
aprendizagem (AVA) desenvolvido especificamente para tal fim, equipe técnica
especializada para transposicdo didatica dos materiais de ensino ao AVA, aproveitando
a0 maximo suas caracteristicas préprias, apoio pedagdgico continuo aos alunos,
geralmente desempenhado por tutores, treinamento para utilizacdo do AVA pelos
professores e suporte técnico para solucdo imediata de problemas como conexao, defeitos
de software e hardware etc (Cf. KAPLAN; HAENLEIN, 2016; RIBEIRO et al., 2019;
SUN; CHEN, 2016).
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Dessa forma, para que os professores-tutores possam exercer adequadamente suas
atividades no AVA, sdo necessarios cursos de capacitacdo em Tecnologia da Informagéo
e Comunicacdo (TIC) de forma a desenvolverem habilidades sociais especificas ao meio
online, bem como estratégias criativas de ensino (Cf. HAMPEL; STICKLER, 2005).

Fica claro, portanto, que a EaD requer um planejamento proprio de uma equipe
multiprofissional (professores, gestores, pedagogos, técnicos em informatica etc.) de
forma a explorar ao maximo as possibilidades do AVA bem como minimizar as
dificuldades inerentes a essa modalidade de ensino como, por exemplo, o isolamento dos
alunos que pode, muitas vezes, levar ao abandono do curso.

Ao contrario dessa modalidade de ensino, planejada e estruturada para tal fim, o
contexto da Pandemia de Covid-19 acabou levando as instituicdes de ensino, em todas 0s
seus graus, ao que se convencionou denominar de ensino remoto emergencial (HODGES
etal., 2020) uma adaptacéo, geralmente ndo planejada, do ensino por meio de tecnologias,
respeitando a necessidade do distanciamento social imposto por esse contexto especial.

Como bem salienta Charczuk (2020, p.05-06):

0 ensino remoto ndo pode ser considerado uma modalidade educativa, mas,
sim, uma acdo pedagogica, na qual se processa certa transposi¢do do ensino
presencial para o0 ensino mediado por ferramentas digitais,
predominantemente, ou pela proposicdo de apostilas e materiais impressos
remetidos aos alunos.

Nessa mesma linha, Bozkurt e Sharma (2020) caracterizam o ensino remoto como
uma solucdo temporaria para um problema imediato e advogam que, embora 0 ensino
emergencial possa se valer da experiéncia e recursos préprios da EaD, ndo podemos trata-
los como equivalentes.

Dessa forma, muitos aspectos de extrema relevancia, tanto pedagogicos como
tecnologicos, acabaram sendo desconsiderados no afa de manter em funcionamento as
instituicdes de ensino, como, por exemplo, a capacidade de acesso a internet dos alunos,
seu conhecimento prévio para uso de softwares como, por exemplo, 0 Google Meet e 0
Google Sala de Aula, a capacidade dos professores em utilizar desses softwares adaptados
ao ensino remoto bem como toda a necessidade de transposicdo pedagdgica dos
conteddos ao meio digital.

Em um pais de extrema desigualdade como o nosso, alargada ainda mais pelo
contexto pandémico em que muitas familias simplesmente ficaram “do dia para a noite”
sem ter de onde tirar seu sustento, tal medida acabou, em muitos casos, por ampliar o
fosso social e econdmico do pais ao deixar excluidos muitos alunos que por falta de
condigdes adequadas para o estudo remoto, como, por exemplo, 0 mero acesso a internet,
acabaram de fora, sendo impelidos a trancarem seus cursos para ndo configurar
legalmente o abandono. (TENENTE, 2020).

Para citarmos apenas um dado desse contexto alarmante, segundo pesquisa do
IBGE, 4,3 milhdes de estudantes brasileiros ndo possuem acesso a internet, sendo que
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95,9% desses sdo alunos da rede pablica de ensino. ¢

A parca literatura sobre ensino emergencial, antes da Pandemia, esta ligada ao
contexto de guerras (p. ex., GLOBAL COALITION TO PROTECT EDUCATION
FROM ATTACK, 2016) com o fim especifico de criar uma rede de prote¢do a crianca e
ao adolescente, sendo a manutencdo do curriculo um objetivo secundario (UNESCO,
2020b, 2020c).

Nesse contexto, além dos problemas préprios a urgéncia do contexto pandémico,
somam-se as dificuldades inerentes ao uso do ensino mediado por tecnologias como, por
exemplo, os problemas oculares oriundos do uso continuo de telas, denominado por
Innerdrive (2019) e Dodge (2020) de Sindrome da Visdo Computacional, relacionada ao
uso do computador por periodos de tempo ininterruptos e prolongados, causando, entre
varios sintomas, visdo turva, ressecamento ocular, dificuldade em focar os olhos na tela
etc.

Além desse problema, podemos citar também a sobrecarga cognitiva, comumente
denominada de “fadiga zoom” (PETRIGLIERI, 2020) que diminui, ou mesmo,
impossibilita uma atencdo adequada a aula por conta de fatores como: a deficiéncia de
interacdo verbal, o sentimento de isolamento, a sensacdo de que o individuo precisa
interagir para se sentir participando do ambiente etc.

Charczuk (2020, p. 12), refletindo sobre os problemas do ensino mediado por
tecnologia, faz uma importante constatagéo:

Mais do que centrarmos no debate sobre os recursos tecnoldgicos em si,
propomos que o questionamento acerca dos modos de sustentar a interacdo no
ensino remoto inscreve-se como grande desafio.

N&o nos resta davidas de que seria provavelmente mais danoso a sociedade em
geral simplesmente manter a paralisacdo geral do ensino por tanto tempo. Contudo, a
emergéncia em criar meios para prosseguimento do ensino regular atropelando qualquer
minimo planejamento valido e deixando excluida uma parcela consideravel dos alunos,
ndo pode deixar de escandalizar a todos nos.

Acreditamos que isso é um reflexo primeiramente do enorme fosso social de nosso
pais, mas também da falta de um planejamento a longo prazo das instituicdes cujos
centros de ensino a distancia (quando existem) em geral ndo tém a importancia que
merecem, de forma, por exemplo, a capacitar o quadro docente e discente da instituicdo
para o uso didatico de softwares e AVAs.

Isso nos mostra que, passada a Pandemia de Covid-19, faz-se urgente, em todas
as instituicGes dos mais diversos graus de ensino, repensar toda a pratica de forma a
incluir definitivamente 0s meios virtuais, ndo apenas como uma mera possibilidade ou

16 nttps://valor.globo.com/brasil/noticia/2021/04/14/ibge-estudantes-sem-acesso-a-internet-somam-43-

milhoes.ghtml
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solucdo pontual, mas sim como parte integrante da didatica e das grades curriculares.
Percurso metodologico

O Parfor-UVA conta, atualmente, com os cursos de primeira licenciatura em
Letras-Portugués, Pedagogia, Historia e Matematicas, conforme o quadro abaixo:

CURSO MATRICULADOS
Pedagogia 91
Historia 19
Letras-Portugués 57
Matematica 48

Total de alunos matriculados 215

Para lograr nosso objetivo de captar a percepcao discente acerca do ensino remoto
no contexto atual de Pandemia de Covid-19, enviamos no dia 23/06/2021, por meio do
Google Formulérios, um pequeno questionario, solicitando que o0s discentes
respondessem-no. No total, obtivemos 120 formularios respondidos, equivalendo a
55,8% do total de discentes, distribuidos pelos cursos, conforme o quadro abaixo:

Curso
120 respostas

@ Letras
@ Pedagogia

Matematica
@ Historia

Distribuindo a quantidade de respostas pelos cursos, temos o seguinte quadro:
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CURSO MATRICULADOS RESPONDIDOS PERCENTUAL
Pedagogia 91 33 36,2%
Historia 19 15 78,9%
Letras-Portugués 57 27 47,3%
Matematica 48 45 93,7%

Os dados obtidos foram transformados em graficos-pizza e entdo passamos a
analisa-los de forma a entender a percepcdo discente sobre o ensino remoto, 0 que
discutiremos a seguir.

A percepcao dos discentes sobre 0 ensino remoto

Como dito, procuramos através da aplicacdo de um questionario online captar a
percepcao discente acerca do uso emergencial do ensino remoto, assim como suas
dificuldades técnicas e sociais. Passaremos entdo a comentar sobre os dados obtidos para
cada uma das perguntas do questionario.

Na primeira pergunta, indagamos sobre o acesso a internet dos discentes e
obtivemos 0s seguintes percentuais:

Sobre seu acesso a internet, vocé:

120 respostas

@ Tem acesso proprio residencial

@ Tem acesso residencial por meio de
internet de outra casa (parente, vizinho)
Nao tem acesso residencial e precisa se
deslocar para acessar a internet

Como constatado, a grande maioria possui acesso residencial, mas ainda assim,
15,8% dependem de internet de outra casa e 2,5% precisam se deslocar para ter acesso.
Certamente esse percentual que consideramos elevado de alunos sem acesso proprio
mostra-nos que uma parcela importante dos discentes pode ter sua aprendizagem
comprometida pela dificuldade de acessar adequadamente os contetdos das aulas.

De igual modo, o quadro abaixo demonstra que a grande maioria (56,7%) tem
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apenas o celular como meio para acessar os conteudos, o que certamente dificulta bastante
a aprendizagem uma vez que o tamanho da tela, é por si mesmo, um dificultador, o que
pode impulsionar os efeitos negativos do ensino por meio de tecnologias digitais como a
Sindrome da Visdo Computacional (INNERDRIVE, 2019; DODGE, 2020) e a chamada
Fadiga Zoom (PETRIGLIERI, 2020).

Sobre os equipamentos para acesso a internet e seu meio principal para o acompanhamento das

aulas e realizacao das atividades, vocé possui:
120 respostas

@ Celular, computador e tablet préprios

@ Celular e computador proprios
Apenas computador proprio

@ Apenas celular préprio

@ Apenas tablet proprio

@ Celular préprio € computador
emprestado

@ Celular e computador emprestados
@ Tablet emprestado

Neste ponto, os dados obtidos na terceira pergunta monstram-nos a auséncia de
uma politica pablica de ajuda estudantil para aquisi¢cdo de equipamentos apropriados ao
ensino remoto, conforme vemos abaixo:

Vocé obteve alguma ajuda governamental para acesso a internet e/ou aquisicao de equipamentos

para o ensino/aprendizagem?
120 respostas

@ sim
@ NAO

Da mesma forma, os discentes relataram ndo terem tido qualquer experiéncia
anterior de ensino remoto e, dessa forma, ndo tiveram qualquer preparacao anterior para
lidar com as ferramentas digitais que passaram a ser utilizadas no contexto atual,
conforme demonstra o quadro abaixo:
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Vocé, como aluno, ja tinha tido aula de forma remota antes dessa experiéncia por conta da

pandemia?
120 respostas

@® siv
® NAO

Y

Apesar de termos consciéncia de que o ensino remoto € constituido por acdo
pedagdgica emergencial, assim como salienta Charczuk (2020), acreditamos que esses
dados mostram-nos que houve, ao menos, uma falta de planejamento imediato para
retomada do ensino com, pelo menos, uma parte destinada a preparacdo de docentes e
discentes para o uso de ferramentas digitais nesse contexto. Da mesma forma, a auséncia
de politicas publicas relegou os alunos a terem de adaptar seus celulares ao uso didatico,
0 que certamente trouxe incbmodos que dificultaram o aprendizado uma vez que esses
dispositivos ndo foram criados para esse fim.

Sobre as ferramentas utilizadas, vemos uma grande diversidade, conforme dados
abaixo:

Quais ferramentas foram utilizadas nas aulas remotas? Pode ser marcada mais de uma

120 respostas

Google Meet 119 (99,2%)

Zoom 3(2,5%)
Google Sala de Aula (Classroom) 88 (73,3%)

Whatsapp 93 (77,5%)
Aulas gravadas 55 (45,8%)
Formularios Google 55 (45,8%)
Qutros 14 (11,7%)

0 25 50 75 100 125

E sobre o dominio dos discentes e docentes em relagcéo ao uso dessas ferramentas,
temos os seguintes dados:
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Sobre seu dominio das ferramentas digitais utilizadas nas aulas remotas, vocé se considera no

momento:
120 respostas

@ Plenamente capacitado para seu uso
@ Parcialmente capacitado para seu uso
@ Nao capacitado para seu uso

7 )

Sobre o dominio demonstrado pelos professores em relacao as ferramentas utlizadas, vocé os

considera:
120 respostas

@ Todos plenamente capacitados para seu
uso

@ A maioria plenamente capacitados para
seu uso

@ Poucos plenamente capacitados para
seu uso

Aqui mais uma vez vemos que os alunos percebem que tém ainda dificuldades
para o uso das ferramentas digitais no ensino remoto e uma quantidade muito expressiva
de alunos acredita que seus professores ndo dominam plenamente o uso dessas mesmas
ferramentas.

Isso tudo nos mostra que de fato a auséncia de um planejamento que incluisse uma
capacitacdo prévia de docentes e discentes em relacdo ao uso de ferramentas digitais pode
ter comprometido permanentemente o ensino-aprendizagem com perdas dificeis de serem
calculadas.

Uma percepc¢éo dessa perda pode ser vista nos dados obtidos abaixo:



89

Sobre a adaptacao dos conteudos ao formato remoto, vocé considera que:
120 respostas

@ Os contetidos foram plenamente
adaptados sem grandes prejuizos a
aprendizagem

@ Os contetdos foram parcialmente
adaptados sem grandes prejuizos a
aprendizagem

48,3%

Houve grande prejuizo & aprendizagem
na adaptagao ao ensino remoto

E possivel ver claramente que os alunos perceberam que houve uma perda
significativa nos conteudos na adaptacdo ao ensino remoto, o que, inclusive, pode leva-
los a um desestimulo com mais consequéncias negativas a aprendizagem. Esse problema
poderia ter sido mitigado casso o conteldo tivesse sido passado por uma equipe de
transicao de conteudos para o meio digital, de forma a explorar, da melhor forma possivel,
as ferramentas disponiveis, uma vez que ndo esta sendo usado nenhum AVA. etc (Cf.
KAPLAN; HAENLEIN, 2016; RIBEIRO et al., 2019; SUN; CHEN, 2016).

Além de todos esses problemas, é preciso ainda avaliar a capacidade psicologica
dos discentes uma vez que isso certamente é mais um dificultador para uma aprendizagem
de qualidade. Neste ponto, é possivel perceber, pelos dados obtidos, que a grande maioria
ndo se considera plenamente apto para seguir com o curso, o que é facilmente
compreendido em um contexto tdo aterrador como o da Pandemia de Covid-19.

Sobre seu estado mental em relagéo a educagao remota, vocé se considerou na maior parte do

tempo:
120 respostas

@ Plenamente apto & aprendizagem dos
contetidos

@ Parcialmente apto & aprendizagem dos
contelidos

Inapto mentalmente a aprendizagem
dos contelidos

A soma de todos esses problemas faz com que a percep¢édo dos alunos em relagéo
a sua aprendizagem seja desfavoravel, conforme verificamos no quadro abaixo:
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Sobre a sua aprendizagem dos conteudos, vocé considera que:

120 respostas

@ Conseguiu, a despeito das dificuldades,
aprender os contetdos de forma
semelhante ao que conseguiria no
formato presencial.

@ Conseguiu, a despeito das dificuldades,
aprender os contetidos de forma
parcialmente semelhante ao que
conseguiria no formato presencial.
NAO conseguiu aprender os contetidos
de forma semelhante ao que
conseguiria no formato presencial.

Como € possivel perceber, a grande maioria dos discentes considerou que a
aprendizagem ficou comprometida, o que certamente é explicavel a partir de todas as
limitacBes e dificuldades que ja demonstramos nesta analise.

Apesar de tudo isso, a grande maioria ainda considera que 0 ensino remoto
cumpriu seu papel, 0 que vemos no quadro abaixo:

Vocé considera que ensino remoto emergencial atingiu o objetivo principal de dar continuidade ac

ensino/aprendizagem com o minimo de qualidade possivel?
120 respostas

® siM
@ NAO

Isso é facilmente explicavel uma vez que os alunos compreendem que o ensino
remoto € de carater emergencial e que, portanto, traz consigo perdas inerentes a falta de
um planejamento préprio ao ensino por meio de tecnologias digitais, assim como ja havia
sido constatado por autores anteriores como Bozkurt e Sharma (2020) e Charczuk (2020).

A partir de tudo que foi aqui exposto, é possivel entdo tirarmos algumas
conclusbes que acreditamos que sdo importantes como forma de avaliar esse contexto
emergencial atual, mas também repensar o ensino no Pds-pandemia, como veremos a
seguir.

Considerac0es finais

Como visto, 0 ensino remoto € uma forma emergencial levada a cabo no contexto
da Pandemia de Covid-19 como uma forma de minimizar os danos causados pela
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necessidade de distanciamento social imposto pela pandemia e decretado pelos
documentos governamentais.

Apesar de reconhecermos que se trata de uma acdo pedagdgica emergencial,
conforme ja constatado, por exemplo, por Bozkurt e Sharma (2020) e Charczuk (2020),
acreditamos que as acOes tomadas se caracterizaram pelo que Gusso et al. (2020)
denominaram de caminho simples para a retomada do ensino durante a Pandemia de
Covid-19, o que acarretou em uma perda em relacdo a aprendizagem que poderia ser
minimizada se algumas medidas de planejamento emergencial tivessem sido tomadas
antecipadamente como, por exemplo, uma capacitacdo para professores e alunos em
relacdo ao uso de ferramentas digitais como 0 Google Meet, Zoom e Google Sala de Aula.

Da mesma forma, a falta de politicas pablicas de assisténcia estudantil obrigou os
alunos a terem de utilizar seus celulares pessoais (e em alguns casos emprestados) como
o principal meio para acessar 0s contetdos das aulas. Esse fato certamente trouxe ainda
mais perdas a aprendizagem uma vez que impulsionam problemas ja inerentes ao meio
digital como, por exemplo, a Sindrome da Visdo Computacional (INNERDRIVE, 2019;
DODGE, 2020) e a chamada Fadiga Zoom (PETRIGLIERI, 2020).

Apesar de todos esses problemas, acreditamos, ainda assim, que 0 ensino remoto
foi a Unica maneira viavel de minimizar os efeitos negativos inerentes a Pandemia de
Covid-19 em relacdo ao ensino. Contudo, cremos que seria possivel minimizar as perdas
a aprendizagem caso as medidas aqui defendidas tivessem sido aplicadas, o que nos deixa
uma licdo para eventos futuros.

E preciso ainda salientar que o uso de tecnologias digitais para o ensino deve ser
visto como uma necessidade em qualquer contexto do mundo atual. Dessa forma, cabe as
instituicdes e governos planejarem adequadamente a formacdo de professores e alunos
para 0 ensino em modalidades a distancia, bem como cabe aos agentes publicos a
manutencéo e incremento de pessoal especializado para esse fim.
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A EDUCACAO SEXUAL NA ESCOLA: VIVENCIAS E POSSIBILIDADES
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RESUMO: O presente artigo tem como objetivo problematizar a questdo do trabalho com a temética da
sexualidade dentro das escolas, efetuando reflexdes acerca de sua importancia nos curriculos escolares, ja
que tal assunto é de extrema necessidade e importancia para a vida do aluno e este precisa ser bem orientado
para sua vivéncia sexual saudavel. Para isso, realiza-se uma retrospectiva historica dos primordios da
sexualidade até os dias atuais, sua inser¢do nos Parametros Curriculares Nacionais como tema transversal,
observando o trabalho sobre o tema por parte da escola, que vendo-se questionada quanto a negligéncia do
tema dentro de seus muros, comeca a orientar seus alunos acerca de uma protecao higienista e preventiva,
ensinando-os alguns métodos contraceptivos e ndo discutindo de forma mais profunda as multiformes
manifestaces da sexualidade humana, como a homossexual. Diante disso, os educadores encontram-se
despreparados para falar sobre o tema com seus alunos, que anseiam conversar sobre o assunto a fim de
tirar suas duvidas e, quando ndo recebem essa orientacdo, acabam aconselhando-se com 0s amigos ou
pessoas despreparadas para falar e orientar sobre o assunto. Tendo como alvo da pesquisa de campo, a
Escola Municipal Antdnio Daniel Martins situada ho municipio de Hidrolandia, foi escolhido como objeto
de estudo os alunos do Fundamental I1, com os quais foi aplicado um questiondrio constando de 12 questdes
abertas acerca do tema pesquisado, em que através da fala deles buscava-se entender a concepgdo que
tinham acerca da sexualidade e identificar como ela vem sendo trabalhada pela escola, percebendo-se dessa
maneira a propagacao de uma visdo deturpada sobre sexualidade, em que entende-se que sO esteja
relacionada ao ato sexual e que sé pode manifestar-se no meio social de forma heterossexual, ficando assim
a escola atrelada a uma falsa “orientagdo “sexual de seus alunos, pois ndo discute de maneira profunda a
problemaética da sexualidade humana.
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Introducéo

De algum modo, na histéria da humanidade, e a partir de certas forcas discursivas,
a sexualidade passou a ser delineada a partir de marcas de preconceitos, forjados no seio
da sociedade. Ela passou a ser vistas como algo pecaminoso, que precisava ser negado,
e foi destinada a marginalidade da vida social e subjetiva. Passou, portanto, a ser também
um tabu sua abordagem dentro da sala de aula pelos educadores, uma vez que ainda hoje
se V& 0 sexo associado a ideia de pecado, algo proibido, promiscuo e feio. A partir disso,
ha os que argumentem que discutir essa temaética, seja incentivar os alunos a praticarem
0 sexo mais cedo. No entanto, cabe ressaltar que sexo € diferente de sexualidade, pois
segundo Figueird (2006), sexualidade inclui sexo, mas também afetividade, carinho,
prazer (...). E uma dimensdo da vida da pessoa, que também compreende normas e
valores sobre construidos culturalmente. J4 0 sexo se seria 0 ato sexual em si, a
satisfacdo/consumacao dos desejos bioldgicos entre dois individuos, sejam eles hétero ou
homossexuais.

Com o passar dos anos, a sociedade vem sendo modificada quanto aos seus valores
e mais do que nunca a sexualidade surge como um tema vigente, sendo extremamente
necessaria sua discussdo dentro das institui¢cbes sociais, como igrejas e principalmente
nas escolas, ja que sobre esta recai a obrigacdo de preparar o individuo para seu convivio
em sociedade. Além disso, a sexualidade é responsavel por efeitos drasticos que recaem
sobre a vida social, como 0 aumento da fecundidade e a qualidade de vida da populacéo.
Os governos sdo os principais interessados na discussdo do tema com a sociedade, ja que
quando se tem individuos conscientes quanto as suas responsabilidades sociais e pessoais
tém-se um efeito positivo na vida dos cidadaos.

E tal importancia fica evidenciada pela insercdo da tematica da sexualidade como
tema transversal, intitulado de orientacdo sexual nos Pardametros Curriculares Nacionais,
lancados no ano de 1996, nos quais séo apresentados como objetivos a orientagdo dos
educadores quanto ao trabalho com a tematica em sala de aula, apresentando
metodologias interessantes para o trato com o tema nos diferentes niveis da Educacao
Bésica.

O presente trabalho tem o objetivo de discutir a importancia da problematizacéo
da sexualidade dentro dos curriculos escolares, visando a percepcdo da visdo sobre
sexualidade por parte dos professores e distinguir como estes, a partir destas concepcdes,
veem trabalhando essa tematica dentro de suas salas de aula e quais as metodologias
utilizadas para este trabalho dentro da sala de aula.

A sexualidade na historia da humanidade

Os comportamentos sexuais nem sempre foram iguais em todas as épocas. Cada
cultura vivenciou a sexualidade de maneira diferente, de acordo com seus valores e
normas. As praticas sexuais ocidentais foram em muito influenciadas pelos valores do
século X1X e muito distantes das encontradas na Antiguidade, Idade Média e Moderna e



95

ao longo desses milhares de anos, a relacdo da sexualidade com a humanidade foi muito
complexa, pois envolveu (e envolve) questdes sociais, culturais, religiosas e psicoldgicas,
construidas historicamente, determinadas diferentemente em cada povo e época
(RIBEIRO, 2000, p.17).

O termo sexualidade so6 foi criado no século XIX e se distingue de sexo, que esta
voltado para fazé-lo, ou seja, as préaticas sexuais, estando diretamente ligado a satisfacdo
da necessidade biol6gica e reprodutiva, estando presente no individuo desde o seu
nascimento. Enquanto sexualidade é um termo amplo que € inerente ao ser humano e
segundo Figueird (2006, p. 143-144) inclui o sexo, a afetividade, o carinho, o prazer, o
amor ou 0 sentimento mutuo de bem querer, 0s gestos, a comunicacdo, o0 toque e a
intimidade. Sendo que as significacdes de sexualidade e sexo sdo construidas sécio-
culturalmente.

Cada época teve suas manifestacfes sexuais vigentes e aceitas pelo meio social
como normais e vivenciadas pelos seus individuos. Tais relacdes poderiam ser hétero ou
homo-afetivas e ndo provocavam nenhuma situacdo constrangedora para os individuos
praticantes. Como as que ocorriam em grandes impérios, como o romano em que relacdes
sexuais vividas com outros homens e até mesmo com criangas eram vistas pela sociedade
como comportamento extremamente comum e aceitavel, visto publicamente como sinal
de virilidade dos homens eminentes na sociedade.

A seguir serdo discutidos 0s comportamentos sexuais e as regras morais aceitas e
vividas em cada periodo historico da humanidade, segundo os estudos apresentados por
Ribeiro (2009) acerca da tematica da sexualidade na histéria da humanidade.

Comportamentos Sexuais ha Antiguidade

Citam-se nesse periodo os antigos impérios mesopotamicos como os assirios,
caldeus e babil6nicos, os egipcios, gregos e romanos, explicitando um pouco sobre suas
praticas sexuais que acabaram, de alguma forma, influenciando as praticas ocidentais.
Abaixo traremos algumas considerac@es formuladas por Ribeiro (2009).

Na Babilbnia, a mulher tinha uma posicéo inferior ao homem, ocupava cargos de
pequena influéncia social, caso fosse infiel no casamento era condenada a morte, mas o
homem podia ter varias concubinas. Na Assiria, ocorria a existéncia de templos em que
as mulheres que ocupavam o cargo de sacerdotisas, entregavam-se sexualmente para 0s
sacerdotes e devotos. E na Caldeia havia o costume de se oferecer as mulheres da casa
aos hdspedes por parte dos patriarcas da familia.

J& no Egito, a mulher gozava de uma independéncia maior que em outras
civilizagdes, podendo ter relacbes sexuais antes do casamento, 0 que ndo seria motivo
para sua desonra. Ainda na cultura egipcia, a fidelidade era a base do casamento e o
adultério era considerado falta grave. Em caso de divadrcio, a mulher podia receber pensao
ou bens materiais para sua subsisténcia. Também podendo ocupar fun¢Ges importantes,
como médicas, empresarias, proprietarias de terras, dentre outras funges.
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Ja na Grécia, as posi¢Oes das mulheres eram diferentes das egipcias. Em Atenas,

as mulheres eram submissas aos maridos, ndo podiam sair sozinhas e ja tinham uma
posicdo social definida como donas de casa e maes. Deveriam permanecer virgens até o
casamento, que era voltado para a procriagéo, casavam-se jovens e podiam se divorciar
em caso de adultério, esterilidade ou se fossem vitimas de violéncia por parte do marido,
no entanto, como divorciadas elas ndo seriam bem-vistas pela sociedade.
Em Esparta, as mulheres podiam estudar e praticar exercicios fisicos junto com os
homens, usavam saias curtas, deixando as pernas a mostra, tinham conhecimentos cultos
relacionados & danca e a masica e sé tinham restrigdes sexuais, caso fossem mulher de
um cidadéo.

Em Roma, a sociedade era escravocrata, hierarquizada e de predominio
masculino. No entanto, a mulher ocupava posi¢des sociais importantes, embora casasse
jovem. Cabia ao cidaddo ter livre iniciativa, lideranca, voz de comando, sendo sempre
dominador e ativo. E as mulheres, criangas e escravos serem submissos e passivos.

Diante dessas citacdes, fica bem clara a manifestacao da sexualidade ao longo das
sociedades humanas, em que homens e mulheres sempre buscaram saciar seus desejos de
maneira conveniente aos comportamentos aceitos pela sociedade. Essas relagcdes podiam
ser heterossexuais ou até mesmo homossexuais, no entanto eram permitidas, pois ndo
eram vistas com maus olhos, podendo ser vivenciadas desde os cidaddos comuns até
famosos imperadores que mantinham relagdes sexuais com homens, mulheres, criancas e
participavam de verdadeiras orgias, onde se banqueteavam com o sexo indiscriminado
sem chocar a vida social.

As RelacBes sexuais podem ser com a esposa, com uma amante, com um
escravo, homem ou mulher. Todavia, ser penetrado por seu escravo nao é bom;
é uma investida e isso indica desprezo por parte do escravo (VEYNE, apud
RIBEIRO, 2009, p.24).

O que importava era saciar seus desejos carnais, vivenciando o sexo das mais
diferentes maneiras com os mais diferentes parceiros, ndo importando se essas relagoes
deveriam seguir algum padrao social. O homem era livre para ser feliz e o ser feliz sempre
esteve ligado a satisfacdo sexual por parte da humanidade, sem necessariamente seguir
normas ou regras, que foram sendo impostas por setores da sociedade que descobriram
que o controle da sexualidade poderia gerar poder para determinados setores sociais que

queriam continuar no poder e exercer forte influéncia sobre os individuos sociais.

A Sexualidade na Idade Média e Moderna

Essa época é marcada pela destruicdo do Império Romano, que desde entdo passa
a sofrer varias invasdes inimigas, dando origens a diversos reinos que surgem na Europa,
ocorrendo a mistura dos costumes romanos aos barbaros e aos cristdos.
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A Igreja Catdlica comeca a se consolidar fazendo alianga com 0s nobres que se
convertiam ao Cristianismo, no entanto, estes continuavam misturando 0s costumes
pagdos aos cristdos, pois eram muito apegados a terra e praticavam cultos de fertilidade,
em que 0 Sexo era pratica corrente e com isso, as liberdades sexuais continuavam
existindo em contraponto a moral pregada pela igreja.

De fato, 0 sexo € natural. As pessoas andavam nuas, homens e mulheres
tomavam banho juntos e, nos quadros, até os santos eram representados nus.
Era comum que amas masturbassem as criangas para que ficassem calmas. Até
a obrigatoriedade de celibato para os religiosos ndo existia. No século XI,
padres tinham vida sexual ativa (USSEL, 1980 apud RIBEIRO, p. 26).

A doutrina da igreja é fundamentada nos santos Paulo, Agostinho e Tomas de
Aquino e prega que o sexo so deve ser vivenciado dentro do casamento e com o objetivo
somente de procriacdo, jamais o de prazer. Como afirma Ribeiro (2009), os conjuges ndo
podiam demonstrar paixdo e nem prazer durante o sexo e eram considerados pecados
contra o corpo: a prostituicdo, o adultério, a homossexualidade e o autoerotismo. Os dias
eram determinados para as praticas sexuais dos casais. E com isso, foi sendo instalado o
sentimento de culpa no imaginario popular e o medo de ir para o inferno, caso fosse
praticada alguma orgia sexual.

Ao determinar essas regras a lIgreja Catolica, ndo buscava simplesmente a
instalacdo do Reino de Deus na terra, estava interessada em exercer um papel de poder e
influéncia na vida das pessoas, que estando submetidas aos seus desmandos estariam mais
faceis de serem direcionadas aos interesses da instituicdo, pois ndo poderiam viver mais
sua sexualidade como queriam e mandavam seus instintos biologicos, tendo sua
sexualidade direcionada pelos principios irrevogaveis da igreja, estes eram vistos como
dogmas e por tanto, jamais poderiam ser questionados pelos simples cidaddos, que
deveriam simplesmente segui-los e pratica-los docilmente.

Reforma esta, que comecou com a castracdo do desejo sexual dos seus proprios
sacerdotes, que antes tinham livre-arbitrio para a vivéncia de sua sexualidade, agora
deveriam servir de exemplo para os demais como purificacdo sexual. O homem deveria
ser santo e para isso deveria eliminar a presenca pecaminosa do sexo em suas vidas, ndo
podendo vivé-lo ao seu bel prazer e muito menos sem fazer a distingdo de seu parceiro
em relacdo ao género.

O sexo passou a ser controlado e vigiado, trabalhado como algo que deveria ser
escondido do meio social e se caso fosse vivenciado deveria ser praticado dentro do
casamento, algo instituido por Deus que ndo deveria proporcionar o prazer e sim a
procriagdo humana. Sendo vetada as mulheres a satisfacdo de seus desejos sexuais, pois
caso manifestasse estaria fadada ao desprezo e a vergonha social, pois seria vista como
uma mulher sem pudores, uma prostituta, que ndo deveria adentrar o espa¢o da igreja ou
mesmo comandar a misséo de direcionar um lar, porque a mulher honesta e santa nao
buscava a satisfagéo de seus interesses pessoais e sim os familiares. E com isso, a presenga
masculina de autoridade era reforgada, enquanto a submissao feminina era implantada
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como necessaria para 0 bom caminhamento da sociedade. O que aos poucos também foi
sendo cobrada dos homens com o surgimento do Puritanismo.

A partir do século XVI, surge o puritanismo, doutrina que visa mudar o carater do
homem europeu, transformando-o em um individuo contido, regrado e controlado. Essa
doutrina tentava integrar a sexualidade com a espiritualidade, desvalorizando o corpo e 0
desejo sexual com vista a alcangcar uma plenitude moral.

O puritanismo espalhou-se pela Europa e chegou a América, inclusive nas
coldnias inglesas, que deram origem aos Estados Unidos. Trazendo uma visdo normativa
e rigida quanto a sexualidade e com isso, 0s puritanos deveriam ser seguidores de normas
e conterem suas emocg0Oes. Fato reforcado nos séculos XVI e XVIII pela Reforma
Protestante e Contrarreforma, em que tanto os fiéis catdlicos quanto os protestantes séo
chamados a terem uma vida sexual regrada e submissa aos valores cristaos.

Essa época também é marcada pelo advento do Capitalismo, que transforma a

sociedade desde entdo, introduzindo um modo de vida baseado na producéo, exploracédo
do homem, através da forca de trabalho e acumulo de bens.
Surge a classe burguesa, expulsando os camponeses de suas terras e obrigando-os a
venderem sua forca de trabalho, exercendo atividades escravistas nas fabricas, tornando-
se individuos alienados, quanto a sua realidade, sem tempo para pensar e dedicados
exclusivamente ao trabalho.

Nesse periodo tem-se o fortalecimento da Igreja Protestante, que passa a atrair
fiéis em grande quantidade e com isso comeca a surgir uma disputa com a Igreja Catolica,
até entdo predominante na vida social e possuidora de grandes quantidades de terras e
riquezas materiais. As duas instituicbes passam a exercer forte influéncia social e
comecam a ditar regras para seus individuos participantes, inclusive delimitando a
vivéncia do sexo por seus fi€is.

As duas instituicdes seguem mesmo que indiretamente os principios defendidos
pelo Capitalismo e descobrem que ao reprimir a sexualidade de seus individuos, estdo
canalizando a energia deles para o desenvolvimento do trabalho fabril e das atividades
desenvolvidas nas igrejas que visam tornar um homem um ser espiritual, que ndo se
importa com os bens materiais e que busca para Si € 0S seus uma patria espiritual,
desenvolvendo as caracteristicas do amor a Deus e ao proximo. Com isso, surge o palco
ideal para a repressao sexual presente no mundo ocidental, em que surge durante o século
XIX, o vitorianismo, que se tratava de uma ideologia sexual repressora, negativista e
restritiva. Como analisa Ribeiro (apud LOYOLA, 1999, p. 54):

O erotismo deveria ser regulado pela exigéncia de reproducgéo da espécie e dos
ideais de amor a Deus e a familia. E na medicina que a sexualidade termina
por ser unificada como instinto biolégico voltado para a reproducédo da espécie
e que todos os demais atributos ligados ao erotismo, desde sempre tidos como
sexuais, passaram a ser submetidos a essa exigéncia primordial. A sexualidade
¢ assim identificada com genitalidade e heterossexualidade...

Em meio a essa predominancia protestante e catélica é instituido um modelo Unico
de manifestacdo da sexualidade, a heterossexual e reprodutiva, defendida por tais
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instituices como algo criado por Deus e que devera ser buscado pelo homem como
atributo primordial para a conquista de sua santidade. E qualquer outra manifestacéo de
sexualidade contréaria a essa visdo pregada pela igreja devera ser diabolizada e rejeitada
pelos cidadéos de bem e que zelam por sua honra perante os homens e a Deus.

Diante disso, a homossexualidade é vista como uma doenca, um distarbio,
possessdo do Diabo que devera ser tratada, orientada para que o individuo possuidor seja
liberto dessas” amarras” que o impedem de ser um ser humano normal. Tal concepgao ¢é
tdo forte em meio ao social, que tais individuos passam a ser estereotipados e
discriminados pela sociedade perdendo oportunidades de emprego, educacdo e sendo
vistos como repugnantes pelos seus semelhantes, simplesmente por manifestarem um
desejo sexual por individuos do mesmo género, o que pode ser visto por tais instituicdes
como uma ameaca aos dogmas e autoridade que perante a sociedade se submete ao seu
poder.

Porém, os grupos minoritarios comecam a manifestar a luta por seus interesses e
ndo aceitam mais calados os desmandos das instituicdes que estdo no poder, passam a ir
as ruas, questionando nos meios sociais as concepgdes pregadas pela igreja e conquistam
direitos em representacdes do governo, como o direito do casamento civil entre os gays e
a conquista de pensao dos bens materiais caso ocorra a morte do companheiro.

Diante disso, as institui¢cGes que estdo no poder se véem pressionadas a refletirem
sobre 0 assunto e com isso nasce uma nova estratégia de controle da sexualidade dos
individuos e o ocidente passa a ser influenciado por uma ciéncia sexual que instiga o falar
sobre o sexo, gerando conhecimento sobre ele para controla-lo. E sdo esses resquicios
repressores que influenciaram as atitudes em relacéo a sexualidade no século XXI, o que
dificulta enormemente a insercdo e abordagem dessa tematica em locais como a escola,
pois € necessaria a quebra de tabus e preconceitos enraizados no seio da sociedade.

Caminhos legais na inser¢ao da educacgéo sexual na educacao bésica

A sexualidade aparece nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) inseridas
no tema transversais Orientacdo Sexual, publicado no ano de 1998, com o objetivo de
transmitir informagdes e problematizar questdes relacionadas & sexualidade, incluindo
posturas, crengas, tabus e valores a ela associados.

Nos PCNs, a sexualidade ¢ definida como “polimorfa, polivalente, ultrapassa a
necessidade fisioldgica e tem a ver com a simbolizacdo do desejo. N&o se reduz aos
Orgdos genitais (ainda que estes possam ser privilegiados na sexualidade adulta) porque
qualquer regido do corpo é suscetivel de prazer sexual, desde que tenha sido investida de
erotismo na vida de alguém, e porque a satisfacdo sexual pode ser alcancada sem a unido
genital” (CHAUT,1998, p.15 apud NOVENA, 2011, p.109).

Os objetivos e contetdos propostos pelo tema transversal Orientacdo Sexual
devem contemplar as diversas areas de conhecimento, impregnando toda a pratica
educativa, em que cada area trara sua propria proposta de trabalho com a temética da
sexualidade. Esse trabalho de orientacdo sexual devera acontecer dentro da programacgéo
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e programacao extra na escola, visando didlogo, reflexdo e reconstrucao de informacdes
que leve o aluno a respeitar a si mesmo e ao outro, conseguindo transformar ou reafirmar
suas proprias concepgdes de sexualidade.

Ao desenvolver esse trabalho, a escola terd& como fungdo complementar a
educacdo dada pela familia a crianca ou ao adolescente, acerca da tematica da
sexualidade, ndo podendo julgar como certa ou errada a educacdo oferecida por cada
familia.

Nos PCNs, a sexualidade é tratada em sua multiplicidade e pluralidade de
expressdes, situada num dmbito sociocultural, buscando a superacdo de preconceitos e
estigmatizacdes.

Tome-se como exemplo a discussdo do tema da homossexualidade. Muitas
vezes se atribui conotacdo homossexual a um comportamento ou atitude que é
expressdo menos convencional de uma forma de ser homem ou mulher. Ela
escapa aos esteredtipos de género, tal como um menino mais delicado ou
sensivel ser chamado de “bicha” ou uma menina mais agressiva ser vista como
lésbica, atitudes essas, discriminatorias. Em cada periodo histérico e em cada
cultura, algumas expressdes do masculino e do feminino sdo dominantes e
servem como referéncia ou modelo, mas ha tantas maneiras de ser homem ou
mulher quantas sdo as pessoas. Cada um tem o seu jeito préprio de viver e
expressar sua sexualidade. 1sso precisa ser entendido e respeitado pelos jovens
(BRASIL, 1998, p.325).

O tema transversal Orientacdo Sexual € estruturado a partir de trés eixos, sendo
eles: Corpo: matriz da sexualidade, relaces de género e prevencdo das doencas
sexualmente transmissiveis/AIDS.

No primeiro eixo, o corpo é tratado em sua estrutura biologica e procriativa. Ja o
eixo das relagBes de género busca ampliar a explicacdo da diferenciagdo entre 0s sexos,
refletindo acerca das noc¢des de masculino e feminino, acrescentando que sdo construidas
no contexto sociocultural. E o terceiro eixo que trata sobre a prevencao das DSTs/Aids,
propde uma acdo educativa continuada que permita esclarecer os preconceitos
relacionados aos portadores do HIV e os doentes de Aids, como também a reflexao sobre
0s preconceitos que rondam os métodos contraceptivos e a pratica do sexo protegido.

Os PCNs surgiram como proposta orientadora para a escola, buscando oferecer
subsidios teoricos para o trabalho com um tema tdo delicado como a sexualidade, que
apesar de estar presente na vida do ser humano, é por muitas vezes negada ou silenciada
no ambiente escolar, que ndo discute as indagagdes dos jovens acerca das transformacoes
fisicas e psicoldgicas que afetam o seu corpo e com isso, acaba atingindo de maneira
negativa a construcdo de sua subjetividade e sexualidade.

No entanto, o que se percebe é que o carater ndo-obrigatério dos PCNs, faz com
que seja negligenciado na escola e com isso, as acdes desenvolvidas nesse campo acabam
sendo esporadicas ou mesmo inexistentes, pois sao desprezadas pelo grupo gestor e até
mesmo por parte dos educadores, que ndo veem os PCNs como conteudo bem-vindo em
suas salas de aula.

E apesar de a Constituicdo Federal de 1988 ndo explicitar claramente a respeito
da discriminagdo em relacdo a orientacdo sexual, seus artigos 3° e 5°, citam a igualdade
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de direitos que deve haver entre todos os seres humanos. Na Constituicdo Brasileira fica
claro que deve ser promovido o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo. E que nenhum individuo podera
ser submetido a um tratamento desumano ou degradante por causa de sua opgdo ou
qualquer outra decisdo de cunho pessoal.

O que acabou acontecendo recentemente no Brasil com a aprovacdo de
documentos legais, como: o Decreto no 5.397, de 22 de margo de 2005, que dispde sobre
a composicdo, a competéncia e o funcionamento do Conselho Nacional de Combate a
Discriminacdo — CNCD, a Portaria n° 4.032, de 24 de novembro de 2005, que institui o
Grupo de Trabalho (GT) para a implementagao do “Programa Brasil sem Homofobia” no
Ministério da Educacdo. E a Portaria n® 928, de 26 de abril de 2006, que designa membros
representantes de diversas instituicdes governamentais e ndo-governamentais, além de
Instituicdes de Ensino Superior (IES) para compor o Grupo de Trabalho que acompanha
a implantagdo do “Programa Brasil sem Homofobia” no Ministério da Educagéo
(PARANA, 2009, p. 23)

Mas ainda € possivel perceber uma dicotomia enorme existente entre 0 que esté
escrito na lei e o que é colocado em prética no cotidiano da escola, principalmente ao que
se refere ao grupo LGTTB, que ainda e muito discriminado no ambiente escolar, pois
seus membros ndo sdo vistos como portadores de direitos iguais aos dos demais alunos,
suas opg¢des sexuais nunca sdo problematizadas ou discutidas pelos educadores e quando
citado é como se fosse algo distante e estranho ao ambiente da escola. Diante dessa
negativa da escola em aceitar e trabalhar a homossexualidade como uma das
manifestacfes da sexualidade, os individuos que optam por essa escolha acabam
sentindo-se humilhados ou menosprezados por esse ambiente, que muitas ndo o acolhem
bem e o0 expde a ridicularizacbes como apelidos pejorativos colocados pelos proprios
amigos ou colegas de sala, destacando-se os mais conhecidos que sdo: o “bichinha”, o
“veado”, a “sapatdo” e outros mais tdo ecoados no ambiente da escola.

A postura dos educadores quanto a multiplicidade e a pluralidade da sexualidade
também ¢é algo a ser discutido e refletido, pois 0 que se percebe é que eles preferem néo
se envolverem diante dessas questdes e ndo tomam nenhuma posicdo de discussdo do
assunto perante isso, ficando assim, velado seu preconceito existente para com tais
assuntos em que a sexualidade e principalmente a homossexualidade s&o vistas como algo
errado e pecaminoso, que deve ser silenciado no ambiente sagrado da educacgéo escolar e
com isso acaba-se nao percebendo as duras consequéncias geradas na vida dos individuos
que simplesmente por terem tido uma opcao sexual diferente dos demais s@o vistos por
todos como um ser “anormal”.

METODOLOGIA

Tipo de Pesquisa

A pesquisa que dard embasamento te6rico a escrita deste artigo é de carater
qualitativo, pois segundo Neves (1996), a pesquisa qualitativa apresenta direcionamento
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ao longo de seu desenvolvimento com um foco de interesse amplo, obtendo dados
descritivos mediante contato direto e interativo do pesquisador com o0 seu objeto de
estudo. Diferenciando-se das pesquisas quantitativas, quanto ao uso rigoroso de um plano
previamente estabelecido e a preocupagdo com a quantificacdo de seus dados. E ainda,
segundo Neves na visdo dos autores Pope e Mays (1995), a pesquisa que faz uso dos
métodos qualitativos no seu processo de desenvolvimento é riquissima, ja que tais
métodos trazem como contribuicdo ao trabalho de pesquisa, uma mistura de
procedimentos de cunho racional e intuitivo capazes de contribuirem para a melhor
compreensdo dos fendbmenos.

No entanto, a referida pesquisa € vista como arriscada e dificultosa, por
autores como Duarte (2002, p. 140), que diz que pesquisas desse cunho impdem ao
pesquisador entrevistas quase sempre longas e semiestruturadas e a descricdo e
delimitacdo da populagdo base, ou seja, dos sujeitos entrevistados. Assim como saber o
grau de representatividade de tais individuos no grupo social em estudo, além da
necessidade de compreensdo por parte do pesquisador do referencial simbdlico, dos
codigos e praticas do universo cultural dos sujeitos pesquisados, que nem sempre
apresentam contornos bem definidos, dificultando o trabalho do pesquisador que € por
muitas vezes desafiado durante a aplicacdo de sua pesquisa, tendo de rever métodos e até
mesmo teorias.

Para a realizacao deste trabalho, foi feita uma pesquisa de campo em uma escola
publica do municipio de Hidrolandia - Ceara.

Instrumentos de coletas de dados

Como instrumentos utilizados para a coleta de dados da pesquisa, foram aplicados
questionarios sobre a problemaética da sexualidade com diretores, professores e alunos,
ap6s um periodo de observacdo de espacos especificos da escola, como: sala de aula,
patio, banheiros etc.

A escolha de tais espacos para observacdo na escola se deu devido ao que €
argumentado por Novena (2011), que considera tais lugares como espacos estratégicos
construidos pelos alunos para romperem parcial ou completamente com as regras
impostas pela escola e assim expressarem seus desejos e fantasias, criando dispositivos
de resisténcia as normas instituidas no ambito da escola.

Populagéo e amostra

Os sujeitos pesquisados nesse trabalho foram diretores, professores e alunos do 6°
ao 9° ano do Fundamental Il da Escola Municipal Antonio Daniel Martins, localizada na
localidade de Riacho Verde, zona rural do municipio de Hidrolandia-Ceara.

Foram selecionados como amostra alunos do sexo masculino e feminino na fase da
adolescéncia, sendo que através destes buscamos perceber as multiformes manifestacoes
da sexualidade humana presentes no cotidiano da organizagéo escolar.
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A turma do 6° ano conta com um total de 16 alunos, sendo destes, 11 meninas e 05
meninos, o 7° ano com 17 alunos, 09 meninas e 08 meninos, o 8° ano com 09 alunos, em
que 05 séo do sexo feminino e 04 do sexo masculino e por fim, 0 9° ano com 0 mesmo
numero de alunos e igual divisdo dos sexos por alunos. Os individuos se encontram em
total manifestacdo da sexualidade em seus corpos, o que fica claro na forma erotizada
como se vestem e na forma como se comportam no que se refere a sexualidade, sendo
percebido durante as observaces realizadas na escola, a troca de caricias entre eles e a
paquera que rola “solta” durante o intervalo ou mesmo nas atividades curriculares em sala
de aula.

Resultados e discussdes acerca da pesquisa de campo

A pesquisa foi aplicada ap6s um periodo de observacBes feitas em Vvarios
ambientes da escola, como salas de aula, banheiros, diretoria e patio. Como também a
partir da observacédo dos individuos que fazem parte do ambiente escolar, professores,
diretores e alunos, focalizando os estudantes do ensino Fundamental 11.

A sequir sdo relatados alguns fatos observados na escola, inscritos no diério de
campo realizado durante algumas semanas do més de outubro.

No primeiro dia de observagdo da escola, deu-se a visitacdo dos ambientes
gerais como o patio, salas de aula por fora, cantina, banheiros e diretoria e a
maneira como os educandos se portavam durante o periodo de recreagao e 0s
demais profissionais da escola no desempenho de suas func¢@es e durante esse
periodo percebeu-se uma série de regras impostas pela coordenacédo da escola
aos alunos, como ndo ficarem muito juntos durante o recreio, meninas
deveriam brincar com meninas e meninos com meninos, vigilancia “pesada”
nas portas dos banheiros, em razdo de alguns jovens gostarem de namorar la
dentro. Ao entrar nos banheiros fica clara a presenca de desenhos obscenos e
de palavrdes que remetem ao ato sexual, além do nome de algumas meninas
que sdo desejadas por parte dos meninos (banheiro masculino), o que ndo
difere do encontrado no banheiro feminino, em que sdo inscritos nomes de
colegas rivais acompanhados de palavras que denigrem suas imagens. De
acordo com os PCNs (2007), essas ac¢Oes praticadas pelos alunos s6 revelam
as davidas que eles apresentam sobre as questfes relacionadas a sexualidade
que os afligem e cabe a escola desenvolver agdes criticas, reflexivas e
educativas, dando espacos para que essas “criangas possam esclarecer suas
davidas e continuar formulando novas questdes, contribuindo para o alivio das
ansiedades que muitas vezes interferem no aprendizado dos contelidos
escolares (DIARIO DE CAMPO, 02/10/2013).

No segundo dia, foi realizada uma conversa informal com os educadores e a
diretora da escola sobre o trabalho com a temética da sexualidade no curriculo
escolar e fomos convidados a participar de uma aula de Ciéncias em que o
professor ia trabalhar as questfes relacionadas as mudancas fisicas que
ocorrem no corpo do adolescente. Durante o transcorrer da aula pude perceber
que ele s6 focava as questdes relacionadas a higienizacdo corpérea e os érgéos
genital masculino e feminino, além do sistema reprodutor e dos métodos
anticoncepcionais. Quase nenhum aluno manifestava suas dividas durante a
aula e ela correu de forma mondtona, utilizando-se como material de apoio
apenas o livro didatico. Tais a¢bes ndo surtem muitos efeitos favoraveis a
conscientizagéo do aluno e s6 acabam podando ainda mais a curiosidade deles,
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deixando-os sem respostas plausiveis diante dos questionamentos que tanto
povoam suas mentes e acabam nao sendo respondidos pela familia, permitindo
a escola um trabalho diferenciado “[...] diferencia-se também da educagdo
realizada pela familia, pois possibilita a discussdo de diferentes pontos de vista
associados a sexualidade, sem a imposi¢do de determinados valores sobre
outros”. Cabe, porém a conscientizagdo dos individuos participantes dessa
instituicdo para que possa cumprir-se essa acdo efetiva na vida do aluno
(DIARIO DE CAMPO, 09/10/2013).

Ja no terceiro dia, o foco foram os alunos em conversas informais sobre o tema
da sexualidade e como eles a manifestavam e em que locais eles a vivenciavam,
a maioria dos estudantes se interessou em conversar sobre o assunto e de
maneira clara contaram que até mesmo na escola eles namoravam, ficavam e
os professores e demais profissionais da escola nem percebiam. O que pode
ser comprovado durante a quarta e quinta visita de observacéo a escola em que
um casal de alunos se beijavam ardentemente dentro de uma das salas de aula
no horario do recreio e ninguém os incomodou. Quando a escola silencia uma
resposta as indagacOes pertinentes dos alunos, fica claro que estes véo
vivencia-la de outras formas, seguindo seus instintos e desejos exacerbados
pelas mudancas ocorrentes na fase da adolescéncia e essas vivéncias poderéo
ocorrer até mesmo dentro do ambiente em que eles sdo vigiados e cobrados
para a ndo vivéncia da sexualidade,como é o caso da escola (DIARIO DE
CAMPO, 16,26 e 30/10/2013).

Com os alunos foi aplicado um questionario referente a tematica da sexualidade,
constando de 12 questdes abertas, em que eles opinariam acerca da defini¢do pessoal do
conceito de sexualidade, e que conhecimentos possuiam acerca do sexo, com quem
conversavam sobre 0 assunto e em que local essas conversas se davam, se na escola 0s
professores abordavam constantemente esse assunto com eles, se ja tinham vivido
situacBGes em que precisaram utilizar conhecimentos acerca da sexualidade ou do préprio
sexo e nao sabiam, e se tinham ddvidas pertinentes quanto a sexualidade e por quais
experiéncias relacionadas a sexualidade ja haviam passado.

Quando questionados a respeito de que conhecimentos possuiam sobre sexo, foi
percebida a concepcdo de quase a totalidade dos alunos que ligam o termo somente ao
ato sexual entre homem e mulher, desconhecendo o amplo conceito de sexualidade
defendido por autores como (CHAUI, 1998; COSTA, 1994), que definem a sexualidade
além do simples ato sexual realizado entre dois individuos, mas com uma amplitude de
sensacgdes e conhecimento sobre o proprio corpo. Em que sentimentos, afetos e prazeres
estdo presentes na vida de qualquer ser humano, ndo importando sua raca, credo ou
orientacdo sexual. Conforme € apresentado na fala de alguns estudantes, aqui destacadas:
“E 0 homem e a mulher transarem”. “E transar” ou simplesmente “sexo”.

Cabe ressaltar que outros estudantes entendem a sexualidade de modo diferente,
mais ligada ao relacionamento emotivo desenvolvido entre duas pessoas. “E duas pessoas
que se gostam muito e se amam de verdade.” Também estando ligada as vivéncias de
sensagdes positivas e prazerosas ao ser humano. “Sexualidade ¢ um acontecimento na
vida de cada jovem, a gente se sente alegre e muitas vezes muito feliz, a gente se sente
aberta para o mundo, aberta para a vida, feliz em tudo o que a gente faz.”. Sendo obtidas
algumas respostas de alunos que dizem ver a sexualidade como insignificante em suas
vidas: “Pra mim nao significa nada”.
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Ao ser questionado a respeito de que conhecimentos possuiam sobre sexo, a
maioria dos alunos apresenta um conhecimento superficial, sabendo explicar alguns
métodos contraceptivos como a camisinha e a pilula, conforme o constatado na fala de
um aluno: ”usar camisinha é importante Sim, porque previne contra a gravidez e contra
as doencas sexualmente transmissiveis.” identificando a fun¢do durante a relagao sexual,
entendendo que o uso de tais méetodos é importante para a prevencao de gravidez precoce
ou das doengas sexualmente transmissiveis. Sendo também o ato sexual relacionado a
promocao de prazer e euforia vivenciados pelo individuo enquanto o pratica, conforme o
obtido na fala do aluno: “porque ¢ gostoso fazer sexo”. E “Fazer sexo ¢ maravilhoso”.

Quanto as duvidas apresentadas pelos alunos sobre sexualidade, ficou constatada
a evidéncia de muitas, devido a curiosidade grande que eles apresentam em relacdo ao
assunto e essas davidas vao desde como se pratica o ato sexual entre duas pessoas - “Eu
gostaria de saber como se faz sexo” - a0 uso correto da camisinha feminina e masculina,
perpassando pela indagacao acerca do que seria orgasmo, excitacdo, se caso uma garota
que ainda ndo menstruou venha a ter relacfes sexuais, poderia engravidar. "Gostaria de
saber se uma garota que ndo menstruou ainda tem risco de engravidar". 1sso no caso de
quem ainda ndo teve sua primeira experiéncia sexual. J& os que tiveram as dividas mais
frequentes sdo de como encontrar outros métodos contraceptivos para manter-se seguro
em sua vida sexual ativa com o (a) namorado (a), além da camisinha e da pilula e porque
a primeira relacdo sexual é tdo dolorida, apesar de provocar nos individuos uma sensacédo
de felicidade e prazer.

Diante de tais indagacdes por parte dos adolescentes em relacdo ao sexo cada vez
mais precoce, alguns membros da sociedade que lidam com eles como pais, professores
e diretores ficam perplexos quanto ao interesse que apresentam por tal assunto e acabam
ndo sabendo lidar com essas indagacdes constantes e pontuais, coibindo suas duvidas e
deixando de transmitir conhecimentos importantes para sua vivéncia sexual saudavel.
Perante isso, Dagmar Mayer (2004) ver repercutir “nesses sistemas de representagao,
efeitos das profundas e abrangentes transformacfes sociais, econémicas e culturais
desencadeadas pelo neoliberalismo e pela globalizagdo”. Fatores estes que influenciam
diretamente a vida dos jovens que cada vez mais estdo expostos a cultura de apologia ao
sexo, que deve ser vivenciado cada vez mais cedo e sem a ideia de compromisso, gerando
apenas a “curticdo” entre pessoas que se conhecem numa noite em determinado local e
que sdo seguidores de seus proprios instintos, sem preocupar-se com a forma em que
serdo vistos pela sociedade.

Em relagdo a pergunta sobre com quem conversam sobre sexo e por que se sentem
confortaveis falando sobre o assunto. A maioria dos estudantes destacou que conversa
sobre sexo com os amigos e em locais fora de casa, pois assim se sentem mais
confortaveis para falar e tirar davidas sobre o assunto, causador de constrangimento
quando falado com pessoas de ndo confianca do aluno. “Com minha amiga, porque confio
nela”. Sendo estes amigos vistos muitas vezes por tais jovens como portadores de uma
verdade aceitavel e de inteira credibilidade, “Meus amigos para saber o que pode € o que
ndo pode”, “Meus amigos e conversamos mais sobre sexo, o que ¢ certo ou errado”. Pois
conforme Louro (2000), a resposta para tais questionamentos dependem de muitos
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fatores: geracdo, raca, religido, nacionalidade, dentre outros que influenciam direta ou
indiretamente a visdo do individuo quanto as problematicas do mundo.

Percebe-se, no entanto, na fala de alguns alunos a participagdo dos pais na
orientacdo de seus filhos quanto a vivéncia saudavel e consciente da sexualidade,
conforme o destacado na fala da aluna: “Com a minha mae. Porque ela fala comigo pra
me cuidar e tomar cuidado para ndo pegar DSTs ou engravidar”. Ensinando-0s a prevenir-
se corretamente e estando abertos ao didlogo com os filhos para sanar possiveis duvidas
que estejam lhes perturbando. Com a contribuigéo dos pais na educacédo sexual dos filhos
fica claro a postura autbnoma dos adolescentes perante a vivéncia da sexualidade em seus
proprios corpos e na convivéncia com os demais colegas, que por ndo contar com esse
apoio dentro de casa, acham-se confusos e inseguros quanto a sexualidade. O que fica
constatado na fala do seguinte aluno: “Ninguém. Porque ninguém gosta de falar de sexo”.

Houve também o relato de alguns jovens que buscam orientacdo com os agentes
de satide da comunidade, “Alguns agentes de saude. A importancia ¢ que a gente se sente
mais segura e com mais certeza”. Por entenderem que sdo profissionais capacitados para
trabalhar a problematica e ainda 0s que conversam com seus proprios parceiros sexuais.
“Com o meu namorado. Porque ele ¢ carinhoso”. “Com o meu namorado. Porque ele me
ensina muita coisa”. Esses sujeitos se sentem mais confortaveis para conversar sobre o
assunto, ndo tendo vergonha de tirarem suas duvidas. Ocorrendo ainda o relato de alunos
que dizem néo se sentirem confortaveis com ninguém para falar do assunto.

Os alunos também foram indagados se gostariam de ter uma disciplina voltada
somente para o trabalho com a educacdo sexual na escola. Sendo comprovado através da
fala de varios alunos a esporédica problematiza¢do do assunto por parte dos professores
dentro da sala de aula: “Na escola, as vezes os professores de Ciéncias”. A maioria dos
professores ndo trabalha o assunto e os que falam alguma coisa, séo professores de areas
como biologia e ciéncias, seguindo o cronograma de contetdo do livro, ficando aberta as
inovacBes somente quando o profissional da salde vem realizar oficinas na escola, o que
acontece de maneira rara.

As muitas formas de fazer-se mulher ou homem, as varias possibilidades de
viver prazeres e desejos corporais sdo sempre sugeridas, anunciadas,
promovidas socialmente (e hoje possivelmente de formas mais explicitas do
que antes). Elas sdo também, renovadamente, reguladas, condenadas ou
negadas (HALL, 1997, apud LOUROQO, 2000; p 4).

Conforme Hall (1997 apud. LOURO, 2000) as representacGes sexuais Sao
promovidas socialmente e a escola como desempenha um importante papel social é
grande responsavel por isso, pois a ela é permitido o trabalho com problematicas da
atualidade como a sexualidade, que € por muitas vezes silenciada por outras instituicdes
como a familia e a igreja, deixando na cabeca do jovem grandes lacunas acerca de
assuntos que estdo inteiramente ligados a sua prépria vida e a descoberta de seu corpo.
No entanto, 0 que se percebe é que mesmo a escola, sendo conhecedora de sua funcao
social e educacional para com seus estudantes, resolve condenar ou até mesmo negar as
duvidas sexuais de seus alunos, ndo os esclarecendo ou criando normas de proibi¢ao sobre
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0 assunto, simplesmente por manter o siléncio, que deixa claro a posi¢édo defendida por
tal instituicdo, a de negacéo da sexualidade e de suas multiformes manifestagcdes na vida
dos alunos.

Quanto as situacOes acerca da sexualidade vivenciada por eles, ficou claro que a
maioria ja tinha tido pelo menos beijado na boca, o famoso “ficar” e os maiores ja haviam
tido relagcbes sexuais com o primeiro ou primeira namorada, apresentando grandes
duvidas acerca da vivéncia segura e saudavel de uma vida sexual ativa com seus
respectivos parceiros. Sabem que é preciso prevenir-se para ndo engravidar ou correrem
0 risco de pegarem doencas sexualmente transmissiveis. Porém anseiam por mais
conversas sobre o0 assunto, com pessoas que 0os compreendam e que ndo vao repreendé-
los por estarem vivenciando as descobertas de seus corpos.

Em seguida, seguem os relatos de alunas que demonstram o despreparo
vivenciado por elas diante de vivéncias relacionadas a sexualidade em que ndo constavam
de grandes conhecimentos sobre o assunto: “Tive relacdo com o meu namorado e nio
tinha orientagdo”. “Porque eu fiquei muito nervoso e sem saber o que fazer.” Ja na hora
“h eu fiquei muito nervosa”. “Ja na hora eu fiquei passando mal, mas passou”.

Alguns relatam que a primeira vez nunca esqueceu, porque aconteceu de forma
improvisada e escondida, em locais ndo muito agradaveis e que essa experiéncia foi
dolorosa e ndo contava com muitas informacg6es de como se proteger durante o ato sexual.
A maioria dos jovens pesquisados apresentava um sentimento de culpa ou de vergonha
por ja iniciarem suas vidas sexuais fora dos padrfes socialmente aceitos e defendidos por
suas familias, como a pratica do sexo sO depois do casamento. A sexualidade, afirma
Foucault, ¢ um “dispositivo histérico”. Em outras palavras, ela ¢ uma invencao social,
uma vez que se constitui, historicamente, a partir de maltiplos discursos sobre o sexo:
discursos que regulam que normatizam que instauram saberes, que produzem ‘verdades’
” (FOUCAULT, 1988; apud. LOURO, 2000).

Durante muitos anos, a igreja dominou espiritual e intelectualmente a sociedade
ditando normas e regras a serem seguidas pelos cidaddos que almejassem ser santos e
irem morar no céu. Sendo uma das principais a proibicao do ato sexual fora, ou antes, do
casamento. Em que as pessoas que burlassem essas regras eram difamadas pela sociedade
e carregavam para o resto de suas vidas uma ma fama, principalmente as mulheres, que
eram logo tachadas de prostitutas ou outras defini¢des chulas, ndo arranjando casamento
e sendo a vergonha sobre o nome da familia.

No entanto, 0s anos passam e 0s arranjos sociais sdo radicalmente modificados e
aquilo que era tido pela sociedade como correto e aceitavel, hoje é visto como retrogrado
e rejeitado completamente pelos jovens, que a cada dia estdo iniciando suas experiéncias
sexuais mais cedo e ndo estao preocupados com as opinides e conselhos emitidos por seus
pais, que acabam ficando desconfortaveis com as atitudes radicais dos filhos e filhas.
Estes ndo querem saber de casar-se mais como no tradicional, entrando na igreja
acompanhada pelos pais no caso das mulheres, vestidas de branco e de véu e grinalda,
virgens e prontas para receberem ddceis seus maridos, tornando-se donas de casa amaveis
e cuidadosas, sem nenhuma perspectiva estudantil ou profissional, cumprindo apenas seu
papel passivo de progenitora da familia.
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Nos dias atuais, ndo s6 o homem esta inserido no mercado de trabalho, mas
também a mulher que estuda e se qualifica mais tempo, trabalha fora de casa e é
independente financeiramente e em outros aspectos de sua vida, inclusive na escolha de
seus parceiros sexuais. A mulher atual ndo € mais movida e condicionada pela opinido
popular e sim por seus proprios desejos. Escolhe casar-se mais tarde e numa ceriménia
totalmente diferenciada da tradicional, quando ndo se sente feliz no relacionamento é
aberta para aceitar a separacao, tendo filhos de relacionamentos e parceiros diferentes.

A homossexualidade é outra questdo em voga no momento, passando por diversos
juizos e opinides que vao desde sua aceitacdo a sua reprovagdo. Como destaca Madureira
e Branco (2007) de “pecado”, “crime”, as relagdes afetivo-sexuais entre pessoas do
mesmo sexo passam a ser consideradas “doencga” e necessitam de tratamento e cura”.
Diante disso, tal publico é vitima de preconceito por parte dos seus préprios familiares,
que ndo compreendem as escolhas de tais individuos e acabam por exclui-los na
convivéncia social, acarretando a tais individuos problemas no mercado de trabalho e em
ambientes como em suas proprias casas e escolas as quais frequentam.

O que pode ser percebido durante as observagdes feitas na escola em que surgiu
como fator preponderante na questdo do homossexualismo a visdo estigmatizada pela
qual passam os individuos que escolhem tal opcdo sexual, pois a partir dessa escolha
passam a ser vistos pela sociedade como individuos indecentes e portadores de uma grave
falta de caréater, devendo ser vitimas de chacotas e diversos preconceitos impostos pela
sociedade. Sendo fortalecida a forma heterossexual de manifestagdo dos desejos
libidinosos na instituicdo escolar pesquisada em que os proprios professores afirmam nao
sentirem-se preparados para lidar com o “diferente”.

Diante desse cenario, Dinis (2008), destaca que “em um momento historico em
que mais se fala sobre educar para a diferenca, vivemos um cenario politico mundial de
intolerancia, que se repete também no espaco da vida privada, em determinada
dificuldade generalizada em nos libertarmos de formas padronizadas de concebermos
nossa relagdo com o outro”.

Em meio a esse “bombardeio” de diferengas e diversidades sexuais a escola
encontra-se perdida no seu papel de orientadora social, ndo conseguindo discutir a
respeito dessas especificidades dentro de seus préprios muros, cometendo falhas graves
no seu processo de educar e conscientizar os individuos que passam anos sendo moldados
por tal instituicdo. Cabe ressaltar, no entanto, que diante disso as instituicdes escolares
comecam a investir na orientacdo pontual de seus alunos, quanto ao que diz respeito aos
métodos contraceptivos, buscando controlar a vivéncia da sexualidade por parte de seus
alunos, pois segundo Foulcault (1999), a represséo deve atuar profundamente, sobre o
coracgdo, o intelecto, a vontade, as disposi¢oes.

E é nesse campo de controle e orientacdo que a escola vem atuando e fortalecendo
quase que de forma imperceptivel o seu poder e dominio sobre a mente de seus alunos,
preparando dessa forma cidad@os conscientes quanto aos cuidados que deverdo ter ao
vivenciarem sua sexualidade sem provocarem riscos ou despesas ao meio social e as
instancias governamentais.
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Conclusoes

O presente artigo veio problematizar a questdo da sexualidade dentro dos
curriculos escolares, apontando para isso possibilidades de discussdo da tematica dentro
da sala de aula, levando abaixo uma série de ideias preconcebidas a respeito do tema, que
impedem o seu trabalho na escola, por estar incutido na mente dos educadores a ideia de
pecado, 0 que muitas vezes leva o educador a entender que ao falar sobre sexualidade
dentro da sala de aula esté incentivando os seus alunos a praticarem o sexo precocemente.
A partir do estudo de varios autores como Figueiré (2006), Mayer (2003), Louro (2000)
dentre outros, foi possivel desmistificar essa teméatica comprovando sua extrema
necessidade de discussdo dentro da sala de aula, ja que é um tema presente cotidianamente
na vida dos alunos, pois envolve as questdes de género e das multiformes manifestacfes
da sexualidade humana, como por exemplo, a homossexual, que vem ganhando espaco
cada vez mais na sociedade e midias sociais e diante disso, a instituicdo escolar ndo pode
ficar silenciada e sim cumprir com o seu papel de discusséo e orientacdo social.

O trabalho tinha como objetivos perceber a visdo dos professores sobre
sexualidade através da concepcao dos alunos, constatando a percepcao dos alunos acerca
da tematica e identificando as metodologias utilizadas pelos educadores para falar sobre
0 tema em sala de aula.

Quanto a visdo dos educadores da escola Antdnio Daniel Martins na cidade de
Hidrolandia em relacdo a sexualidade, percebeu-se a ligacdo que eles fazem do tema
somente com o ato sexual, desconsiderando as multiplas manifestacGes da sexualidade
humana. Tal concepcdo é compartilhada também pelos educandos pesquisados que s
véem a sexualidade ligada ao ato sexual e se manifestando de maneira heterossexual,
repugnando qualquer outra forma de representacéo da sexualidade como a homossexual.
As metodologias utilizadas em sala de aula para falar sobre sexo séo extremamente
desinteressantes e monétonas, pois para isso sdo utilizados apenas os livros didaticos. As
aulas sobre tal tema sdo raras e deixam muito a desejar, sendo discutidas somente de
acordo com o contetdo do livro e os professores encontram-se despreparados para
problematizar a respeito do tema, sabendo frisar somente os métodos preservativos para
evitar uma doenga ou gravidez indesejada.

Igualmente, cabe ressaltar que a escola ainda vai levar um tempo para inserir
dentro de seu curriculo académico a temética da sexualidade como faz com os contetidos
considerados “normais” e obrigatorios para a aquisicao dos requisitos necessarios para os
anos de estudos posteriores. E essa luta deve fazer parte de todos os setores sociais que
vislumbram para as futuras geragdes do pais uma educacdo de qualidade, em que séo
preparados cidadaos criticos e autbnomos diante das problematicas diversificadas da vida.
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COMPREENDENDO A ATUACAO DO PSICOPEDAGOGO NO AMBITO DA
EDUCAGAO SUPERIOR

SOUZA, José David Bezerra®®
VASCONCELOS, Francisco Ullissis Paixao e 2°

RESUMO: O referido artigo tem como objetivo refletir sobre a atuacdo e as contribuicBes do
psicopedagogo dentro do contexto do Ensino Superior, analisando as resisténcias, desafios e possibilidades
entre os sujeitos no ambito institucional. A tematica veio a tona por causa da trajetdria que o autor desde o
periodo da graduagdo vem buscando entender sobre uma formagdo universitaria de qualidade, onde no
periodo da graduacdo analisou as potencialidades do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) na formacdo do pedagogo. Ressalta-se que o campo de estudo e de pesquisa do tema
deste artigo é um pouco complexo, uma vez que pouquissimos psicopedagogos se bravejam pioneiramente
em tentar compreender os fatos tdo instaveis e complexos do mundo universitario, das aprendizagens e do
percurso do académico até a conclusdo do curso. A linha de raciocinio que o pesquisador seguiu foi de
acordo com seus objetivos tracados, citados a seguir: descrever a rotina laboral do psicopedagogo no ensino
superior; identificar as principais resisténcias dos alunos no contato com o psicopedagogo, na percepcao
do mesmo; enumerar as dificuldades de aprendizagens surgentes no ambito do trabalho do psicopedagogo
no nivel superior; verificar as principais intervencdes psicopedagégicas tanto com os alunos do Ensino
Superior, bem como seus impactos no processo de aprendizagem. A pesquisa seguiu uma metodologia com
carater descritivo e exploratorio, com um perfil qualitativo. Dentro desta trajetoria ocorreu uma observagao
ndo-participativa, aplicacdo de um questionéario com a psicopedagoga responsavel pelo local, findando com
uma analise bibliografica. O embasamento das discussdes foi a luz das ideias de Almeida (2005);
Bortolanza (2002); Bossa (2007); Castro (2011); Fernandez (1990); Ferreira (2010); Freire (2003); Maluf
(2008); Pimenta (2002); Sa (2013); Sampaio (2004) e Zabalza (2004). Diante dos alinhamentos construidos
nesta pesquisa, inferiu-se que é de fundamental importancia a atuacdo do psicopedagogo dentro da
educacdo superior, auxiliando os sujeitos que a compdem, fazendo com que 0s mesmos construam suas
aprendizagens de forma significativas e autbnomas, sabendo interagir dentro de suas realidades, garantindo
ao sujeito um melhor desenvolvimento psicossocial e intelectual na busca de uma educagdo com qualidade.

Palavras-chave: Psicopedagogia. Psicopedagogo. Aprendizagem na Educacdo Superior.

19 pedagogo e Psicopedagogo Institucional, Clinico e na Satde pela Universidade Estadual Vale do
Acarau — UVA.

20 pedagogo. Psicopedagogo. Mestre em Educacéo e em Psicologia. Doutor em Educagio e Psicologia.
Professor do Curso de Pedagogia da UVA. Coordenador do Laboratério de Trabalho, Educacdo, Género
e Subjetividade — LATEGS.
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Introducéo

A referida tematica vem a tona para causar uma reflexdo dentro do contexto

universitario sobre a importancia da atuacdo do psicopedagogo frente as realidades dos
discentes no ambito das instituicdes de educacéo superior.
Justifica-se a seriedade da tematica exposta dentro desta pesquisa, buscando causar uma
modificacdo na formacdo e nas aprendizagens dos sujeitos atuantes na Educacdo
Superior, transformando assim a postura do professor, do aluno e da instituicdo, com o
auxilio do psicopedagogo neste caminho.

A linha de raciocinio que o pesquisador seguiu foi de acordo com seus objetivos
tracados, citados a seguir: descrever a rotina laboral do psicopedagogo no ensino superior;
identificar as principais resisténcias dos alunos no contato com o psicopedagogo, na
percepcao do mesmo; enumerar as dificuldades de aprendizagens surgentes no ambito do
trabalho do psicopedagogo no nivel superior; verificar as principais intervencées
psicopedagogicas tanto com os alunos do Ensino Superior, bem como seus impactos no
processo de aprendizagem.

Estd tematica sobre a formacdo do universitario j& vem sendo tratada pelo
pesquisador desde o periodo da sua graduagdo, observa-se isto na teméatica do TCC?! de
graduacdo do curso Licenciatura em Pedagogia - UVA: A importancia do PIBID na
formacéo docente dos alunos do curso de Pedagogia da UVA. A preocupacao para tentar
entender o perfil do universitario e dar possibilidades para que possa prosseguir na
formacao profissional € uma das lutas diérias do pesquisador, por causa das instabilidades
politica e econdmica que ocorrem na sociedade brasileira, refletindo diretamente na
comunidade universitaria.

Nota-se que o publico que frequenta os cursos de Educacdo Superior na
contemporaneidade possui um novo perfil académico, tanto por causa da globalizagéo,
onde transforma o modo de vida do sujeito, como também do capitalismo, fazendo com
gue o aluno néo deixe o0 mercado de trabalho para estudar, necessitando realizar as duas
atividades descritas anteriormente, assim tornando-se um profissional qualificado dentro
do seu campo de atuacao.

Diante deste fato, questiona-se como 0 psicopedagogo observa o processo de
aprendizagem do académico, pois sabe-se que o perfil do aluno vem mudando ja ha algum
tempo, também pelo fato de novas culturas estarem buscando seu reconhecimento na
parte juridica e no ambito do espac¢o social. Consequentemente, 0 modo de ensinar e
aprender se modificam.

Para a construcdo deste artigo, o pesquisador procurou autores que refletissem
sobre 0 tema, o que foi um pouco complexo, visto que os trabalhos da area em sua maioria
ainda sdo voltados para criancgas (sendo institucional, clinico ou na satde), pouquissimos
autores encararam essa realidade no nucleo das universidades. A pesquisa aprofundou-se

2! Trabalho de Conclusdo de Curso.
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até no site da revista?? da ABPP - Associagao Brasileira de Psicopedagogia, na busca ativa
de autores, artigos, pesquisas ou livros voltados para o assunto. Obteve-se poucos
resultados, somente foram encontrados 07 artigos que estavam relacionados com a
tematica.

Mesmo com esse desafio, 0s estudos prosseguiram com algumas leituras, com as
quais construimos nossas ideias a partir dos pensamentos de Almeida (2005); Bossa
(2007); Bortolanza (2002); Castro (2011); Fernandez (1990 e 2001); Ferrari (2005);
Freire (2003); Maluf (2008); Quintana (2004); Pimenta (2002); Zabalza (2004).

O processo metodolégico da referida pesquisa se estabelece no ambito
institucional, dentro da Clinica de Psicopedagogia de uma Instituicdo?® Privada de Nivel
Superior, localizada na Zona Norte do Estado do Cearad. O publico-alvo foi os
profissionais que atuassem dentro do ambiente psicopedagdgico, mas sO duas
profissionais se propuseram a participar da pesquisa: uma psicopedagoga e sua secretaria
que também é responsavel pelo local. A pesquisa seguiu um carater descritivo e
exploratério, com um perfil qualitativo. Dentro desta trajetdria ocorreu uma observacao
ndo-participativa, a aplicacdo de um questionario com a psicopedagoga responsavel pelo
local, findando com uma analise bibliogréfica.

Compreende-se o desafio do psicopedagogo frente as acdes existentes dentro do
cotidiano da Educacdo Superior, pois a cada dia surge as consequéncias que a
globalizacdo e o capitalismo imp&em na realidade destes aprendentes que aspiram chegar
a um emprego melhor e conquistar seus sonhos mediante o desenvolvimento de seus
estudos.

A psicopedagogia e suas realidades temporais

A temporalidade da Psicopedagogia diante dos fatos que perpassam a sociedade e
segundo Bossa (2007) indica que o surgimento desta area foi dentro dos territorios
europeu e americano ‘“‘este Ultimo centrado inicialmente nos EUA e depois de certo
periodo desceu o continente, causando grandes influéncias na Argentina, sendo que esta
buscou aprofunda-se na literatura francesa”, ambos iniciaram com centros nas areas
médicas e com criangas que eram consideradas delinquentes.

Em meados do século XIX, estudiosos como J Boutonier e George Mauco das
areas da salde e da educacdo comecaram a se preocupar com a dificuldade de
comportamento (individuos que ndo se adequavam dentro dos meios sociais e interagiam
de forma diferente com outros seres); jd& 0 outro componente era a aprendizagem (no
campo educacional, os sujeitos ndo adquiriam o conhecimento no momento desejavel

22 pSICOPEDAGOGIA - Revista da Associagio Brasileira de Psicopedagogia — ISSN 0103-8486 — ISSN
(ON LINE) 2179-4057.

23 A pesquisa entrou em consenso com seu orientador e decidiram n&o identificar a instituicdo para que
ndo se prejudica tanto 0 nome da institui¢do que abriu as portas para nossa pesquisa, como também nao
identificar os profissionais que relataram as realidades que vivenciam todos os dias com os sujeitos,
clinica, instituicdo e as acdes que os rodeiam durante e depois dos atendimentos psicopedagdgico.
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para sua idade). Dentro destes centros que tinham como aparéncias as respectivas areas,
a saber, Psicologia, Psicanalise e Pedagogia, possuiam o objetivo de readaptar o sujeito
em dois aspectos: aprendizagem e comportamento.

Refletindo ainda sobre tal historicidade e perante as concepgdes de Sonia Moojen
(1991 apud BOSSA, 199, p 31), a autora aponta que:

(...) historicamente a Psicopedagogia surgiu na fronteira entre a Pedagogia e a
Psicologia, a partir das necessidades de atendimento de criancas com
“distarbios de aprendizagem”, consideradas inaptas dentro do sistema
educacional convencional (...) no momento atual, a luz de pesquisas
psicopedagdgicas que vém se desenvolvendo, inclusive no nosso meio, e de
contribuicdes da area da Psicologia, Sociologia, Antropologia, Linguistica,
Epistemologia, 0 campo da Psicopedagogia passa por uma reformulagdo. De
uma perspectiva puramente clinica e individual busca-se uma compreensao
mais integradora do fendmeno da aprendizagem e uma atuacdo de natureza
mais preventiva.

Percebe-se que o contexto historico da Psicopedagogia vai de encontro com dois
entendimentos. O primeiro territorial, surgiu especificamente a partir de estudos na
Franca e EUA com centros de atendimentos individualizados “profissionais como
médicos, psicologos e educadores” relacionados com aprendizagem, onde influenciou
muitos locais da Europa e América. Ja no segundo entendimento sdo 0s sujeitos que
constituem a Psicopedagogia em seu contexto diario (ja falamos de diversos autores que
causaram e ainda possuem influéncias no contexto teorico e préatico; também existem os
sujeitos que estdo dentro do campo de atuagdo, que s&o os psicopedagogos e os individuos
gue necessitam serem entendidos diante suas dificuldades de aprendizagem).

Na Argentina ocorreu uma evolugdo bem consideravel dentro de seu territorio,
pois foi pioneira nos centros universitarios desta area especifica, vislumbrando a
producdo de muitas pesquisas. Desta forma, construiu um forte embasamento tedrico,
possuindo na sua literatura autores importantes como: Sara Pain, Jorge Visca “onde
alguns o consideram como o pai da Psicopedagogia, por ter fundado o Instituto da
Psicopedagogia na Argentina”, Alicia Fernandez, dentre outros.

J& no Brasil, Bossa (2000 apud SAMPAIQ, 2004, p. 45) afirma que:

A Psicopedagogia foi introduzida aqui no Brasil baseada nos modelos médicos
de atuacdo e foi dentro desta concepcdo de problemas de aprendizagem que se
iniciaram, a partir de 1970, cursos de formagdo de especialistas em
Psicopedagogia na Clinica Médico-Pedagdgica de Porto Alegre, com a
duracéo de dois anos.

Como percebemos, a década de 70 foi um marco para a educagdo e a medicina
brasileira, pois inicia a implantacdo no pais da Psicopedagogia, com atuacdo junto aos
sujeitos que apresentavam disturbios neuroldgicos e com dificuldades de aprendizagem,
alguns taxavam estes sujeitos com o cddigo de DCM — Disfunc¢do Cerebral Minima.

Nesta caminhada histdrica, um importante tedrico que causa extrema influéncia
no Brasil através de suas ideias foi Jorge Pedro Luis Visca, como cita Sampaio (2004, p
57):
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Temos o professor argentino Jorge Visca como um dos maiores contribuintes
da difusdo psicopedagdgica no Brasil. Foi o criador da Epistemologia
Convergente, linha tedérica que propde um trabalho com a aprendizagem
utilizando-se da integracdo de trés linhas da Psicologia: Escola de Genebra -
Psicogenética de Jean Piaget (ja que ninguém pode aprender além do que sua
estrutura cognitiva permite), Escola Psicanalitica - Freud ( j& que dois sujeitos
com igual nivel cognitivo e distintos investimentos afetivos em relagdo a um
objeto aprenderdo de forma diferente) e a Escola de Psicologia Social
de Enrique Pichon Riviére ( pois se ocorresse uma paridade do cognitivo e
afetivo em dois sujeitos de distinta cultura, também suas aprendizagens em
relacdo a um mesmo objeto seriam diferentes, devido as influéncias que
sofreram por seus meios socio-culturais).

A Psicopedagogia brasileira possui uma influéncia argentina bem consideravel,
porque que tais praticas e teorias surgiram a partir de nossos irmaos Hermanos, que em
sua literatura possuem importantes teoéricos e livros que, desde o surgimento do termo
Psicopedagogia para os dias atuais, ainda trazem grande relevancia com suas reflexdes.
Lembrando que, para chegar até esse pensamento formado, ocorreu entre muitas areas do
conhecimento e profissionais debates e moldagens de algumas responsabilidades. Até
pouco tempo, como foi discutido no tdpico acima, o campo foi recentemente descoberto
e ainda estd ganhando espaco e reconhecimento perante outras areas e pela sociedade,
sendo esta ultima, a mais complexa.

Utilizamos esse termo complexa, simplesmente pelo fator da credibilidade do
Psicopedagogo ainda caminhar a passos lentos, pois é notorio que ainda existe uma
resisténcia por parte da familia em dar credibilidade somente a médicos ou remédios, ndo
compreendendo que existem pessoas diferentes e com tempos de aprendizagem e
adaptacOes a espacos também distintos.

J& na década de 80, tivemos alguns marcos histéricos, como no final do ano de
1979 no qual foi instituido o primeiro curso regular de Psicopedagogia, em Sdo Paulo,
pelo Instituto Sedes Sapientiae. Nesta mesma época foi criada em Sdo Paulo uma
associacdo — Associacdo Estadual dos Psicopedagogos, pois os profissionais desta
categoria perceberam uma obrigacdo de um ente para representa-los diante de suas
atuacdes e para possuirem um respaldo perante outras categorias. ABPP iniciou-se no
estado de S&o Paulo e posteriormente foi modificada para representar todos 0s
profissionais desta area no pais inteiro. Com isso, em meados de 1985, cria-se a
Associacdo Brasileira de Psicopedagogia.

O movimento psicopedagdgico sofreu e ainda passa por muitas resisténcias de
algumas ciéncias como medicina e psicologia, uma vez que relatam que o pedagogo esta
invadindo o local de trabalho que ndo o pertence e utilizando praticas que a consideram
como proprias de suas area ou por atrapalhar o tratamento ou atendimento com 0s
pacientes em certo momentos, como podemos visualizar nos entendimentos de Bossa
(2000):

Na Argentina, a Psicopedagogia tem um carater diferenciado da
Psicopedagogia no Brasil. Naquele pais sao aplicados testes de uso corrente,
“alguns dos quais ndo sdo permitidos aos brasileiros por serem considerados
de uso exclusivo dos psicologos” (BOSSA, 2000 apud SAMPAIO, 2004, p.
33).


https://www.psicopedagogiabrasil.com.br/em-branco-cmlo
https://www.psicopedagogiabrasil.com.br/em-branco-cmlo
https://www.psicopedagogiabrasil.com.br/em-branco-cmlo
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Infere-se que a atuacdo do psicopedagogo brasileiro ainda se encontra limitada,
ndo s6 no espaco da salde, mas no clinico e no institucional. Observa-se que muitos
editais de concursos na area da educacdo realizados pelas secretarias de educacdo
municipais® criam vagas com a nomenclatura “orientador educacional”, mas s6 podem
atuar e realizar o processo seletivo os psicologos para atuarem dentro das escolas, para
compreenderem o processo de dificuldade de aprendizagem dos sujeitos que frequentam
a escola. Mas, algumas caracteristicas sdo controversas comparando as duas categorias
de profissionais, pois psicoldégos recebem salarios elevados e com carga horéria
diferenciada. Esta profissio, por estar fundamentada perante seu concelho CFP%, é bem-
motivada, ja conquistaram seu espaco e pretendem abranger outros campos como ha
situacdo exposta do edital referenciado. Fazendo uma comparagao com o salario e a carga
horéria dos psicopedagogos atuantes nas escolas publicas, estes sdo desvalorizados.

Os profissionais da Psicopedagogia ndo devem abrir mdo do seu campo de
formacdo e atuacdo, fazer com que outros profissionais respeitem sua pratica e suas
compreensfes sobre determinados sujeitos e situagcdes acerca de tais realidades que
estejam inseridos, buscando espaco dentro do trabalho interdisciplinar que envolve a
educacdo, como podemos ver abaixo:

(...) a psicopedagogia é um campo de atuacéo que abrange, prioritariamente as
&reas da saude e educacdo, e o psicopedagogo deve atuar, como todo
profissional, baseando todo seu procedimento dentro de principios éticos e
morais. Essas normas de atuacdo sdo estabelecidas pelo Cddigo de Etica
elaborado pelo Conselho Nacional da Associacdo Brasileira de Psicopedagogia
e que tem por base as leis que regem a profissdo (SA, 2013, p. 39).

Compreende-se que 0 psicopedagogo passou por muitos desafios, mas ainda
necessita conquistar mais o campo de atuacdo que lhe pertence e que é de direito,
quebrando assim as barreiras do preconceito de outras categorias. Posteriormente, surgira
a valorizacdo de forma integral, pois no atual momento a situagdo € precaria e
desvalorizada para a categoria.

A Psicopedagogia € uma area em desenvolvimento, caminhando em certos
momentos sozinha e o psicopedagogo € um profissional que vem buscando a cada dia
enraizar o seu local nos espacos escolares, ndo-escolares, mas também nos locais na
salde, nas politicas sociais e diante das reflexes deste trabalho, dentro dos diversos
campi das universidades e institutos de educacgéo superior.

24 Um grande exemplo é no municipio de Sobral — CE/ EDITAL No 04/2018 — SECOG/PMS, DE 12 DE
JULHO DE 2018, disponivel no site:
https://drive.google.com/file/d/1gksk2_KRy1T9lepygS16VVOZySRIUJRCB/view.

25 Conselho Federal de Psicologia do Brasil.
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Objeto de estudo da psicopedagogia

Para chegar a tal entendimento sobre o0 objeto de estudo, os teéricos que fazem a
Psicopedagogia demoraram um certo periodo, pois o foco desta area em tempos anteriores
era construir metodologias para amparar os portadores de alguma dificuldade, assim
focando nas agdes de reeducacdo ou remediacdo para a exclusdo do problema. Na atual
sociedade ainda existem questionamentos (criticas sobre o local de atuacdo e sobre o
objeto de analise da Psicopedagogia) e profissionais de outras areas atuando
clandestinamente no local de atuacdo do psicopedagogo.

Sdo desafios e preconceitos por parte de uma parcela da sociedade e de outras
categorias de profissionais, que ainda estdo bem enraizados na comunidade, mas sendo
desmitificados pelo trabalho destes excelentes profissionais da &rea e com pesquisas
como a referida tematica deste artigo, que possui a esséncia de orientar e ajudar o sujeito
que, de fato, necessita de um acompanhamento psicopedagogico.

Considera-se que o objeto de estudo da Psicopedagogia de acordo com o0s
entendimentos expostos no livro a Psicopedagogia no Brasil, de Nadia Bossa (2007), cita
a compreensao de varios autores sobre tal objeto, como Muller (1984) que considera “o
sujeito que aprende”; ja nas percepcdes de Golbert (1985) fixa na captagdo das
“dificuldades de aprendizagem”; para Jorge Visca (1987) o profissional desta area reflete
sobre 0 “processo de aprendizagem”; Weiss (1991), amplia um pouco o objeto de estudo
e poe as “relagdes que rodeiam a aprendizagem, mesclando os alunos e educadores”;
Neves (1991) esboga que este objeto se encontra dentro da “pratica do ensino-
aprendizagem”; Kiguel (1991) considera o “processo de aprendizagem humana”; Scoz
(1991) ¢ bem objetivo e diz que € o “processo de aprendizagem”; e por fim Kubinstein
(1992) que relata que ¢ partindo da “dificuldade de aprendizagem”.

Foram mencionados importantissimos autores brasileiros e argentinos que fazem
parte do processo de implantacdo e do desenvolvimento da Psicopedagogia no Brasil.
Refletindo sobre o componente de estudo desta area, ndo poderiamos deixar de citar duas
autoras que possuem bastante relevancia para as pesquisas desta area que sdo Alicia
Fené&ndez e Sara Pain.

Alicia Fernandez (2011 apud NETA, 2009), psicologa e psicopedagoga, reflete
“que a Psicanalise dirige-se ao sujeito desejante, a Epistemologia Genética ao sujeito
cognoscente ou epistémico e a Psicopedagogia ao sujeito autor — aprendente e ensinante”
(p. 74).

Ja a psicologa clinica e psicopedagoga Sara Pain:

(...) fala da psicopedagogia, como técnica da conducéo do processo psicoldgico
da aprendizagem, que tem a finalidade, com seu exercicio, de cumprimento
dos fins educativos. (...) opta por uma psicopedagogia que permite ao sujeito
que ndo aprende fazer-se cargo de sua marginalizacdo e aprender, a partir da
mesma, transformando-se para integrar-se na sociedade, mas dentro da
perspectiva da necessidade de transforma-la (FERREIRA, 2010, p. 39).
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Concretizando nosso embasamento, colocamos Bossa (2007) na discussdo, que
relata:

(...) que a Psicopedagogia estuda as caracteristicas da aprendizagem humana:
como se aprende, como essa aprendizagem varia evolutivamente e esta
condicionada por vérios fatores, como se produzem as alteracbes na
aprendizagem, como reconhecé-las trata-las e preveni-las (p. 33).

Realizando uma abrangéncia e uma analise com outros autores que refletem sobre
o tema aprendizagem, a luz das ideias de Freire, Emilia Ferreiro, Piaget, Vygotsky e
Wallon, ela é construida a partir de um processo horizontal professor-aluno ou aluno-
professor e de troca de conceitos, vinculando sempre os ensinamentos de dentro das
instituicbes educacionais e a leitura de mundo do aprendiz, resultando em uma
aprendizagem significativa e contextualizada.

Castro (2011, p. 89) reflete sobre as instituicbes nos seus diversos niveis de ensino
e a Psicopedagogia, sua atuacdo e consequentemente 0 seu objeto de estudo, como
exposto abaixo:

A psicopedagogia € um campo de conhecimento e de atuagdo voltado para a
compreensdo do processo de aprendizagem humana. Procura identificar os
problemas que possam ocorrer neste processo, a fim de auxiliar o sujeito em
sua superacdo. Considera que todo ser humano, para aprender, pde em jogo
trés estruturas, a saber: 0 organismo, o corpo, a estrutura cognitiva e a estrutura
dramatica ou desejante. E preciso que as instituicdes educacionais, nos
diversos niveis de ensino, possuam um profissional com competéncia para
atuar junto aos professores e aos alunos mediando os problemas que possam
vir a ocorrer na situacdo de ensino/aprendizagem.

Compreende-se que a psicopedagogia surgiu a partir de uma necessidade para
alguns seres humanos serem entendidos segundo suas limitaces no contexto da
aprendizagem e do comportamento, podemos considerar que € uma area que vem
crescendo nas pesquisas cientificas, pois as ciéncias estdo compreendendo melhor nédo sé
0s aprendizes, mas o ser humano no seu integro (corpo, mente e social), de outro lado o
campo de atuagdo do psicopedagogo vem avangando e conquistando novos espagos,
consequentemente o publico se torno diferente com novos desafios para serem
enfrentados por estes profissionais.

A atuacéo do psicopedagogo institucional

Com a escassez de autores e pesquisas referentes a nossa tematica, observamos
que até nos termos de autores que trazem grande relevancia para a area e mencionam
algumas definigdes da Psicopedagogia Institucional, ndo existe um olhar para as
instituicdes de ensino superior, cré-se por ser de nivel superior ndo faz parte de uma critica
sobre aprendizagens ou pelo ndo reconhecimento que existem sim sujeitos com
dificuldades de aprendizagem nesse setor.
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Observa-se a critica acima em um trecho que Bossa expressa sobre os locais da
Psicopedagogia dentro das instituicoes:

A psicopedagogia institucional se caracteriza pela propria intencionalidade do
trabalho. Atuamos como psicopedagogos na construgdo do conhecimento do
sujeito, que neste momento, é a instituicdo com sua filosofia, valores e
ideologia. A demanda da instituicdo esta associada a forma de existir do sujeito
institucional, seja ele a familia, a escola, uma empresa industrial, um hospital,
uma creche, uma organizagao assistencial (BOSSA, 2007, p. 139).

Ressaltamos que ndo mescla nem a titulo de informag&o sobre as universidades e
institutos superiores de ensino, pode crer que na,o que o publico ndo é interessante para
0s estudiosos ou por se tratar de um campo complexo, pois Sao seres que ja possuem um
conhecimento formado e muitos sdo resistentes a novas metodologias educacionais.

A preocupacdo dentro desta pesquisa € fazer um trabalho preventivo dentro da
universidade, pois Bossa afirma que:

No trabalho preventivo, a instituicdo, enquanto espaco fisico e psiquico da
aprendizagem, € objeto de estudo da Psicopedagogia, uma vez que sdo
avaliados os processos didatico-metodoldgicos e a dindmica institucional que
interferem no processo de aprendizagem (2007, p. 33).

Nota-se que existe uma necessidade de atencao para esses alunos que séo jovens-
adultos e adultos ja constituidos. Ainda nos embasamentos de Bossa, ¢ “por meio da
aprendizagem, o sujeito é inserido, de forma mais organizada, no mundo cultural e
simbolico, que o incorpora a sociedade” (2007, p. 141)

Jorge Visca (1988 apud BOSSA 2007, p. 142) utiliza um termo que vai de encontro com
as aprendizagens que permeiam o universo académico, que define como:

A aprendizagem sistematica € aquela que se opera na interagdo com as
instituicdes educativas, mediadoras da sociedade, 6rgdos especializados para
transmitir os conhecimentos, atitudes e destrezas que a sociedade estima
necessarias para a sobrevivéncia, capazes de manter uma relacdo equilibrada
entre a identidade e a mudanca. Estas institui¢fes, além disso, provém ao
sujeito as aprendizagens instrumentais que irdo permitir 0 acesso a niveis mais
elaborados de pensamentos.

Compreende-se o déficit que existe ndo s6 com os autores e com a producdo
teorica referente a tematica deste artigo, além disso, deixa-se claro que a universidade é
uma instituicdo que possui grande influéncia no ndcleo da sociedade, assim existe essa
caréncia e necessidade de tal instituicdo e de que os sujeitos existentes nela sejam
contemplados igualmente dentro dos estudos dos psicopedagogos, pois sdo aqueles
sujeitos que controlam ou modificam o desenvolvimento da sociedade.
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O ensino superior e a complexidade do aprendente
Compreendendo a conjuntura atual no ensino superior do Brasil

O ensino superior é a fase na qual o individuo desloca-se do senso comum e
transita para o critico-reflexivo. Busca-se nesse sujeito uma mudanca de postura dentro
de sua realidade, fazendo com que ela seja transformada por esse sujeito, resultando em
acoOes positivas, construtivas e inovadoras, pois segundo Pimenta (2002, p. 102 e 103):

A universidade, enquanto instituicdo educativa, configura-se como um servico
publico de educacdo que se efetiva pela docéncia e investigacdo, tendo por
finalidade: a criacdo, o desenvolvimento, a transmissao e a critica da ciéncia,
da técnica e da cultura; a preparagdo para 0 exercicio de atividades
profissionais que exijam a aplicacdo de conhecimentos e métodos cientificos e
para a criagdo artistica; o apoio cientifico e técnico ao desenvolvimento
cultural, social e econémico das sociedades. O ensino na universidade
caracteriza-se como um processo de busca e de construcao cientifica e critica
de conhecimentos.

Percebe-se que quando o individuo se insere no mundo universitario necessita-se
passar por transformacfes que irdo molda-lo até iniciar a construgdo de sua propria
identidade académica. Na contemporaneidade vive-se momentos instaveis, visto que o
discente inserido na universidade ndo vive s6 de estudo como tempos atras, mas possui
um leque de atividades para sobreviver perante a sociedade e acentua-se ainda que um
dos desafios para os professores universitarios é identificar o novo perfil do educando.

E notdrio que os reflexos do capitalismo e da globalizag&o influenciem os alunos,
docentes e as universidades, com isso, para fazer uma mediacdo entre esses sujeitos,
sustenta-se 0s principios dessa nossa pesquisa, que € a importancia do psicopedagogo
dentro dessa relacdo na educagao superior. Como afirma Quintana (2004, p. 39) “[...] o
psicopedagogo institucional (n&o docente) teria como fungdes: atuar com os professores,
grupos, equipes, diretores, administrando ansiedades e conflitos relacionados com a
atividade ensino aprendizagem”, ainda contempla sua a ideia enfatizando que “[...] as
universidades teriam que ter obrigacdo de ter um Psicopedagogo. Mas a grande maioria
delas, desconhece a Psicopedagogia”.

Assim, com o auxilio do Psicopedagogo diante dessas relagdes que perpassam a
universidade, na qual uma delas é o mercado de trabalho (capitalismo junto com a
globalizacdo a todo vapor), este profissional capacitado no quesito aprendizagem e suas
formas de percebé-la, entendera o processo e tornard mais agradavel, prazeroso e sabendo
valorizar as potencialidades de cada sujeito e identificando seus limites, pois 0s mesmos
recebem muitas influéncias de diversos setores sociais, como exposto abaixo:

[...] o mercado de trabalho constitui o0 marco de influéncia externa: néo apenas
como definidor das expectativas de emprego (incluindo a facilidade de “se
colocar”, mas também a “imagem social” da profissdo e do nivel dos salarios),
como também das condicBes de acesso ao emprego e das necessidades de
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formacéo (basica, especializada e complementar). Tudo isso direciona os
interesses e as demandas dos alunos (ZANBALZA, 2004, p. 12).

Observa-se que o universitario do século XXI possui um perfil um pouco movel
diante das influéncias externas e internas. Reitera-se a necessidade das agdes da
psicopedagogia dentro deste cenario, pelo fato que alguns sujeitos estacionam no caminho
durante o percurso que ocorrer dentro dos centros universitarios, pois alguns superam
suas problematicas e seguem em frente. Outros burlam sua deficiéncia ou medos e
prosseguem, ja outros se frustram por causa de suas limitacGes e ndo sabem a quem
recorrem, por conta das resisténcias e preconceitos de solicitar uma ajuda, ficando na
soliddo com seus medos e conflitos social, cognitivos e no corpo humano.

Sao necessarias novas formas de atuacdo serem colocadas em pratica pelos
docentes no campo universitario, visando ndo sé a sua formacéo pessoal, mas que cause
um impacto no cenario académico, visando minimizar os déficits de aprendizagens e as
evasdes nos cursos de graduacGes. Com o auxilio do psicopedagogo dentro dessa
trajetdria, busca-se formar sujeitos que saibam interagir e interferir nas acdes ndo so
dentro da instituicdo onde frequentam, mas na sua vida privada e principalmente na social,
pois uma das principais tarefas da universidade é construir um ser ativo e transformador.
Como relata Pimenta (2002):

O aperfeicoamento da docéncia universitaria exige, pois, uma integracéo de
saberes complementares. (...) a docéncia constitui um campo especifico de
intervencdo profissional na prética social. Essa perspectiva possibilita ao
docente, mediante a acdo educativa, a construgdo da consciéncia, numa
sociedade globalizada, complexa e contraditoria. Conscientes, docentes e
discentes fazem-se sujeitos da educacdo. O saber-fazer pedagdgico, por sua
vez, possibilita ao educando a apreensdo e a contextualizagdo do conhecimento
cientifico elaborado (p. 166 e 167).

N&o sé o professor, mas as instituicdes de nivel superior necessitam abrir os olhos
para onde o0s sujeitos existentes dentro das universidades estdo caminhando, pois alguns
docentes se fecham em seus mundos de formacao particular e esquecem do essencial, de
ser um educador que transforma a realidade a partir de sua critica e reflexdo
compartilhadas dentro de sala de aula com seus educandos, construindo assim
conhecimentos contextualizados.

Diante do exposto Zabalza (2004) discorre que:

O contexto encontrado no ambiente universitario nos revela que, de modo
geral, ndo ha preocupagdo maior com a formagéo para a docéncia no ensino
superior. N&o se questiona a relevancia da preparacdo docente para atuar na
formacdo universitaria, 0 que importa é ser da area em questdo ou que vai atuar.
O cenédrio apresenta educadores sem formacdo adequada, carentes de
fundamentos didaticos e pedagogicos, que reproduzem teorias sem se
questionar sobre a sua efetividade, e pior, que pouco sabem do real significado
e importancia de “ser professor” (apud WOZNIAK; NOGARO, 2011, p.141)
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Ainda sobre o0 assunto docente universitario, certa parcela da sociedade coloca
toda a responsabilidade da educacdo nas maos dos professores, € uma realidade complexa
como aborda Pimenta (2002):

Na sociedade brasileira contemporanea, novas exigéncias sdo acrescentadas ao
trabalho dos professores. Com o colapso das velhas certezas morais, cobra-se
deles que cumpram fungBes da familia e de outras instancias sociais, que
respondam a necessidade de afeto dos alunos, que resolvam os problemas da
violéncia, da droga e da indisciplina, que preparem melhor os alunos para a
area da matematica, de ciéncias e tecnologia para coloca-los em melhores
condices de enfrentar a competitividade (p. 14).

E uma situagdo que ja vem em discussio ha anos, mas levanta-se o
guestionamento por que nao dividir essa responsabilidade dentro do contexto académico?
Existem diversos profissionais que podem abarcar ou dividir as situagdes que existem no
mundo universitario. O psicopedagogo pode ser uma saida para algumas situagdes, 0
psicologo para outras, também entra neste rol o assistente social. Faz-se necessario
também que o trabalho interdisciplinar sai do discurso e se efetive no seio das inimeras
realidades de aprendizagem e principalmente na formacéo desses sujeitos, tanto aluno e
como professor.

Quando se reconhece as dificuldades e estas sdo debatidas e divididas em grupos,
desenvolve-se um trabalho com uma perspectiva interdisciplinar. Torna-se mais facil e
com bons resultados, como refletido abaixo:

Muito do que se pode fazer hoje em dia na universidade passa pelos filtros
desta dimensdo: exigem-se mudancas, mas ndo se proporcionam novos
recursos; exige-se uma melhora sensivel da qualidade, mas ainda sdo mantidos
grupos com grande nimero de alunos, sistemas burocratizados de organizacdo
e baixo nivel de recursos técnicos. Enfim, ndo adianta teorizar ou prescrever o
que a universidade deve fazer ou o nivel de qualidade que deve alcancar. A
consideracdo ndo se completa caso ndo seja introduzida, ao mesmo tempo, a
idéia de que a universidade é uma instancia limitada e dependente. Além disso,
no melhor dos casos, ela é “capaz” de fazer somente o que esta a seu alcance,
partindo dos conhecimentos reais em que se articula. (ZANBALZA, 2004, p.
11)

O autor expressa uma das esséncias deste artigo: exige-se muito dos professores,
que fazem planejamentos e reunides inacabaveis entre todos os funcionarios, mas nao
proporcionam os recursos suficientes para encarar tal situacéo, deixando tudo a cargo dos
professores.

Desta forma, surge a necessidade de um mediador entre esses sujeitos e esses
fatos, o psicopedagogo, que alia ndo s6 a aprendizagem, contetdo e aprendiz, mas analisa
toda a situacao dos sujeitos envolvidos e intervém nos momentos adequados sem invadir
0 campo de atuacdo dos outros profissionais, sempre com o diadlogo constante com as
areas afins. Concretiza-se a ideia de que o psicopedagogo nao ¢ a solucdo de todos 0s
problemas do sistema universitario, mas enfatiza-se que ird amenizar boa parte da
problematica do futuro dos sujeitos dentro da universidade, resultando na construcédo de
excelentes profissionais para atuar nas diversas realidades.
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Dificuldades de aprendizagem no ensino superior

A problematica sobre as dificuldades de aprendizagem encontra-se em todos 0s
setores da educacdo e ndo especificamente sé com os sujeitos e instituicdes que integram
a Educacao Infantil e Fundamental.

No Ensino Superior ndo é diferente, uma vez que existem académicos que
possuem grandes dificuldades de aprendizagem, alguns ficam oprimidos (passam por
depressBGes por observarem seus amigos seguirem, arquitetarem ideias e criticas sobre
quaisquer tematicas e eles ainda com dificuldade em assuntos basicos ou anteriores do
conteldo atual e, consequentemente, isolam-se) sem um apoio psicopedagdgico. Assim,
fica sendo um portador da dificuldade. Ela comeca a fazer parte de sua vida e a partir de
entdo, desenvolve-se juntos em varios contextos: social, cognitivo e aprendizagem. Como
cita Amorim e Castro (2011):

Os reflexos mais perceptiveis desse fator sao a falta de motivacédo e de bases
intelectuais anteriores, bem como problemas cognitivos relacionados a leitura,
compreensdo e escrita, que podem ter consequéncias graves no Sucesso
académico (p. 43).

O apoio psicopedagdgico para estes sujeitos supracitados é de extrema
importancia, pois o psicopedagogo no Ensino Superior consolida-se como um
instrumento educacional que esta faltando para acolher este publico esquecido pelos
gestores da Educacgdo Superior ou por ndo terem profissionais suficientes para abarcar a
situacdo das universidades e institui¢cOes superiores. Estas, por expandir demais, possuem
o lado positivo, que é a oferta, mas com profissionais poucos capacitados e inexperientes
para compreenderem o processo de aprendizagem, também ndo sdo muitos atraidos por
conta dos baixos salarios que sdo oferecidos; ja aquelas pelo descaso do governo estadual
e federal por ndo incentivarem o financiamento e mecanismos para suprir tais
necessidades.

No ambito pessoal, os fatores que alteram o processo de producéo académica
e/ ou a inexisténcia de um servico de apoio ao estudante universitario deixam
o0 aluno vulneravel as pressfes decorrentes do Ensino Superior: ele se sente
inoperante e sem condi¢fes para vencer as dificuldades que julgam ser
exclusivamente de aprendizagem ou de sua responsabilidade, prejudicando sua
formacéo e crescimento pessoal e profissional [...]. (GENGHINI, 2006, apud,
AMORIM; CASTRO 2011, p. 97).

Reitera-se a grande relevancia do apoio psicopedagdgico no sistema educacional
no ambito superior, assim o aluno ira se desenvolver no que estabelece o curriculo do
curso e da instituicdo em que esteja matriculado, consequentemente suas angustias e
dificuldades serdo absolvidas por profissionais que compreendem suas causas ou
transtornos.
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Um dos principais problemas relatados pela psicopedagoga que participou da
pesquisa é durante a construcdo da escrita de um trabalho académico, pois alguns alunos
ndo conseguem desenvolver suas ideias ou construir uma critica na tematica que esta
sendo abordada na disciplina que cursam.

A psicopedagoga relatou que alguns alunos ja se inserem no contexto académico
com dificuldade de aprendizagem, ficando a institui¢do superior e seus profissionais para
transformar tal problematica, fazendo um trabalho que na sua maior parcela é de
responsabilidade das escolas de onde estes alunos s&o oriundos. Mas, diz que é bastante
prazeroso mudar a realidade destes sujeitos a partir de experiéncias realizadas na clinica
da psicopedagogia, pois realiza procedimentos e colhe com muito orgulho o
desenvolvimento destes alunos.

Outra parcela que existe sdo os alunos que possuem dificuldades educacionais,
alguns por falta de terem um horario para estudar ou ja outros por auséncia de meios para
construir o seu processo de estudo. A psicopedagoga levantou a mesma hipotese de
assunto que foi aludido neste topico do ensino superior sobre a administracdo de horarios
para as atividades educacionais, pelo fato que estes sujeitos necessitam praticar varias
atividades dentro do seu cotidiano, no qual trabalhar e estudar ndo sdo tarefas faceis de
acomodar dentro da realidade de alguns discentes, fazendo com que estes exergam
algumas atividades sem muita eficacia, produzindo resultados negativos para sua vida
académica ou pessoal.

Deve-se investir ndo so no apoio pedagogico, mas em area afins como a formacéo
de professores, pois:

Tais estudos nos levam a pensar que uma formagdo docente adequada a
Educac8o Superior seja capaz de atenuar tais interferéncias. A preparagdo dos
professores que lecionam no primeiro ano da graduacdo é primordial sob o
ponto de vista psicopedagdgico, pois eles poderdo, adotando a postura de
ensino andragogico, contribuir para que os alunos criem métodos de estudo e
pesquisa condizentes com o perfil e com a disponibilidade de tempo e recursos
de cada um, de maneira autbnoma, produtiva e criativa, ressignificando os
vinculos com a aprendizagem (AMORIM; CASTRO 2011, p 97).

Outra causa agravante do insucesso do sujeito dentro do ambiente académico € a
problemética da aprendizagem resultando no processo de evasdo deste sujeito, como
citado abaixo:

Certamente, a auséncia ou insuficiéncia de métodos e de orientacdes adequadas
podem se constituir em um fator determinante do fracasso académico e, por
consequéncia, o desestimulo a continuidade dos estudos levando ao aumento
dos indices de evasdo, principalmente durante o primeiro ano de estudos
(AMORIM; CASTRO 2011, p 117).

A problematica como visualizada caso ndo tome iniciativas de melhorias ou
mudancas eficazes, refletird na qualidade de vida da sociedade. Profissionais que nao
superam seus medos e dificuldades, tornam-se sujeitos passivos e complexos diante das
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tomadas de decisbes ou perante situacGes que exijam desempenho rapido de seu
cognitivo, tornando-se desqualificados para a realidade onde atuam.

Enquanto a prioridade da educacdo brasileira em todos os niveis ndo for a
qualidade e, sim, a mera expansdo, a acessibilidade as pessoas que possuem algumas
dificuldades de chegar ao ensino superior como jovens ou adultos que ja estao inseridos
no mercado de trabalho; possuidores de baixa renda; oriundos das escolas publicas em
sua maioria e também de intuic@es particulares; e da distancia, pelo fato de seu municipio
ndo dispor de uma instituicdo pablica ou privada, estes sujeitos se construirdo seres nao
autdbnomos. Com isso, necessitam de uma orientagdo quando adentram nestas instituicdes
superiores, mais especificamente um auxilio no cronograma de estudos nos primeiros
periodos de curso, pois estes sujeitos nestes periodos sdo carregados de muitas
problematicas como citadas abaixo:

(...) queixas trazidas foram a colocacdo da falta de habitos de estudo
sistematizado, desorganizacdo no meétodo e com materiais académicos,
cobranca excessiva quanto ao proprio desempenho, dificuldade de acompanhar
o ritmo da turma, sensac¢do de isolamento, inadequacao e desejo de abandonar
a pratica educativa. Alguns colocaram que “ndo sabiam estudar”, pois nunca
precisaram antes, sendo que a simples presenca e atencdo nas aulas eram
suficientes para alcancar éxito nas provas e trabalhos. Outros indicaram
desmotivacdo quanto aos contetdos estudados, ndo conseguindo relacioné-los
com aspectos do cotidiano da profissdo futura. (CHALETA, 2002, p. 112)

Como observamos em topicos anteriores, as normas e leis que regem a educacao
superior preocupam-se com a distribuicdo do ensino e o aumento de instituicdes
particulares, ficando a dificuldade de aprendizagem dos sujeitos em patamares abaixo dos
objetivos prioritarios, por ndo gerar renda nem marketing para tais instituicoes.

Compreende-se que o risco ndo estad somente na dificuldade de aprendizagens dos
académicos, mas na formacdo integral destes que irdo ser egressos das universidades e
institutos. Levardo com eles 0 nome da institui¢cdo onde obtiveram a formagéo, resultando
gue 0s mesmos se caracterizam como os futuros profissionais atuantes no mercado de
trabalho.

Finda-se este topico com a reflexdo de Pimenta (2002) sobre os termos conhecer
e informacdo, pois muitos alunos se dizem que ja aprenderam ou que o0s textos de tal
disciplina s6 expressam o que eles obtiveram durante uma simples leitura:

Conhecer é mais do que obter as informagdes. Conhecer significa trabalhar as
informacdes. Ou seja, analisar, organizar, identificar suas fontes, estabelecer
as diferencas destas na producdo da informacdo, contextualizar, relacionar as
informacdes e a organizacdo da sociedade, como sdo utilizadas para perpetuar
a desigualdade social. Trabalhar as informacdes, na perspectiva de transforma-
las em conhecimento, é primordialmente tarefa das institui¢cdes educativas (p.
100).
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As contribuicdes do psicopedagogo aos sujeitos do ensino superior

A Educacgdo Superior é o berco das civilizagGes, pois as pesquisas e estudos de
sujeitos engajados dentro do corpo da universidade embasam a sobrevivéncia e 0
desenvolvimento do ser humano no mundo. Assim, a instituicdo deve investir em meios
pedagbdgico e humano, para que 0S universitarios aprimorem mais ainda seus
conhecimentos, buscando alternativas como a implantacdo do psicopedagogo dentro
deste cenario. Desta forma, auxiliando os sujeitos que necessitam de um apoio
educacional diferenciado, construindo instrumentos e meios para que ndo burlem o
processo de aprendizagem, ndo tenham medo de encarar a realidade e ndo criem o
pensamento de evadir-se deste ambiente, fazendo com que as praticas e discussdes criadas
em sala de aula sejam solidificadas no contexto em que iréo atuar.

A alternativa de implantagdo do psicopedagogo dentro do contexto da
universidade, j& vem ganhando forcas, ndo tdo significativas como o pesquisador
ponderava antes dos dados coletados e estudados, pois s6 uma pequena parcela de
psicopedagogos brasileiros considera tal ideia.

Diante dos fatos analisados, o pesquisador identificou que o maior nimero de
instituicdes que o psicopedagogo estd inserido sdo as universidades, faculdades e
institutos da rede privada. Estas instituicbes agregam, em seus principios, na positividade
que um psicopedagogo contribui perante suas a¢fes no desenvolvimento dos educandos
e no da instituicdo como um todo, pelo fato que estes profissionais estdo inseridos na
maior parte dos processos que envolve as instituicdes. N&o se pode deixar de relatar que
este profissional também esta inserido no contexto do ensino pablico, mas com uma
parcela quase que insignificativa.

Alguns autores, como Emerson Luiz de Castro, consideram que € uma
necessidade para o sistema de Educacdo Superior a insercdo do psicopedagogo, como
relata abaixo:

(...) a importancia do olhar psicopedagdgico como abordagem significativa
para o crescimento das institui¢des de educacdo superior, proporcionando um
ACORDAR, no duplo sentido entre concordar, estar de acordo, como também
no sentido de despertar, fazendo corpo docente, corpo discente e instituicao
unirem-se em torno de um proposito Unico: o desenvolvimento humano em sua
plenitude (CASTRO, 2011, p.60).

Ainda relata que ndo s6 o aluno ira ser contemplado com essa inser¢do, mas todos
0s sujeitos e préaticas da instituicdo, como cita:

A atuacdo psicopedagégica nas duas vertentes do processo de
ensino/aprendizagem: docentes e alunos, pode se tornar realidade, dependendo
da gestdo educacional empreendida pela instituicdo. Se ela considera que a
aprendizagem deve ser significativa para o aprendente mesmo na Educacdo
Superior, vai possibilitar a troca de experiéncias, a coeréncia com as
expectativas do mercado de trabalho, a disponibilidade para resolver
problemas e aprender novos assuntos, a articulacdo entre os conhecimentos
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que estdo sendo construidos e aqueles que ja foram adquiridos (CASTRO,
2011, p.63).

Infere-se que as ac¢Bes psicopedagdgicas sdo produtivas, com consequéncias
significativas, pois alteram todo um cenario, facilitando a aprendizagem dos sujeitos,
contribuindo na préatica do educador e auxiliando o corpo administrativo. Gestores
também sdo incluidos neste processo educativo a planejar caminhos alternativos
pensando no crescimento da instituicdo e principalmente no desenvolvimento do
aprendente. Castro (2016) ainda expde algumas atividades que o psicopedagogo
desenvolve dentro de uma instituicdo de ensino superior, localizada no Estado de Minas
Gerais, como expressa abaixo:

- Ajudar o iniciante a aproveitar ao maximo seus estudos;

- Ajudar o ingressante a compreender a Faculdade e a se ajustar as novas
condi¢des de estudo;

- Localizar deficiéncias de formacdo do novato e providenciar atividades de
nivelamento, a fim de que ndo venham a sentir maiores dificuldades em seus
estudos;

- Cooperar na solucdo de possiveis dificuldades com colegas, professores e
outras pessoas envolvidas no processo de ensino-aprendizagem;

- Prestar esclarecimento profissionais, ao académico, com relagdo ao curso
escolhido;

- Auxiliar o académico das diferentes séries, na busca de solugdo, quando tem
problema que afeta a sua progressao satisfatoria em seus estudos;

- Registrar ocorréncias sobre a vida escolar do discente, dando ciéncia ao
mesmo;

- Realizar levantamento de atividades preventivas que se destinam a prevenir
possiveis causas de insucesso escolar, gerando, constatadas no ano anterior;

(p.71)

Esta pesquisa também contribui para a Psicopedagogia em si, pois muitos sujeitos
no campo educacional sé consideram o psicopedagogo dentro das escolas, sendo estas de
educacdo infantil. S&o pensamentos ultrapassados, mas que ainda estdo bem enraizados
no contexto educacional, sendo descontruidos a partir de pesquisa como esta. Ressalta-se
além disso, que todos os psicopedagogos e sujeitos que atuam no mundo da educacéo,
que os aprendizes ndo se concentram somente na faixa etaria da infancia, mas em todas,
como afirma Porto (2010, p. 48) “[...] Se a vida € um constante aprendizado, ela nao pode
ser exclusiva da infancia”.

A ABPP carece em debates sobre esta tematica, que poderia ser levantado na
geracdo de mais eventos e discussdes para abranger os locais de atuacdo do
psicopedagogo, para que esse profissional ndo fique somente estagnado na educacéo
infantil, como citado por Almeida e Silva (2005):

A literatura indica a agdo psicopedagégica voltada primordialmente para a
etapa da infancia, o que é desejavel considerando-se uma abordagem
preventiva. Porém, pouco se tem avangado na criagdo de propostas alternativas
de intervencdo para adolescentes e adultos jovens, pessoas que, de alguma
forma, conseguiram prosseguir em sua carreira académica, apesar dos
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obstaculos encontrados no percurso, mas que em determinado momento
sentem-se incapazes de continuar sem auxilio (apud CASTRO 2016, p. 68).

Existe a necessidade de um profissional para entender os fatos e as agfes que
ocorrem entre aluno-professor, aluno-universidade, aluno-sociedade, pois quando
adentram nas portas da universidade, os alunos ficam em um estagio de transicdo e € nesse
periodo que € essencial um acolhimento e um acompanhamento dos sujeitos que possuem
algumas dificuldades de adaptacdo como citado por Castro (2016) abaixo:

Alguns alunos, principalmente os dos primeiros anos dos cursos de graduacéo,
apresentam determinadas dificuldades relacionadas a adaptacdo ao ambiente
académico, seja por questdes relativas aos conhecimentos construidos na
Educacdo Bésica, seja por situacdo econdmica ou por outros motivos que
possam ter relagdes com o cognitivo, o social e até mesmo com o emocional e
afetivo (p. 65).

Entende-se que é de fundamental importancia um acolhimento deste aluno que
ingressa na universidade, pois necessita de apoio para mediar os conflitos iniciais
(internos e externos). A urgéncia da atuacdo deste profissional ja se propaga nao s nas
instituicdes da Educacdo Basica, mas no Ensino Superior, que ja possui uma caréncia de
um mediador e construtor de vinculos, pois:

(...) Quando o vinculo com a aprendizagem é positivo favorece a curiosidade
pelo saber, possibilita ao aprendente transformar o conhecimento cotidiano em
conhecimento cientifico, e apropriar-se do mesmo de forma sistematica para
aplicé-lo nas mais variadas situacfes. Pessoas que desenvolveram um bom
vinculo com a aprendizagem apresentam condi¢fes para um adequado
desempenho académico, tornando prazerosas as situagdes de aprendizagem
(...) que favorece o andamento da carreira académica sem maiores obstaculos
(CASTRO, 2016, p. 69).

Desta forma, necessita-se levantar a bandeira do psicopedagogo no ensino
superior, visto que os futuros profissionais saem das universidades para 0 mercado de
trabalho nas suas diversas profissdes, incluindo no campo da docéncia e da
Psicopedagogia, construindo novas realidades sociais.

Compreende-se tal situacdo sobre a aprendizagem, insucesso-sucesso e a
antonimia do sujeito integrante do ensino superior, de tal modo a Psicopedagogia deve
atender a estas necessidades e a todos os publicos, pois Paulo Freire discorre em sua obra,
no livro - Pedagogia da Autonomia, que o ser humano ndo € um ser completo e sim em
construcdo perante as acOes que vivencia dentro da sociedade, assim destacamos que 0
ser humano € um aprendiz constante.

Metodologia

O percurso metodologico da pesquisa iniciou com objetivos de carater descritivo,
que segundo Trivifios (1987) é um estudo no qual o pesquisador descreve fatos e
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fendmenos de uma realidade; e um estilo exploratorio, pois Gil (2007) relata que é
importante a pesquisa exploratdria para uma maior aproximacéo entre a problematica e o
pesquisador. Utilizou essas caracteristicas pelo fato que surgiu uma necessidade de
realizar uma visita no l6cus da pesquisa e observar os detalhes do local e materiais
utilizados durante o atendimento, fazendo com que o0 pesquisador obtivesse uma riqueza
maior de detalhes e ndo ficasse somente no que tinha sido descrito durante o questionario
com a psicopedagoga responsavel pelo local.

Quanto ao perfil da abordagem da pesquisa, foi do tipo qualitativo. Minayo (2001)
esclarece que o perfil deste tipo de pesquisa faz com que o pesquisador se envolva com a
subjetividade existencial do assunto em questéo, construindo uma profunda compreensao
da tematica. Buscou-se este perfil para que o pesquisador penetrasse ainda mais no
movimento das a¢Oes da Psicopedagogia no Ensino Superior.

Ainda dentro desta trajetoria ocorreu uma observacdo nao-participativa, onde o
pesquisador ndo interagiu com a totalidade do local da pesquisa e com a grande parcela
da populacéo existente no lécus da pesquisa, sempre registrando tudo em seu diario de
bordo de modo passivo frente as situacGes expostas. A passividade ocorreu por certos
motivos, como durante um atendimento a um universitéario, que tinha chegado ao local
para alterar o dia de sua proxima sessao. O pesquisador ficou s6 na observacao e afastou-
se do centro das atencdes dos dois sujeitos ali presentes, pois o atendimento a um sujeito
com dificuldades educacionais se concretiza de modo restrito, particular e de carater
ético-profissional, somente ficando em sintonia o psicopedagogo e o aprendente, fazendo
com que o mesmo fique mais & vontade para relatar suas angustias e seus medos.

Posteriormente iria ser aplicado uma entrevista com a psicopedagoga, mas
motivos de salde fizeram com que ela solicitasse um questionario para que relatasse
melhor suas experiéncias, o contexto que atua, 0s materiais que utiliza e as bases tedricas
que embasam suas ac¢des dentro dos atendimentos com os aprendentes.

Findando a trajetoria metodoldgica, adentra-se na analise bibliografica, que foi
um grande desafio inicialmente encontrado pelo pesquisador, pois ele se deparou com
uma pequena quantidade de materiais (livros, sites e revistas) para o0 embasamento das
discussdes da referida tematica. Mesmo no Google Académico ou no site da ABPP foram
encontrados poucos recursos, mas realizou-se uma filtragem e uma classificacéo de ideias
e autores que comungassem com 0s principios do psicopedagogo no Ensino Superior. O
debate foi formado a luz das ideias de Almeida (2005); Bortolanza (2002); Bossa (2007);
Castro (2011); Fernandez (1990); Ferreira (2010); Freire (2003); Maluf (2008); Pimenta
(2002); Sa (2013); Sampaio (2004); Zabalza (2004).

Analise de dados

O pesquisador construiu e tratou os dados coletados dentro do periodo de 06
meses, entre junho a dezembro do corrente ano. Inicialmente teve a preocupacdo de
investigar uma problematica que se envolve os principios da especializacdo da
Psicopedagogia e que se vincula as suas ideias sobre a formacao do académico perante 0s
fatos sociais e 0 movimento no ndcleo das instituicbes de educacao superior.
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Durante o planejamento de suas atividades, ocorreu desafios como citados anteriormente,
com grande auséncia de referencial tedrico sobre a temética que estava sendo tradada. O
pesquisador se incluiu dentro dos sujeitos considerados desbravadores desta temaética,
pois sustenta-se o juizo que existe uma infima parcela de psicopedagogos que estudam e
realizam diagnostico de tal tematica.

Como ja citado no topico acima, 0 pesquisador necessitou modificar o
planejamento das a¢cdes de sua pesquisa por conta que no inicio das programacdes que
foram delineadas pelo orientador, orientando, sujeitos e instituicdo, ocorreu um pequeno
imprevisto. Problemas de salde com a psicopedagoga que iria participar de um processo
de observacéo, entrevistas e outras acdes que ja estavam engajadas para os procedimentos
da pesquisa aconteceram, mas ela relatou que a pesquisa ndo poderia ser interrompida e,
mesmo com seu estado de salide um pouco debilitado, fez parte da pesquisa. No entanto,
algumas alteragdes realizadas dentro do cronograma e nos instrumentos da pesquisa
foram feitas.

Uma das diversas vivéncias do pesquisador, constituiu-se durante a visita ao local
da pesquisa, I6cus: Clinica de Psicopedagogia que funciona dentro do complexo de uma
universidade particular do interior do Estado do Ceara.

Durante o reconhecimento do local, o pesquisador observou que o setor possuli
uma identificacdo (Clinica de Psicopedagogia), € um local totalmente estruturado para
receber varios publicos, bem compactado, climatizado, arejado, com a existéncias de 04
salas, onde duas sdo especificas para os atendimentos dos universitarios e do publico
adulto e idoso. Entretanto, as outras duas salas, sdo destinadas ao atendimento de criangas
e adolescentes até a idade de 16 anos. Existe a recepcao, onde 0s aprendentes ou seus
responsaveis podem agendar um horario ou solicitar qualquer informacdo e, nesta
recepcdo, existe um local de espera para os atendimentos.

Observou-se que as salas possuem caracteristicas diferentes, pois duas sdo para o
publico infantil e adolescentes, com as seguintes caracteristicas: bem coloridas e com
diversos instrumentos educativos para serem utilizados durante as sessbes de
atendimentos e no periodo dos estagios dos discentes tanto da graduacdo como da pés-
graduacdo. Além disso, existem muitos instrumentos pedagdgicos em outra sala que fica
em outro setor, onde é guardado o restante dos materiais.

Ja na sala de atendimento ao publico universitario, adulto e idoso, sdo 02 salas em
gue inexiste o colorido, com uma mesa, cadeiras para o atendimento e quadros com frases
da Psicopedagogia e de Paulo Freire. Dentro destas, ainda tem a mesa especifica dos dois
psicopedagogos que sdo referéncia para a instituicdo e para clinica, pois € neste espaco
que guardam seus testes, livros e outros instrumentos que utilizam durante o atendimento.
Além disso, até o computador e a impressora fazem parte, pelo fato de serem realizadas
impress6es que, na maioria das vezes, sao artigos ou textos para entregar aos aprendentes
em atendimento, realizando a leitura e posteriormente a reflexdo sobre a compreenséo do
assunto do texto.

O local da clinica vem se adaptando desde o periodo de sua implantacdo que foi
em meados de 2007 e ja possui programacfes para 2019, que ocorrera mudangas na sua
localizacéo e no setor para melhor acolher o seu publico.
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O espaco possui uma equipe de diversos profissionais, que sdo: seis
psicopedagogos (nesta instituicdo psicopedagogo € caracterizado de terapeuta), um
fonoaudi6logo e um psicologo, todos engajados com as causas encontradas durante o0s
atendimentos. A equipe possui uma formacdo continuada, pois estd nos principios da
instituicdo a valorizacdo destes profissionais, abrindo espaco para que possam realizar
suas capacitacdes, sem que sejam prejudicados durante o desenvolvimento de suas a¢oes
no periodo do trabalho.

A clinica abre espago para todos os publicos, até oriundos de diversas escolas,
sendo privado ou publico. A sintonia entre escola e clinica, no primeiro caso, € por meio
de convénios, como as escolas privadas, que sdo atendimentos particulares. Também
abrem espacos para o publico das escolas publicas, que é chamado de programa de
responsabilidade social. De cada 20 atendimentos, 02 aprendentes necessitam ser de
escolas publicas, fazendo com que o seu trabalho chegue a todas as pessoas que
necessitam de uma atencao diferenciada no quesito aprendizagem.

O horario de funcionamento da clinica é de segunda-feira até sexta-feira, nos
horarios comerciais, variando sempre nas quartas-feiras, pois amplia seu atendimento no
turno da noite, abrindo margem para dar acessibilidade aos universitarios do ensino
noturno. Quando se adentra no local, pode-se visualizar que, em sintese, ele dispde de
recurso pedagadgicos, tedrico, administrativo e humano.

A equipe atuante na clinica possui um grupo de estudos que mensalmente é
realizado com a participacédo de todos os profissionais que atuam direta ou indiretamente
no espaco da clinica, ndo s6 promovendo ac¢des para a qualificacdo dos profissionais, mas
expondo alguma problematica que ndo foi resolvida durante as sessGes ou intervencdes
com os aprendentes.

O pesquisador sentiu falta da visualizagdo de mais instrumentos no ato da visita
do local do atendimento dos académicos, uma vez que somente foi visualizado pastas que
continham testes para serem aplicados. No entanto, o pesquisador foi no intuito de
encontrar inimeros objetos como encontrou no local de atendimento das criancas, pois
neste Gltimo local que citamos € bem presente os instrumentos de aprendizagens, que vai
de jogos a lapis de diversas cores, até a mesa € de forma que atraia a crianga.

Diante da reflexdo da situacdo do pardgrafo anterior, percebe-se que o perfil do
universitario € um pouco complexo de identificar caracteristicas fixas para construir
instrumentos que possam ser aplicados, sempre ird depender da causa e das acdes no
decorrer das sessoes.

Reitera-se que, 0s instrumentos existem, mas séo de formas diferentes para cada
publico. Sendo que no dia de nossa visita somente estava a secretaria que é responsavel
pelas marcacdes das sessdes, acolhimento do publico e articulagdo das agdes junto com
os profissionais. A secretaria ainda relatou que neste periodo que ocorreu a visita, 0s
atendimentos sdo minimos por conta da reta final do semestre, assim findou-se a analise
de nossa visita ao local.

Prosseguindo na analise dos dados, frisa-se neste momento o questionario que foi
aplicado entre pesquisador e a psicopedagoga. O orientando e seu orientador, planejaram
um conjunto de perguntas para que a psicopedagoga relatasse suas vivencias e deixando
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espaco para que a mesma fosse muito além do que continha na pergunta, abrindo margem
para que se expressa de modo bem subjetivo e embasado sua realidade frente a sua
atuacao no ensino superior.

Perante os relatos, observa-se que o psicopedagogo dentro de uma instituicéo de
nivel superior, ndo atende s6 académicos, mas os discentes que frequentam a pds-
graduacao, prosseguiu dizendo que o seu publico, € o aprendente, sendo ele de diversas
idades e nos horarios mais adequados para o sujeito, fazendo com que ele se sinta a
vontade para participar da sessdo, como cita a psicopedagoga participante da pesquisa:

(...) atendo aos académicos dos cursos de graduagdo e pés-graduagdo caso
necessitem de atendimento. A clinica funciona de segunda - sexta nos turnos
manhd, tarde e noite disponibilizando uma agenda que dé certo para o
académico interessado. (...) trabalhamos com acompanhamento,
aconselhamento e encaminhamento a outros profissionais quando € necessario
(PSICOPEDAGOGA 1, 2018).

N&o identificamos a profissional, para que ndo prejudicasse sua vida no do
trabalho, assim fez com que o pesquisador colocasse o termo psicopedagoga 1, fazendo
com que ela relatasse de modo concreto a realidade que vivencia no dia a dia de suas
atuacoes.

No do questionario, o pesquisador indago-a sobre quais 0s instrumentos praticos
e tedricos que a mesma utiliza durante as sessdes. A psicopedagoga 1 respondeu que:

Os instrumentos usados sdo testes para avaliar 0s processos cognitivos, jogos
de persisténcia, resisténcia que trabalham o raciocinio como toda éarea
cognitiva. (...) eu em particular trabalho a linha da epistemologia convergente
de Jorge Visca, que para mim é completa. A epistemologia convergente é uma
linha tedrica, criada pelo psicopedagogo argentino Jorge Visca (...) utilizando-
se da confluéncia de trés linhas: a psicogenética (Piaget), a psicanélise (Freud)
e a psicologia social (Enrique Pichon Riviere) onde, apresenta uma dimensao
classica de clinica, propondo diagndstico, tratamento corretor e prevencéo.
Procuramos realizar um trabalho que ajude o discente em suas queixas. Hoje
em dia nao utilizamos o termo tratamento em psicopedagogia clinica, mas
como esta dentro da literatura mais atual ndo podemos deixar de cita-las
(PSICOPEDAGOGA 1, 2018).

Uma situagdo importante foi na pergunta que expressa: “Qual a rotina do
psicopedagogo dentro da institui¢ao de educacdo superior”, ela respondeu dizendo que:

Falando da minha profissdo em particular dentro da IES, é bem intensa. O
psicopedagogo clinico atende as demandas trazidas pelos académicos,
encaminha e trabalha em parceria com outros profissionais, pois a
psicopedagogia € uma &rea multidisciplinar. Além de termos outros
profissionais parceiros trabalhamos com os professores dando dicas sobre a
didatica, como trabalhar com alunos com alguma deficiéncia, no acolhimento
dos alunos, entre outras questdes que envolvem o trabalho do psicopedagogo
na IES (PSICOPEDAGOGA 1, 2018).

Outra pergunta pertinente e que servird de base para outros psicopedagogos e até
para uma referéncia no desenvolver dos trabalhos das instituicdes de ensino superior. A
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pergunta possui no seu nucleo o seguinte pensamento, COMo ocorre a primeira Sessao que
liga o psicopedagogo presente dentro do ensino superior e 0 universitario, respondeu
dizendo que:

Estamos em constante dialogo com as coordenagdes. O académico pode nos
procurar sempre que sentir necessidade. A demanda é espontanea,
encaminhada pelo coordenador dos diversos cursos de area, pelo professor da
disciplina ou pelo gestor pedagogico ou ainda pelos relatos de colegas que
foram atendidos e gostaram muito das sessdes clinicas com a psicopedagoga
(PSICOPEDAGOGA 1, 2018).

Um quesito bastante importante que foi abordando dentro do questionario, sobre
o caminho do aprendente até o psicopedagogo e as resisténcias que o0 sujeito possui, por
medo de passar por uma situacdo de constrangimento. Assim, a psicopedagoga relata que:

(...) agrande maioria relata que estavam necessitando de atendimento, mas se
constitui uma vergonha de ir, outros dizem que é um local para pessoas com
problemas de aprendizagem e ainda outras ndo queriam que os colegas a
vissem na clinica. S8o muitos os relatos de resisténcia, mas depois que foram
conheceram o nosso trabalho ficaram encantos (PSICOPEDAGOGA 1, 2018).

Frisou-se no decorrer das perguntas se existiam dificuldades durante o seu
atendimento, pois o profissional também pode passar por situagdes assim. Ela respondeu
que:

Nunca tive dificuldade nenhuma, pois estudo muito todos os casos, leio
bastante e a leitura e o estudo te deixa segura diante dos casos relatados,
quando na escuta vejo que nao é da minha area ja fagco o encaminhamento com
os formulérios que temos na clinica. Diante de um caso novo digamos assim,
vou estudar para dar o meu melhor sempre (PSICOPEDAGOGA 1, 2018).

Foi realizado a pergunta sobre o perfil do académico, se existe um perfil de
dificuldade, pois no inicio da pesquisa, foi levantada esta hipotese pelo pesquisador. No
entanto, chegou a uma compreensdo a partir da resposta da psicopedagoga que:

N&o. Nesses anos todos tém sido muito tranquilo os atendimentos. Tenho
experiéncia no atendimento com criancas, adolescentes, jovens, adultos e
terceira idade e as pesquisas e estudos tém me ajudado muito a desenvolver
um trabalho de qualidade e exceléncia. Sei que ndo posso parar de estudar,
pesquisar e me aprofundar na area. O estudo seja qual for a &rea deve ser
continuo (PSICOPEDAGOGA 1,2018).

Sobre o local de atendimento, foram perguntadas quais consideracdes a
psicopedagoga tinha sobre o lugar de atendimento e os recursos disponiveis para o
processo de intervengdo junto aos académicos. As perguntas “Vocé os considera
adequados ao publico adulto?” e “Que dificuldades existem nesse processo?” foram
feitas. A participante relatou que “Sempre foi, tendo um consultorio so para atendimento
do académico, com jogos especificos para adultos, testes, atividades para treinamento dos
processos cognitivos” (PSICOPEDAGOGA 1, 2018).
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Outra questdo que gerou uma reflexdo sobre a atuacdo do psicopedagogo no
ensino superior, evasdo universitéria, a Psicopedagoga, relatou que:

Bem, o0 que posso te dizer que nesses dez anos trabalhando na clinica de
psicopedagogia (...) ndo tenho relato de evasdo por causa de dificuldades de
aprendizagem, mas posso te dizer que os alunos com dificuldades de
aprendizagem que queriam desistir do curso ndo desistiram, muito pelo
contrario, com as minhas sugestdes, dicas de estudo, orientacdo semanal de
estudo e trabalhamos na clinica desenvolvido por mim, muitos ja concluiram
0 curso, outros estdo em fase final (PSICOPEDAGOGA 1, 2018).

Uma das perguntas que foi a tematica principal desta pesquisa foi realizada no
questionario: “Quais os pontos positivos da atuacdo do psicopedagogo no ensino
superior?”. A psicopedagoga realizou suas consideragdes abaixo citadas:

Posso te dizer que sdo muitas, sou apaixonada pela psicopedagogia. Amo o que
fago e s6 em vocé amar a profissdo ja é um ponto positivo. Agora falado como
instituicdo, os académicos so tém a ganhar, ter uma clinica especializada em
dificuldades, problemas e transtornos de aprendizagem para detectar os
possiveis fatores que estdo interferindo na vida académica do aluno é outro
ponto a considerar fundamental. Outro ponto é esse aluno procurar a clinica e
sair com o seu problema de aprendizagem amenizado faz com que ele acredite
no potencial que tem. Bem, sd0 muitos 0s pontos positivos
(PSICOPEDAGOGA 1, 2018).

O pesquisador sentiu falta da amostragem de mais instrumentos e praticas
realizadas com os universitarios, levando o pesquisador a um entendimento nao superado
por completo sobre esses instrumentos e praticas, fazendo com que 0 mesmo em um
momento posterior retorne ao local e promova a construgdo de novos dialogos com uma
guantidade maior de sujeitos para um aprofundamento mais amplo sobre os materiais e
praticas que ddo suporte a pratica do psicopedagogo dentro do contexto da Educacdo
Superior.

Diante dos fatos relatados e analisados, observa-se a necessidade do
psicopedagogo nas das instituicfes superiores de educacdo, mas sO a insercdo deste
profissional ndo ird desenvolver muitos resultados eficazes. O pesquisador compreendeu
que somente com a juncdo de praticas psicopedagdgicas, local adequado e instrumentos
pedagdgicos especificos para cada idade do aprendente é que formardo alternativas para
que os sujeitos do Ensino Superior ultrapassem suas problematicas, que sdo: medos,
resisténcias a praticas alternativas, angustias e dificuldades de aprendizagens.

Com esta alternativa exposta nesta pesquisa, 0s resultados de aprendizagem serdo
gerados com carater positivos em sala de aula e no desenvolvimento pessoal (cognitivo,
social, educacional) do académico, refletindo diretamente na realidade que esta inserido.

Consideracoes finais

Infere-se que a Psicopedagogia vem passando por transformacgfes, ampliando
assim o seu campo de estudo e 0s sujeitos a serem analisados. Esta area de conhecimento
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ndo permanece somente nas escolas, clinicas ou hospitais, vai muito além destes locais.
J& 0 seu publico ndo se concentra s6 em criangas, mas no sujeito aprendente, pois o ser
humano é um eterno aprendiz independentemente da idade.

Na pesquisa foram encontradas algumas dificuldades como o conflito que existe
entre a Psicologia e a Psicopedagogia, uma vez que ambas demarcam areas e sujeitos para
estudos e atendimentos, causando ainda impasse em algumas atuac6es do psicopedagogo.
Além disso, a procura de textos para auxiliar nesta pesquisa foi bem complexo, por causa
da pouca existéncia de debates, especificamente sobre o psicopedagogo no Ensino
Superior. Mesmo com 0s impasses ocorridos, a pesquisa trouxe pontos interessante para
0s educadores e psicopedagogos do Ensino Superior e pode se estabelecer como
referéncia para outros trabalhos, abrindo margem para levar a tematica como tema de
selecdo de mestrado, tentando compreender melhor os sujeitos do ensino superior.

O pesquisador diante dos fatos e debates desta pesquisa, entendeu que o
psicopedagogo no mundo académico atua como um terapeuta, tanto no contexto
relacionado a salde do sujeito, como na esfera educacional. Ele faz a mediacdo do bem
estar do sujeito quando ele se insere na universidade, construindo possibilidades para o
aperfeicoamento de um sujeito critico e reflexivo diante das agdes que o rodeiam. O apoio
psicopedagogico ndo é somente neste periodo de transi¢do entre 0 senso comum para o
critico, mas por toda a vida universitaria do sujeito.

Resultou também no entendimento sobre o dilema do perfil do académico e o
ambiente universitario, compreendendo que sdo influenciados pela sociedade,
globalizagdo e o capitalismo. Estes trés fatores modificam diretamente a cultura
académica, mas duas ferramentas que podem ser o caminho para um retorno quantitativo
e qualitativo na Educacdo Superior, que é a insercdo do psicopedagogo dentro deste
movimento cultural, social e psiquico. Ja a outra ferramenta € construir um habito
produtivo do uso das novas tecnologias, necessitando neste caso um trabalho
psicopedagogico, fazendo com que eles saibam utilizar as informacdes, realizando
reflexdes e andlises criticas diante dos fatos observados.

Compreende-se a dificil realidade da Educacdo Superior brasileira e as
resisténcias que os alunos possuem de expor seus medos, anseios e de solicitar ajuda
educacional, fazendo com o psicopedagogo ingresse neste cenario ndo como a solucao de
todos os problemas, mas como uma necessidade para amenizar a evasao universitaria que
é alarmante, Os problemas psiquicos gerados por conta dos fatos educacionais, exigéncias
de padrdes familiares e sociais e as dificuldades de aprendizagens que sdo criticas. Assim
com a insercao deste profissional capacitado e qualificado oferecera oportunidade para
que os professores e alunos interajam entre suas realidades de modo ambiguo,
reconhecendo as dificuldades e limitages de ambos. Desta forma, percebe-se que o
psicopedagogo € a motivacdo que falta para o universitario aprender prazerosa e
significativamente as teorias e praticas dentro do mundo da Educacdo Superior.
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SUBVERSAO DISCIPLINAR E PENSAMENTO CRITICO NO COTIDIANO
ESCOLAR

PAIVA, Ana Glaucia Ferreira de?®
VASCONCELOQOS, Francisco Ullissis Paixao e?’

RESUMO: A indisciplina se apresenta como um dos principais desafios da educagdo contemporéanea,
constituindo-se em um entrave para o desenvolvimento da aprendizagem, mas apesar de ser uma
problematica tdo corriqueira, a indisciplina ainda é pouco estudada no cenério educacional, o que faz deste
ambiente um campo fecundo para especulagdes. Este estudo buscou mostrar que a indisciplina pode ndo sé
ser oriunda do préprio espago educacional como refletir a demonstracéo de um pensamento critico por parte
do educando, que fadado a submisséo, busca a liberdade de expressdo, anseia por autonomia nas decisdes,
demonstra insatisfacdo com o modelo educacional vigente. A pesquisa objetivou identificar as ocorréncias
indisciplinares mais frequentes na percepcao dos professores, conhecer como sdo postas as regras na escola,
verificar que sentido tém as regras para professores e alunos, apontar quais regras os alunos elegeriam para
normatizar a escola, detectar as sancGes existentes na aplicacdo das normas disciplinares, analisar o que
pensam os alunos a respeito das san¢fes da escola na aplicacdo das normas disciplinares e perceber os
movimentos de resisténcia dos alunos frente as disposicoes disciplinares. A pesquisa desenvolveu-se na
turma de 8° ano de uma escola publica localizada na zona rural da cidade de Cariré/CE. Para compreensdo
dos fendmenos, usou-se dos recursos de entrevista, questionario e observacdo ndo participante, 0s sujeitos
investigados foram os 15 alunos da turma supracitada, os cinco professores atuantes na turma, e a diretora
do colégio em estudo. Foi verificado que para os professores as ocorréncias indisciplinares mais frequentes
sdo conversas paralelas e esquecimento de material escolar, foi possivel perceber que os alunos nédo
participam da criacdo de regras e estes consideram sem sentido muitas regras da escola. Verificou-se que
as regras que os alunos elegeriam caso pudessem escolher s&o regras simples que ndo afetam o cotidiano
escolar. Constatou-se que a principal san¢do aplicada aos alunos indisciplinados é a solicitacdo da presenca
dos pais, foi notdrio a insatisfacdo dos alunos com relagéo as regras e ao fato de ndo poderem participar da
criacdo destas, porém os alunos consideraram os professores justos e as puni¢des adequadas. Concluiu-se
que os alunos insatisfeitos com a imposi¢cdo das normas manifestam-se em forma de indisciplina, porém
ndo reconhecem que essa subversdo disciplinar é consequéncia da resisténcia as imposi¢Ges normativas e
ao autoritarismo.

Palavras-chave: Indisciplina, resisténcia, imposi¢cGes normativas, pensamento critico.
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Introducéo

A indisciplina se apresenta como um dos principais desafios da educacéo
contemporanea, constituindo-se em um entrave para 0 desenvolvimento da
aprendizagem, mas apesar de ser uma problematica tdo corriqueira, ainda € pouco
estudada no cenério educacional, o que faz deste ambiente um campo fecundo para
especulagOes. Educadores e gestores pouco conhecedores da indisciplina acabam muitas
vezes ndo atribuindo o verdadeiro sentido a esta, vendo-a como um problema a ser
superado e atribuindo suas causas a fatores externos, alheios ao proprio ambiente escolar.
Este estudo buscou mostrar que a indisciplina pode néo sé ser oriunda do préprio espaco
educacional como refletir a demonstracdo de um pensamento critico por parte do
educando, que fadado a submissao, busca a liberdade de expressdo, anseia por autonomia
nas decisdes, demonstra insatisfacdo com o modelo educacional vigente.

A escolha do tema se deu a partir da necessidade de compreender a dificuldade
que professores enfrentavam em lidar com uma determinada turma tida como “a mais
indisciplinada do colégio”. A pesquisa desenvolveu-se na turma de 8° ano de uma escola
publica localizada na zona rural da cidade de Cariré/CE. Para compreensdo dos
fendmenos, usou-se dos recursos de entrevista, questionario e observacdo participante e
ndo participante, os sujeitos investigados foram os 15 alunos da turma supracitada, 0s
cinco professores atuantes na turma, e a diretora do colégio em estudo.

Para compreensdo do fendmeno da indisciplina numa visdo ampla, usou-se para a
construcdo da fundamentacéo tedrica os estudos de Michel Foucault com o objetivo de
compreender sua visdo de como a disciplina inseriu-se no contexto de surgimento das
instituicOes educacionais, e qual sua funcdo para a educagdo da época. Estudaram-se
também leituras de Julio Groppa Aquino para conhecer e entender como a indisciplina
tem incidido na educacgdo contemporanea como desafio para os educadores e gestores.
Tomou-se como base estudos da autora Silvia Parrat Dayan que contextualiza a
indisciplina como refletora da busca pela autonomia, utilizou-se também estudos de Paulo
Freire que discute a necessidade da construgdo de uma educacdo pautada nos principios
da reciprocidade, dialogo e construcdo critica do pensamento no educando.

No primeiro topico foi abordada a funcdo da disciplina no contexto de surgimento
das instituicdes educacionais, em seguida discutiu-se sobre a finalidade da disciplina
enguanto docilizadora de corpos, balizadora de comportamentos humanos. No segundo
topico tratou-se da crise da disciplina no cenério educacional contemporaneo, analisou-
se como esse modelo disciplinador tem perdido sua funcdo de domesticagédo de corpos e
ao contrario tem provocado revolta nos alunos. No terceiro tépico foi debatido sobre a
indisciplina presente nas escolas hoje ndo como uma problemética a ser resolvida
isoladamente, mas como uma demonstracdo de insatisfacdo dos alunos frente ao modelo
educacional imposto.

A pesquisa objetivou identificar as ocorréncias indisciplinares mais frequentes na
percepcdo dos professores, conhecer como séo postas as regras na escola, verificar que
sentido tém as regras para professores e alunos, apontar quais regras os alunos elegeriam
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para normatizar a escola, detectar as sancdes existentes na aplicacdo das normas
disciplinares, analisar o que pensam o0s alunos a respeito das sancGes da escola na
aplicacéo das normas disciplinares e perceber os movimentos de resisténcia dos alunos
frente as disposicdes disciplinares.

A exposicdo dos resultados foi dividida em trés tdpicos, uma para cada sujeito
analisado: alunos, professores e gestora. No sexto tdpico deste trabalho foram expostas
as percepcdes dos professores acerca da indisciplina de seus alunos, quando foi possivel
perceber que a disciplina aplicada aos alunos é pautada no medo e na obediéncia, um
problema para Dayan (2008) que acredita que esta maneira de impor a disciplina
infantiliza o aluno reduzindo sua capacidade de pensar. Constatou-se que ha pouco
dialogo de negociacdo entre educadores e educandos o que pode acabar gerando a prépria
indisciplina. Evidenciou-se ainda que nenhum aluno participa das decisdes, dado bastante
preocupante quando pensamos numa educacdo pautada nos principios de Paulo Freire
(2008) que acredita que o aluno precisa aprender a decidir o que se faz decidindo.

No sétimo topico foi apontada a visdo da diretora sobre a indisciplina dos
educandos, foi perceptivel que ha pouca valorizacdo do aluno como ser pensante e atuante
no espaco escolar, Com relagdo as san¢des na aplicacdo das normas, a principal apontada
pela diretora foi a solicitacdo da presenca dos pais; Ao fazer isso, a escola demonstra que
0 jovem € incapaz até mesmo de responder pelos proprios atos, foi constatado também
que a escola nédo se responsabiliza pela indisciplina dos alunos sendo estes atribuidos a
fatores externos ao espaco escolar, como idade e familia, mas a diretora deixou escapar
em sua entrevista que quanto mais severo € o professor mais os alunos querem “‘se danar”.
O oitavo topico abordou a insatisfacdo dos alunos acerca de regras que nao fazem sentido
e da impossibilidade de participacdo na criacdo das regras e decisdes. Guimardes (1996)
aponta a indisciplina como uma forma de resistir as imposicdes e autoritarismo, neste
cenario onde os alunos nao sdo ouvidos, a indisciplina ganha legitimidade. Contudo foi
possivel perceber, os alunos alienados ao sistema disciplinar vigente consideraram 0s
professores justos e as punic¢des adequadas.

Foram com esses dados que concluimos que os alunos mesmo expressando em
forma de indisciplina suas insatisfagdes com relagdo ao funcionamento da escola, ainda
ndo reconhecem que essa subversdo disciplinar € consequéncia da resisténcia as
imposi¢Ges normativas e ao autoritarismo.

A disciplina no contexto de surgimento das institui¢cbes educacionais

Para compreendermos como as relaces de disciplinas se ddo hoje no meio
educacional, faz-se necessario compreender sua insercdo e ligagdo com as intuigdes
educacionais. Abordaremos neste capitulo primeiramente o surgimento das escolas e a
funcdo da disciplina neste espaco, em seguida falaremos da criacdo do modelo disciplinar
e sua importancia para domesticacdo dos corpos em favorecimento da manutencdo das
relacdes de poder.

O império Romano ao derrotar os Gregos, herdou destes grandiosos tragos da sua
cultura que para Tardif (2010) se constituiu numa poderosa arma para manter a unidade
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do povo juntamente com a forca militar romana. Num periodo de decadéncia do Império
Romano, o advento do cristianismo com a conversdao de Constantino possibilitou a
unificacdo politica do império. A igreja em plena Idade Média tornou-se segundo
Durkheim (1995a) a nova detentora da cultura, e se encarregou da educacdo dos cristdos
através de pregacOes, algum tempo depois passou a reunir as pessoas para receberem
instrucdes de forma coletiva nas catedrais.

Foi na idade média, e tendo como pano de fundo as transformacdes e tendéncias
que produziram a modernidade, que a escola surge enquanto lugar especifico para o saber,
onde o Mestre agora encontrava os discipulos (alunos) em um lugar determinado e sem
considerar qualquer tipo de divisao, seja por idade ou conhecimento (ALVES, 2006 apud
VASCONCELOQS, 2014). Durkheim (1995a) considerava que uma escola seria uma
escola se fosse:

[...] um lugar onde um mestre ensina; é um ser moral, um meio moral,
impregnado de certas ideias, de certos sentimentos, um meio que envolve tanto
0 mestre quanto os alunos. Ora, a Antiguidade ndo conheceu nada semelhante
aisso. Elateve mestres, mas ndo teve verdadeiras Escolas. A Idade Média foi
, em matéria de Pedagogia, inovadora (p. 40).

Sabemos que a educacao sempre existiu na Idade antiga e mesmo na Idade Média,
sempre foram repassadas aos mais novos as crengas, modos de viver dos mais velhos,
mas nada nunca se pareceu com a ideia de escola que temos hoje criada pela civilizagao
moderna. No seu inicio ainda na Idade Média, a escola era baseada no mestre que se
juntava com os discipulos e se reuniam em locais determinados, ndo havia divisao entre
os discipulos fosse por idade ou conhecimento, porém esta escola se restringia a um
numero reduzido de pessoas, e era fortemente marcada pela influéncia da Igreja e do
patriarcalismo. Durkheim (1995a) atribui a idade média a criacdo da escola por considerar
esta enquanto responsavel pela difusdo e inscricdo subjetiva das moralidades necessarias
a vida social. Segundo esse pensamento, a escola teria surgido como um local para a
adaptacao das pessoas a vida em sociedade, funcionava como um molde para as pessoas
se encaixarem. Percebemos aqui como a escola desde o seu inicio teve como premissa
basica o ajustamento dos comportamentos humanos.

Como era de costume na época, aplicava-se aos desajustados a economia do
castigo (FOUCAULT 2010) presente também nas escolas, por meio das palmatdrias, dos
castigos publicos, das puni¢bes impingidas sobre os corpos dos desordeiros, dos
pecadores, a todos aqueles que infringiam as normas da escola que eram também as
normas que regiam a sociedade, visto que a escola preparava para a vida em sociedade.

As instituicdes escolares, que até o século XV ndo existiam (ALVES, 2006),
surgiram com a necessidade de instruir os cidaddos sobre seus deveres para a construgdo
de uma unidade nacional uma vez que o século XVI foi marcado por um crescimento
répido e desordenado das cidades europeias. Influenciaram também para a constituicao
da escola como a conhecemos hoje, a Revolucdo Inglesa ocorrida no século XVII e a
Revolucdo Francesa no século XVIII, esta Gltima sendo responsavel pela criacdo do
Capitalismo. A expansao das escolas enquanto um lugar necessario para o avango da
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humanidade ocorreu para atender a demanda da revolucdo industrial (KUHMANN,
2007).

Com a queda das sociedades de soberania, e répido desenvolvimento das
sociedades burguesas, a economia do castigo foi substituida pela légica disciplinar,
direcionando os castigos menos para 0S Corpos e mais para as almas. Por volta do século
XIX a burguesia tentava instaurar o regime de democracia com um discurso de suposta
igualdade entre os povos, porém os desentendimentos entre 0s povos estavam se tornando
constantes, ocasionados pelo inchago das cidades ou pelo fato de os paises serem
formados por etnias distintas e que ndo se consideravam parte do estado. Foi entdo que
se chegou a conclusao de que para se alcancar essa igualdade entre 0s povos e instauracdo
dos ideais burgueses, era preciso primeiro alcancar a unidade nacional.

Durkheim (1995b) diria que seria com instituicGes publicas fortes, que tivessem
como foco o exercicio de um poder moral de regulamentacdo das rela¢fes sociais que se
poderia conseguir essa unidade entre os povos. Segundo a analise de Foucault (2010),
estas instituicdes seriam as prisdes (que substituiram diretamente os suplicios), 0s
manicdmios e também os asilos. Porém ndo se tardou a perceber que essas instituicdes
disciplinares ndo conseguiriam manter a ordem e unidade nacional, é nesse contexto que
a escola ressurge como aquela que para muitos poderia sanar o mal social da sociedade
moderna e restituir a unidade nacional. A educacgdo entdo teria como premissa basica
instruir as pessoas quanto aos seus direitos e deveres, pois estando cientes de suas
responsabilidades e das consequéncias punitivas a que estariam sujeitas, as pessoas
evitariam o mau comportamento. E neste cenario que surge pela primeira vez o discurso
sobre uma educacao publica obrigatoria para todos.

Esta escola seria capaz de fundir as “diferengas de credo e de raca, de classe e de
origem” (VASCONCELOS, 1996, p. 11). A escola, segundo as perspectivas
funcionalistas, trazia a possibilidade de ocupar o lugar daquelas instituicdes que haviam
fracassado em sua fungéo social de regulacdo das relacGes entre as partes, o que teria
gerado um estado de anomia, fazendo com que a sociedade da época de Durkheim fosse
qualificada como “fenémeno morbido, estado de desregramento, estado de imoralidade
coletiva, estado de anomia juridica e moral” (PATTO, 1984, p. 21).

A escola durante algum tempo foi considerada como um local onde as pessoas
buscariam a igualdade de oportunidades frente ao capitalismo, pois esta garantia o téo
sonhado emprego, essencial para a suposta libertacdo do individuo. Este modelo
educacional que surgiu na Europa logo chegou ao Brasil, uma vez que este sempre adotou
os modelos educacionais estrangeiros europeus ou americanos. Foi ai que a escola passou
a se organizar segundo as instituicdes disciplinares, modelo que sera explicado logo
abaixo.

Foucault (2010, p. 102), vai nos dizer que “nos séculos XVII ¢ XVIII, o poder era,
sobretudo, o direito de apreensao das coisas, do confisco do tempo, dos corpos e da vida,
o qual tinha o privilégio de se apoderar da vida para suprimi-la”. Neste contexto, para
manutencédo do poder que era resguardado ao soberano, este aplicava a lei do confisco e
da punicdo aqueles que viviam a margem da lei, inclusive, apreendendo o0s
marginalizados.
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Com o desenvolvimento da sociedade burguesa e deslocamento do poder do
soberano para o corpo social, surge o poder disciplinar que ao invés de aplicar a lei de
confisco terd como principal objetivo o adestramento dos individuos, ao invés de punir
os corpos o poder disciplinar, dociliza-os para assim apropriar-se deles e usa-los a seu
favor.

[...] O poder disciplinar é [...] um poder que, em vez de se apropriar e de retirar,
tem como fun¢do maior “adestrar”: ou sem davida adestrar para retirar ¢ se
apropriar ainda mais e melhor. Ele ndo amarra as forcas para reduzi-las;
procura liga-las para multiplica-las e utiliza-las num todo. [...] “Adestra” as
multidGes confusas [...] (FOUCAULT, 2010, p.143).

Nesta nova modalidade de poder, o tempo é quantificado, o corpo do operéario, do
aluno, do soldado é disciplinado, objetivando o bom funcionamento da sociedade e a
criacdo de uma harmonia nacional. “A puni¢do tera agora a fungdo de corrigir os
individuos para estabelecer relagcdes de poder, como forma de controle para atender aos
interesses da burguesia que necessita de corpos uteis, produtivos e disciplinados”
(FOUCAULT, 2010, p. 112).

Para obter éxito, o poder disciplinador dispde de variadas técnicas como a clausura
e a fila que serdo aplicados em instituicdes como quartéis, hospitais, fabricas e escolas. A
clausura opera na organizagdo do espaco fisico, ordena um confinamento, com o intuito
de controlar e a vigiar os individuos. Um exemplo da clausura em escolas sdo as salas
determinadas para cada tipo de atividade e organizadas segundo grau de conhecimento,
uma ficha de matricula onde se localizam os dados do sujeito. Godinho (1995, p. 95)
caracteriza a clausura como “principio do enquadriculamento que permite controlar a
presenga/auséncia da pessoa”. Também permite vigiar o comportamento de cada uma.
Segundo o autor isso se daria em vistas de conhecer para dominar e dominar para utilizar.
Dessa maneira 0 espaco institucional serd organizado para facilitar as estratégias de
vigilancia inerentes a cada tipo de instituicao, seja escola, hospital ou fabrica.

Na escola, a organizacdo do espaco ira determinar o lugar de cada um, auxiliando
o professor no funcionamento da aula em relacdo ao tempo. Para Foucault (2010) a
organizagdo de um espaco serial constituiu-se como uma das principais modificagdes do
ensino elementar, se constituindo como uma das principais técnicas do poder disciplinar,
uma vez que possibilitou controlar o individuo e o trabalho simultaneo de todos. A
organizacao do tempo apresenta-se também como uma das condi¢des para o sucesso do
poder disciplinador, pois através dela foi possivel construir um tempo integralmente util,
com horarios rigidos de atividades constantes e repetitivas.

O funcionamento do poder disciplinar se dava a partir do controle do tempo e
espaco por meio de técnicas disciplinares, o corpo submetido a essas regras, sendo vigiado
e controlado foi aos poucos se tornando ddcil e util. Este modelo disciplinar teve principal
éxito nas escolas, e suas marcas impregnam nossa educacéo até os dias atuais.

Ao realizarmos uma analise sobre os processos histéricos que levaram a criagéo,
manutencdo e expansdo da escola, percebemos que a relagédo entre escola e aluno sempre
foi de subordinacdo, aquele que ndo estava na escola era imaturo, irracional,
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marginalizado, e aqueles que a adentravam deveriam sujeitar-se a todas as regras,
punicdes e informagdes vinculadas por ela, uma relacdo de superioridade.

A crise da disciplina no cenario educacional contemporaneo

Durante muito tempo a educacdo brasileira foi marcada pela disciplina rigida, as
escolas eram tidas como unico espago onde poderia se obter o saber legitimo, o professor
era a figura central no processo de ensino aprendizagem, aos alunos cabia a tarefa de
receber passivamente todos 0s conhecimentos repassados pelo mestre, uma educacgéo
elitista acessivel apenas a classe dominante, como enfatiza Saviani:

A educacdo brasileira limitou-se, ao longo de sua histéria, a atender aos
interesses das elites, visando formar, entre elas, os dirigentes, e tendo-se
voltado para o povo apenas nos limites da formacdo de méo-de-obra e de
inculcacdo ideoldgica para direcionar a escolha dos governantes (SAVIANI,
1997, p.56).

O cenario educacional brasileiro durante um longo periodo foi marcado pelo
dominio da classe dominante em detrimento da classe economicamente desfavorecida a
qual se limitava a obter formacdo técnica para o trabalho manual. Através de muitas lutas
ocorreu a tdo esperada universalizagdo do ensino pablico, a constitui¢do de 1988 garantiu
esse direito e instituiu ainda a gestdo democratica do ensino.

Porém, quando analisamos a educacgdo brasileira atualmente, percebemos uma
falta de sentido para esta. Alguns acreditam que o papel essencial da escola seria
transmitir aos seus sujeitos os conhecimentos acumulados historicamente pela
humanidade, ha os que acreditam no poder socializador da escola como preparadora do
jovem para o convivio em sociedade e hd ainda os que confiam na dimensédo
profissionalizante da escola, como qualificadora para o mercado de trabalho.

N&o ha consenso no que seria a fungdo da escola na atualidade e o que percebemos
hoje é que este local onde teoricamente deveria se dar o desenvolvimento das
potencialidades humanas, tornou-se num campo fecundo para pequenas batalhas civis,
nos quais a indisciplina dos alunos € hoje um dos principais entraves segundo professores
e gestores para o desenvolvimento do ensino.

Os relatos dos professores testemunham que a questdo disciplinar é,
atualmente, uma das dificuldades fundamentais quanto ao trabalho escolar.
Segundo eles, o0 ensino teria como um de seus obstaculos centrais a conduta
desordenada dos alunos, traduzida em termos como: bagunga, tumulto, falta de
limite, maus comportamentos, desrespeito as figuras de autoridade, etc.
(AQUINO, 1996, p.40).

Diante deste cenério desolador educacional, h4 os que acreditam que a educagéo
perdeu sua exceléncia, ja ndo possui mais a qualidade e rigidez da escola tradicional e
que os professores perderam sua autoridade, mas vale ressaltar aqui que para manutencao
desta escola, dita de qualidade, aplicava-se aos alunos a disciplina por meio do castigo,
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do medo e obediéncia. Devemos lembrar que esta escola servia aos moldes do estado
militar, que ndo corresponde mais a realidade politica do nosso pais, regido pela
democracia.

Aquino (1996) nos remete a responsabilidade da escola enquanto instituigdo que
ndo estd preparada para receber o aluno que a procura hoje. O mundo mudou, mas
continuamos ainda a pensar no aluno como alguém submisso, e o professor como o
general, aquele que tudo sabe e o0 aluno como um ser inferior.

Outra diferenca crucial entre a escola moderna e a tradicional é que esta Gltima
apresentava-se, com excecdo da familia, como um dos Unicos meios socializadores do
aluno, Unico local onde poderia se obter o conhecimento verdadeiro e de exceléncia, ja a
escola contemporanea precisa aceitar o fato de que ela é apenas um dos varios locais onde
se pode buscar o conhecimento. Se o aluno percebe que existem outros locais mais
atrativos onde pode se obter aprendizado, por que ira permanecer em uma instituicdo que
ndo leva em consideragdo sua bagagem cultural, reprime suas ideologias e o obriga a
permanecer calado diante das situacdes? A indisciplina ou a ndo-disciplina, ainda tdo
presente no contexto e cotidiano das escolas hoje, apresenta-se como um posicionamento
contrario ao processo educativo, fortalecendo a heteronomia e a obediéncia pela
obediéncia, fazendo com que o aluno ndo tem nenhuma vontade de estar na escola, ndo
tem respeito pela escola e nem postura para frequenta-la.

Uma escola que se assume como democratica, mas que manifesta uma pratica em
que fomenta a presenca de regra autoritaria e apriori, e cuja relacdes entre aluno e
professor ndo é construida a partir dos interesses de ambos, pode desencadear resisténcia,
oposicdo e rebelido por parte dos alunos. As consequéncias da manutencdo do paradigma
da escola tradicional se traduzem em alunos que questionam as autoridades escolares,
burlam as normas, recusam-se a fazer as tarefas, alunos que ndo veem sentido no
proposito da escola.

A escola se recusa a aceitar a indisciplina como sendo sua responsabilidade, aos
atos indisciplinados ela sempre atribui a causas externas como familia, transtornos
psicologicos. Segundo Patto (2000), a escola, com suas praticas morais rigidas e
autoritarias, engendra os processos que culminam no fracasso escolar, bem como sdo
originarios da propria indisciplina, que so existe porque existe a disciplina, e esta, muitas
vezes, nao faz sentido para o contexto vivido ou sentido logico. Para a autora, tanto os
métodos pedagogicos, como 0 modo em que a escolar ainda esta organizada, que acabam
gerando as exclusbes e as resisténcias, produz dificuldades de aprendizagem e de
comportamento dos alunos.

A escola ao se recusar a aceitar as subjetividades de cada aluno também pode gerar
a indisciplina, ao ndo levar em consideracdo a bagagem cultural do educando, modos de
vida, a escola gera a exclusao que se reflete em indisciplina. O que vemos nessa resiténcia
da escola em deixar que o contexto escolar seja permeado pelas mudancas do tempo
presente e pela cultura de cada aluno, num movimento de abertura e flexibilidade, da-se
pelo fato de que, como nos diz Guimardes (1996), a escola ainda estd comprometida com
ideias que objetivam a producéo de sujeitos ndo considerando suas singularidades, num
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processo de homogeneizacdo das pessoas. 1sso se daria por acreditar-se que quanto mais
iguais forem as pessoas, mais faceis de dirigir.

Mas esse movimento homogeneizador regrado também encontra forgas opostas,
0 que, segundo La Taille (1996) provoca rupturas com as regras impostas por dois
motivos: a revolta contra as normas ou o desconhecimento delas. O autor aponta a falha
da escola em muitas vezes ndo especificar ou mesmo ndo informar sobre suas proprias
regras, ficando assim ainda mais dificil distinguir o certo e o errado dentro da instituig&o.
H& ainda a aplicacdo de normas que ndo fazem sentido para o educando como a
obrigatoriedade do uso do uniforme ou mesmo a proibic¢éo do uso de boné, o que acarreta
muitas vezes em revolta por parte dos alunos, normas que sdo impostas coercitivamente
e que ndo levam em consideracdo a opinido daqueles que sao diretamente atingidos por
elas.

Ha que se considerar também aqueles professores que usam ainda de uma
metodologia tradicionalista, na qual acreditam que o papel de ensinar se restringe a
transmisséo passiva dos conteidos. Por ndo conseguirem a atencdo desejada durante suas
aulas, usam de castigos para punir seus alunos, atribuindo a culpa da indisciplina apenas
no educando. Alves (2002) vai sugerir as debilidades no aspecto metodoldgico, 0s
contetidos abordados de modo desconectado com a vida e o cotidiano dos alunos e
aspectos curriculares que ndo correspondem aos interesses dos alunos, acabam por gerar
falta de interesse e, ao serem forcados a permanecerem nesse lugar de tutelado, a
indisciplina aparece como possibilidade de existir.

O professor usa ainda do artificio da coercdo para conseguir atengdo dos alunos
nas aulas, este professor por ndo conseguir adquirir a ordem necessaria na sala usando de
sua autoridade impde o seu autoritarismo, 0 que acaba por muitas vezes revoltando ainda
mais os alunos, revolta essa que pode ser expressa pela recusa em fazer as atividades, em
fazer siléncio ou mesmo ficar sentado, como expressa Vasconcelos:

H& professores que geralmente fazem opg¢do por impor uma disciplina a todo
custo, valendo-se de instrumento de coercdo como penalidades, em especial a
nota, [...] assim, a indisciplina parece ser mais frequentemente gerada em duas
situacdes: contra a autoridade autoritéria do professor ou como expressao de
sua falta de autoridade (VASCONCELOS 2008, apud SILVEIRA, 2011, p.7).

Percebeu-se até aqui como a escola e os educadores a todo o momento se
esquivam da responsabilidade sob a indisciplina, atribuindo os atos indisciplinados
sempre a fatores externos, sem perceber que o problema pode estar dentro da instituicdo,
como exemplifica Sana e Vergeés (2004, p. 28):

Podemos afirmar que a indisciplina de alguns alunos é a maneira pela qual eles
conseguem expressar sua ndo satisfacdo com alguma coisa; por exemplo: a
disposicdo das carteiras em sala de aula pode influenciar a indisciplina dos
alunos, ou mesmo as aulas expositivas, porque somente copiam a matéria em
siléncio.

A indisciplina é tratada na escola como um problema que interfere no processo de
ensino e aprendizado, mas além de um problema, ela pode sinalizar que algo dentro da
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instituicdo ndo esta indo bem. A escola deve abandonar o papel de vitima da indisciplina
e perceber as possibilidades que os atores educacionais tém de conseguirem juntamente
com seus educandos superar este entrave educacional.

Pensamento critico como alternativa para as questdes disciplinares

Sabemos que as regras disciplinares existem ha muito tempo e, de certo modo,
contribuem para a estruturacao da sociedade mais pacifica, como ressalta Dayan (2008),
a expectativa de respeitar as regras existem em todos os contextos que envolvem a
pluralidade das pessoas, e as regras sao mediadoras das relacdes.

Mas até que ponto a disciplina funciona para o bem-estar de um grupo social?
Vimos até agora como a imposi¢do de regras disciplinares pode ter exatamente o efeito
contrario ao que se busca, podendo esta provocar revolta e recusa de aceitagdo, a situagdo
em gue se encontra nossa educacdo atualmente revela muito da crise por que passa a
disciplina no contexto escolar.

Mas seré que a grande probleméatica da disciplina ndo seria a maneira como as
regras sao postas? Araujo (1996), partindo de uma perspectiva Piagetiana, considera que
o0 enfrentamento da normal, e por vezes sua subversao, pode indicar, ndo necessariamente
uma anomia ou um vandalismo, mas um movimento auténomo do individuo que deseja,
ndo o descumprimento das regras, mas questiona sua validade e sentido I6gico. Um ato
muito mais proximo da autonomia que do desvio moral. Nesta perspectiva a indisciplina
passa a exercer um ponto positivo por indicar que as relagdes dentro da escola se dao de
forma desigual ndo possibilitando ao educando uma vivéncia democratica com 0s
envolvidos na educacdo, reduzindo seu papel de ator dentro do sistema para um mero
receptor de ideias.

Se a disciplina sé existe pelo medo que o aluno tem de ser castigado ou quando
o professor adota uma postura autoritaria para estabelecé-la, ela se torna
negativa porque, em vez de permitir que o aluno cresga e conquiste sua
autonomia, ela o infantiliza e 0 mantém dependente (DAY AN, 2008, p.21).

A autora alerta para o perigo do exercicio da disciplina autoritaria, que reduz a
capacidade que o educando tem de agir na sua realidade, a educacdo estaria assim
exercendo papel contrario ao que se propde, uma educacao capaz de provocar a evolugao
do homem segundo Kant apud Vaz (1999). Dai concordarmos que a educagdo acaba por
contribuir para o esclarecimento dos alunos e, consequentemente, por sua capacidade de
agir autonomamente. Se isso faz sentido, e consideramos que faz, a indisciplina frente a
regras autoritarias, desprovidas de sentido e que violentam as singularidades, deveriam
ser celebradas pela escola, se esta ndo se constituisse, ainda, como um sistema disciplinar
rigido.

Araujo (1996) ressalta que, embora a moralidade esteja relacionada com as regras,
nem toda regra tem vinculo com a moralidade, o que nos aponta para o fato de que, a
indisciplina ndo pode ser entendida como negacdo completa de regras. Na verdade, estas
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muitas vezes sdo consideradas como importantes para a vida em sociedade, mas € preciso
que cuidado com a criagdo e/ou manutencdo de certas normas, porque se estas Sdo
simplesmente imposta e for¢ada, vao contra os principios da moralidade, uma vez que as
virtudes morais sdo desenvolvidas de forma ativa, e processuadamente, durante a infancia
e a adolescéncia, e ndo meramente transmitidas verbalmente.

E urgente a necessidade que a escola tem de considerar a indisciplina como uma
problemética de responsabilidade sua e visualizar nela a necessidade de mudar o seu
curriculo, a construgdo das regras coletivamente pode ser uma maneira de superar o
problema da indisciplina.

Dayan (2008) sugere para a educacdo outro tipo de disciplina, algo dirigido para
0 autogoverno, onde o conceito de disciplina responde a um sistema de normas que uma
organizacao, no caso a escola, estabelece a si propria e, também, a obrigatoriedade ou ndo
de cada membro dessa organiza¢do cumprir com pautas que, para assumi-las, devem ter
sido criadas democraticamente e com a participacao de todos os envolvidos e revisadas
criticamente por todos os individuos participantes.

A criacdo das regras coletivamente, sem imposicdes, € fundamental para a construcao de
seres humanos criticos, além de se constituir numa solucdo para questdes disciplinares.
Freire (2000, p.28) ressalta essa importancia de crescer no exercicio da cidadania:

As criangas precisam crescer no exercicio da capacidade de pensar, de indagar-
se e de indagar, de duvidar, de experimentar hipéteses de acéo, de programar
e de ndo apenas seguir os programas a elas, mais do que propostos, impostos.
As criancas precisam de ter assegurado o direito de aprender a decidir o que se
faz decidindo.

A escola deve assegurar o direito que os educandos tém de participarem de
decisdes que os envolve e isso inclui também as sangdes que sdo aplicadas a quem nao
cumpre com as normas, a participacdo dos educandos pode ser benéfica ao ponto de
facilitar o envolvimento destes nas aulas, Antunes (2005) ressalta que a aula pode ocorrer
mais facilmente e a aprendizagem se concretizar de maneira mais saborosa quando 0s
professores sentam-se com seus alunos e descontroem e sabem reconstruir a plenitude da
significacdo dos tipos de disciplina.

Mais cedo ou mais tarde, estudantes, na relacdo com seus professores, se dardo
conta de que a disciplina é fundamental para a convivéncia entre as pessoas nos mais
diferentes espacos sociais, e também no interior das escolas. Assim, aprenderdo pela
autonomia e passam a estabelecer normas que fagcam sentido ao contexto em que vivem.
Mas, para o professor conseguir ter esta consciéncia de que precisa tornar seus alunos
participantes, € necessario reflexdo e abandonar a ideia de que a indisciplina ndo é reflexo
do contexto escolar, o professor deve deslocar-se do papel de vitima e assumir-se como
responsavel pelo fracasso ou sucesso de sua turma. Alarcdo (1996) define como professor
reflexivo aquele que também pauta suas acdes a partir de processos autonomamente
reflexivos, capazes de criticar e estabelecer as proprias opinides.

Para Alves (2002) sdo elementos geradores da indisciplina os desenhos
curriculares problematicos, as deficiéncias metodologias que ndo consideram os alunos,
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cobranca em coisas que operam mais sobre aspectos morais que cognitivos, tais como:
postura de sentada, tempo exiguo para a realizacéo de atividades, rigidez na organizacao
do espago fisico, comer dentro da sala, sorrir, etc, etc. Também ainda ha centralizacdo na
figura do professor, uma didatica mais fundamenta na punicdo em busca de se obter
siléncio, pouco incentivo a autonomia, impedimento de posturas de interagdes entre 0s
alunos.

E necessario que a escola e os educadores observem a indisciplina de maneira
positiva, usando-a como instrumento para analisar praticas pedagdgicas que ja ndo surtem
mais efeito, regras que nao fazem sentido e que ao contrario geram a prépria indisciplina,
perceber nela possibilidades de mudancas que levardo a sua superacdo. Como diz
Vasconcellos (2006, p. 111) “O problema da indisciplina ndo ¢ fruta que amadurece que
se resolve com o passar do tempo”, com o tempo ela ird adquirir propor¢des superiores,
é preciso fazer um bom uso do tempo, marcado pela intervengdo, interacao.

Metodologia

Segundo Gil a pesquisa € definida como o

[...] procedimento racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar
respostas aos problemas que sdo propostos. A pesquisa desenvolve-se por um
processo constituido de varias fases, desde a formulacdo do problema até a
apresentacdo e discussao dos resultados. (2007, p. 17).

Esta pesquisa ¢ de abordagem qualitativa, pois “[...] ndo se preocupa com
representatividade numérica, mas, sim, com o aprofundamento da compreensdo de um
grupo social” (GERHARDT e SILVEIRA, 2009, p. 31) e também ¢ exploratdria, uma
vez que consideramos com fundamental o levantamento bibliografico, as entrevistas e
analise de exemplos que estimulem a compreenséo (GIL, 2007).

A pesquisa em questédo foi realizada em uma escola da Zona Rural da Cidade de
Cariré/CE, tendo como foco de investigacéo a turma do 8° Ano da referida instituicao.
Os sujeitos investigados nesta pesquisa foram os quinze alunos da série supracitada. Para
uma maior precisdo dos dados coletados, usaram-se como sujeitos de investigacao
também os cinco professores ministrantes na turma e a diretora da escola alvo da pesquisa.

Para obtencéo dos dados da pesquisa foram utilizados como métodos para a coleta,
questionario aberto aplicado aos professores e aos alunos, com efeito:

O questionario é a forma mais usada para coletar dados, pois possibilita medir
com melhor exatiddo o que se deseja. Em geral, a palavra questionario se refere
a um meio de obter respostas as questBes, por uma formula que o proprio
informante preenche. (CERVO e BERVIAN, 1975, p.148).

Com a diretora foi utilizado o método de entrevista semiestruturada, este recurso
possibilita que o entrevistado fale livremente sobre assuntos que vdo surgindo como
desdobramentos do tema principal. (GERHARDT e SILVEIRA, 2009).
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Para obter maior precisdo do tema abordado optou-se também pela realizacéo de
observacao ndo participante durante as aulas da turma pesquisada, com intuito de verificar
a veracidade das informacOes prestadas pelos sujeitos pesquisados, “[...] nesta
modalidade de coleta de dados o pesquisador ndo se integra ao grupo observado,
permanecendo de fora. Presencia o fato, mas ndo participa dele, ndo se deixa envolver
pelas situagdes, faz mais o papel de espectador” (GERHARDT e SILVEIRA, 2009, p.74).

As concepcdes disciplinares na viséo dos professores

Apresentaremos a seguir as manifestacdes indisciplinares mais comuns entre 0s
alunos na concepcdo dos professores. Entre as demonstragcdes de indisciplina mais
frequentes, os professores citam as conversas paralelas e o esquecimento ou néo
cumprimento das tarefas escolares, as conversas chegaram a ser citadas em todos os
questionarios dos professores, sendo presentes até mesmo no questionario do professor
de Portugués que deveria instigar a oralidade dos alunos. Os professores possuem ainda
a visao tradicional de que o siléncio é primordial para o desenrolamento da aula,
contrariando a visdo de educacdo segundo Paulo Freire (2005), que tem como objetivo
promover a ampliacdo da visdo de mundo, s6 sendo possivel quando a relacdo entre
educador e educando for mediada pelo dialogo. “A atitude dialogica ¢, antes de tudo, uma
atitude de amor, humildade e fé nos homens, no seu poder de fazer e de refazer, de criar
e de recriar” (FREIRE, 2005, p.81). Estes professores incomodados com as conversas
deveriam usa-las em beneficio de aulas mais dindmicas que chamasse o educando a
participacdo ativa por meio da fala, da opinido.

Com relacdo ao ndo cumprimento das atividades de classe e extraclasse foi
presenciado em observacfes um professor advertindo trés alunos que ndo haviam feito a
tarefa de casa. Como sancdo, os alunos s6 compareceriam no dia seguinte a escola na
presenca dos pais ou responsaveis, sem nem ao menos questiona-los sobre os motivos
para 0 ndo cumprimento das tarefas. Em conversas pessoais, um dos alunos justificou que
a tarefa havia sido pedida no dia anterior e que ndo havia feito por que teve que ajudar o
pai na plantacdo. Quando perguntado o motivo pelo qual ele ndo falou para o professor
sobre os motivos que o levaram a néo realizar a atividade, ele ficou em siléncio.

O siléncio do aluno sinaliza para 0 modo como a escola recebe a negativa no que
toca o fazer de uma atividade. Silencia opera como uma esquiva para a san¢édo, ou ao
menos uma tentativa de fuga. No entanto ele sera visto como indisciplina, seja por nao
ter feito a atividade, seja por néo responder a indagacdo que o “incriminaria”. E nesse
contexto que Aquino (1996) diz acerca do quanto a escola enquanto instituicdo, nao esta
preparada lidar com as configuracgdes sociais que despontam nos dias de hoje, o que acaba
por gerar indisciplina.

Foi citado ainda como casos de indisciplina o esquecimento de material escolar e
falta de interesse em relacéo a aula. Em relacéo ao professor que citou a falta de interesse
como um exemplo de indisciplina, foi possivel perceber que a metodologia de ensino
limitava-se a exposic¢do oral do conteudo do livro, exigindo siléncio absoluto dos alunos,
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uma pratica pedagdgica arcaica herdada de uma educacdo tradicionalista que ja nao
deveria mais vigorar em nossas escolas.

Foi facil entdo compreender a falta de interesse dos alunos em assistir a aula, o
professor acredita ainda que sua figura é central para o desenvolvimento das aulas, 0s
alunos cansados de ficarem sentados e calados feito estatuas, manifestam-se com o pouco
interesse em assistir as aulas. Nao podemos negar que o professor e a escola devem ter
por objetivo central a transmissao e recriagdo do conhecimento construido socialmente,
o0 grande problema, segundo Aquino (1996) é que o professor mantém-se rigido em seu
lugar de autoridade. O professor ao invés de admitir que o problema pode estar na
metodologia tradicionalista da aula, caracteriza a falta de interesse como uma forma de
indisciplina.

A respeito de como as regras séo criadas, todos os professores afirmaram que estas
sdo construidas entre professores e nicleo gestor, em nenhuma resposta foi comentado
sobre a possivel participacdo dos alunos na construcéo das regras da escola, dado bastante
preocupante, ja que a escola se declara democratica legalmente. Ndo ha nem sequer
representacdo estudantil, ndo ha didlogo de mediacdo entre os profissionais da escola e
seus alunos, as regras sdo apenas informadas, cabendo aos alunos, concordando ou ndo,
acatarem as normas impostas.

A participacdo dos alunos é um elemento importante, pois favorece o
sentimento de pertencga e implica o exercicio de algum grau de poder sobre as
disposigdes coletivas, bases na criacdo de um senso de responsabilidade
comum e um elemento de motivacdo (GARCIA, 1999, p. 105).

Quando o objetivo da educacdo é o de formar para a autonomia, tal instituicdo
deve proporcionar um ambiente onde prevaleca o didlogo, a cooperacao e liberdade para
ser diferente e pensar diferente.

Como medidas de puni¢do para o descumprimento das normas foi citado a
presenca dos pais na escola em todos os questionarios dos professores, vejamos a fala de
um Professor: “No dia seguinte o aluno indisciplinado s6 entra na escola com a presenca
dos pais”, mas uma vez a escola demonstra que ha pouco dialogo entre ela e seus
educandos, em se tratando de jovens com faixa etaria de 13 anos, a escola deveria instiga-
los a obter mais autonomia e responsabilidades sob seus atos, mostrando-lhes que ja
podem ter consciéncia e discernimento para o certo ou errado. A presenca dos pais é
solicitada até mesmo quando ha o esquecimento de tarefas escolares, mostrando assim
que a escola pouco valoriza o que o jovem pensa ou diz.

Ao serem questionados sobre a possibilidade das regras ndo fazerem sentido para
os educandos todos, os professores afirmaram que as regras fazem sentido sim, pois 0s
alunos obedecem as regras, vejamos a fala de um professor: “Sim. Porque os mesmos tém
medo de sofrerem punigdes”. Sob a oOtica dos professores se 0s alunos obedecem é por
que as regras fazem sentido. Para os professores, ndo importa se 0 aluno concorda ou ndo
com a regra imposta, o importante é a obediéncia a esta, um modelo de educacao no qual
ndo se instiga o pensamento critico e a reflexdo sobre a realidade posta.
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Quando perguntados se os alunos temem as punic¢des da escola, novamente todos
os professores responderam que sim, e 0 motivo a que eles atribuiram essa obediéncia é
pelo medo que os alunos tém de precisarem comparecer a escola com os pais, um
professor disse: “Sim, muitas vezes por que ficam com medo de estar trazendo sempre o
pai para escola”. Dayan alerta para o lado negativo da disciplina:

Se a disciplina so existe pelo medo que o aluno tem de ser castigado ou quando
o professor adota uma postura autoritaria para estabelecé-la, ela se torna
negativa porque, em vez de permitir que o aluno cresga e conquiste sua
autonomia, ela o infantiliza e o0 mantém dependente (2008, p. 21).

E perceptivel que a disciplina que a escola aplica em seus alunos é uma disciplina
pautada no medo, na obediéncia, na submisséo, o aluno por sua vez é impedido de opinar,
é infantilizado na sua capacidade de pensar e agir autonomamente. Embora entendamos
que ha certa razdo e pertinéncia de os professores se preocuparem com o comportamento
do aluno, entendemos que isso deva perpassar as dimensdes da confianca, de uma
consideracao positiva no processo do outro e na liberdade de ser, que permite a existéncia
de regras consensuadas e menos vazias de sentido.

Gestdo pedagdgica e disciplina escolar: para onde aponta o diretor

Em relacdo a como as regras sdo criadas e as punicOes aplicadas para os
comportamentos indisciplinados, a diretora reafirma as respostas dadas pelos professores.
Em sua fala a diretora confirma que a criacdo das regras se da entre os gestores e 0S
professores, a puni¢do mais comum é a solicitacdo da presenca dos pais ou responsaveis,
em sua fala a diretora deixa claro que a escola mesmo se intitulando democréatica ndo
exerce a democracia no seu espago, um perigo como afirma Dayan “Uma escola que se
assume como democratica e que manifesta uma auséncia desses valores, pode
desencadear resisténcia, oposi¢ao e rebelido por parte dos alunos” (2008, p.22). Para a
autora a resisténcia que poderia ser considerada como indisciplina, encontra neste
contexto de falta de democracia legitimidade e pertinéncia.

Sobre os motivos que levam os alunos a serem indisciplinados, a diretora atribui
esses comportamentos a idade dos alunos, a familia e citou também a aversdo que os
alunos tém a determinados tipos de professores: “Sao muitos fatores, da idade, das
familias as vezes até de ndo gostar do professor, quanto menos afinidade ele tem com o
professor, tipo aquele que bota moral mesmo na turma eles querem mais se danar, mais
eles se revoltam”. Em sua resposta a diretora atesta que a postura do professor em sala, a
maneira como este estabelece as relagdes com seus alunos pode influenciar o mau
comportamento em sala. Aquino (1999) defende a necessidade de um trabalho entre
professor e aluno pautado na reciprocidade e, consequentemente, na cooperacao, na
colaboracdo. Para o autor, a relacdo professor e aluno é tomada por ambiguidade, pois,
apesar de ser uma relagdo assimétrica, deve ser permeado pela reciprocidade. Esta rela¢éo
reciproca para a diretora pode auxiliar na melhora dos comportamentos indisciplinados.
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A diretora afirma que os alunos em geral respeitam as regras, alguns muito poucos
os “que ndo querem nada mesmo” ¢ que acabam desobedecendo. Sobre como os
professores fazem para diminuir a indisciplina dos alunos a diretora alegou a metodologia
varia de professor para professor, “Acho que vai muito de professor, tem professor que
se adapta a realidade do aluno, ele procura saber como € o dia a dia pra poder chegar nele
porque ja teve caso de muitos alunos que sdo muitos ruins, mas que respeitam
determinados professores porque tém mais afinidade com ele”. Novamente a diretora
reitera que o professor pode influenciar e muito no comportamento do aluno e afirma que
0 respeito advém da afinidade do aluno para com o professor, ndo é algo imposto, e sim
conquistado.

Sobre como a diretora percebe os alunos que nédo se interessam pelas aulas, esta
respondeu: “Eu acho que eles ndo tem perspectiva, eu acho que as vezes 0 meio que eles
vivem influencia muito as vezes eles veem problemas em casa e ai, ndo tem um estimulo
também, ai pronto, a gente aqui ndo consegue fazer com que eles se interessem o tanto
que ¢ pra ser.” Em sua resposta, além de desresponsabilizar a escola como a possivel
causadora do desinteresse dos alunos, a diretora admite ainda que a instituicdo pouco
consegue fazer para estimular os educandos ao aprendizado.

Quando perguntado se a punicdo resolve o problema da indisciplina, a diretora
garante que na maioria dos casos sim, porgue 0s pais levam muito a sério serem chamados
a escola por problemas de indisciplina dos filhos, entdo “descontam nos filhos”. Sobre
outras possiveis alternativas para diminuir a indisciplina, a diretora cita conversas com 0s
familiares.

A diretora atesta 0 que ja foi comprovado nos questionarios dos professores, ha
pouco dialogo entre escola e alunos, a escola pouco se responsabiliza pela indisciplina de
seus alunos, e ndo leva a opinido dos educandos em considera¢do. Uma educagdo marcada
pelo tradicionalismo continua, segundo Aquino (1996) marcada por praticas
intimidatdrias, punitivas e baseados na obediéncia pela obediéncia, embora essa escola
seja uma escola do século XXI. Por um tempo essa educagdo pareceu segura e eficaz na
formacéo da personalidade dos individuos e correcdo da indisciplina. Porém, nao é mais
iSso que se espera da educacdo da atualidade, o jovem precisa ser percebido enquanto um
ser responsavel por suas atitudes, e atuante na realidade, é necessario que a escola
considere o educando como alguém que pode e deve participar das decisdes, inclusive
das que dizem respeito aos comportamentos de indisciplina, esta parceria reciproca
defendida por Aquino (1999) poderia constituir-se numa ferramenta importantissima para
a superacao da indisciplina e resisténcia dos alunos.

Chutando o balde, rasgando o verbo: alunos também falam de indisciplina

Serdo apresentadas a seguir as observacdes e respostas dos alunos em relacao aos
seus anseios, frustragcdes, medos que acabam por afetar seus comportamentos, viséo de
vida e discernimento da realidade posta. Para compreensdo desta gama de fatores que
afetam os alunos no ambiente escolar, usou-se como pano de fundo também as
consideracdes dos professores e diretora acerca do comportamento dos alunos.
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Em relacdo as normas da escola que ndo fazem sentido para os alunos, estes
citaram regras como ndo mascar chiclete, ndo poder levar telefone celular para a escola,
néo ter autonomia para escolher o local onde vai se sentar, a obrigatoriedade do uso da
farda e principalmente do uso de calga comprida, ndo poder levar comida para a escola,
a punicédo para quem esquece o material escolar, ndo poder correr no momento do recreio,
proibicdo das conversas durante a aula.

A respeito da obrigatoriedade do uso da farda e da calga comprida, é necessario
pontuar o quanto os alunos repudiam esta norma, as aulas funcionam no horério da tarde
e a sala localiza-se de frente para o sol. Todos os alunos apontaram o calor como um dos
principais fatores para perda de concentracdo na aula, os ventiladores que funcionam na
sala sdo desligados no momento da exposicdo de conteido, aumentando ainda mais 0
calor.

Em relacdo a proibi¢do de comidas levadas de casa, os alunos reclamam que a
merenda da escola nem sempre é suficiente para satisfazer a fome. Para os alunos, o
chiclete ndo atrapalha em nada sua concentracdo na aula como alegam seus professores,
um aluno respondeu: “Acho que essa regra € besteira porque o aluno ndo vai deixar de
fazer seus deveres so por que ta ‘chupando’ chiclete”. Em relagdo a proibi¢ao dos alunos
de correrem durante o recreio, ha que se considerar que o movimento é uma importante
dimensdo do desenvolvimento e da cultura humana (NEIRA, 2003). Considerando uma
escola onde as aulas de educacéo fisica ainda se ddo com os alunos sentados em suas
cadeiras, esta movimentacao torna-se ainda mais essencial.

Em relacdo a participacdo dos alunos na criacdo das regras e das sancgdes
disciplinares, eles confirmaram o que ja havia sido comprovado pelos professores,
nenhum aluno participa da criacdo de regras, e ndo ha nenhum mecanismo que possibilite
a participacdo dos alunos em decisdes referentes a escola. Os alunos sdo tdo passivos a
esta ndo participacdo nas decisdes e quando perguntados se gostariam de participar da
criacdo de regras, a maioria afirmou que sim, porém alegaram ndo ter capacidade para
criar nenhuma regra.

Quando questionados se gostariam que houvesse mais momentos nos quais
pudessem falar durante a aula, a maioria dos alunos também afirmou que sim, um aluno
respondeu: “Acho que sim por que assim a gente poderia td desenvolvendo o que tem
sentido, mas s6 a gente que ¢ aluno sabe 0 que passamos na escola” este aluno a0 mesmo
tempo que considera importante que houvesse mais momentos nos quais pudessem dar
suas opinides, também desabafa que estes momentos sdo impossiveis de existir. Freire
(1980, p. 39) enfatiza:

E preciso que a educagio esteja - em seu contedo, em seus programas e em
seus métodos - adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem chegar a
ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer com
os outros homens relag@es de reciprocidade, fazer a cultura e a historia.

Sobre a fala de Freire é clara a compreensdo de que a maneira como esta escola
estd organizada impossibilita a sonhada ideia da formacdo do homem enquanto sujeito,
capaz de fazer cultura e historia, pois para isto seria necessario que houvesse a
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participacao efetiva dos alunos, s6 assim se tornariam sujeitos capazes de agir, de intervir
na realidade.

Quando perguntados sobre quais regras criariam caso pudessem participar da
criacdo, as respostas dos alunos variaram entre: “Nao precisar pedir para ir ao banheiro”

29 ¢¢

"Vir de short para a escola” “Queria que a nossa merenda fosse melhor” “Poder chupar
bala na hora da aula” “poder trazer celular pra escola.” Compreende-se que nao ha dialogo
de mediacdo entre alunos e escola, Freire enfatiza que o didlogo é o encontro entre 0s
homens, mediatizados pelo mundo para designa-lo. “Se, ao dizer suas palavras, ao chamar
ao mundo, os homens o transformam, o didlogo impde-se como o caminho pelo qual os
homens encontram seu significado enquanto homens, o didlogo é, pois, uma necessidade
existencial” (FREIRE, 1980, p. 82).

Até este momento pontuou-se 0 que alunos ndo gostam no espaco escolar, das
regras que nao fazem sentido de como essas regras os prejudicam no dia a dia, da sua
impossibilidade de ser atuante no espaco escolar, de ndo poder dar opinido, ndo participar,
ficar calado e sentado. A seguir serd relatado o que consideramos serem alunos alienados
a um sistema de tal forma que acabam deixando de lado seus proprios pensamentos de
julgamento da realidade.

Ao serem questionados se consideram que os professores séo severos no momento

de aplicar as regras, todos os alunos afirmaram que ndo, entre as respostas responderam:
“os professores ¢ que sabem o que ¢ melhor para os alunos”, “para os alunos saberem que
nao podem fazer o que quer”, “Porque quando a gente erra tem que ter uma puni¢ao”,
“Porque o aluno tem que obedecer o que o professor mandar”.
Em relacdo as punigdes que os alunos criariam caso pudessem participar da criacao,
houve respostas como: “Colocava pra fazer varias copias” “Dava uma suspensdo de uma
semana” “eu mandava ele pra secretaria, passaria um dever bem grande e sO deixava ele
sair de 14 quando acabasse” “Mandar chamar os pais”.

Ao depararmo-nos com tais respostas surgiu o questionamento, como mesmo ndo
respeitando as regras, considerando-as sem muito sentido, ainda assim os alunos acabam
concordando com o sistema de punicao aplicado por professores e gestores? Houve entdo
a seguinte reflexdo, o discurso emitido pelos profissionais da escola de que sé querem o
bem, que pra aprender tem que ficar calado, acaba gerando no aluno o sentimento de
aceitacdo, mesmo sofrendo com regras que ndo oferecem sentido para eles, mesmo em
muitos momentos ndo conseguindo obedecer a estas regras, os alunos ainda assim
consideram as punicdes justas, pois o discurso de quem as valida gera a submiss&o.

Nas observagdes foi possivel perceber em aulas onde o professor “brigava mais”
alunos distribuindo chicletes aos colegas enquanto o professor estava de costas, 0s alunos
ficavam sentados fingindo estar escrevendo. Em aulas onde os professores ignoravam 0s
alunos indisciplinados, estes ndo ouviam a aula, ndo se sentavam, havia pessoas dormindo
durante a aula. Todos os professores sdo contundentes ao afirmar que o aprendizado nas
aulas ¢ minimo seja na aula dos professores “chatos” ou dos que nao se “importam”.

Podemos afirmar que a indisciplina de alguns alunos é a maneira pela qual eles
conseguem expressar sua ndo satisfagdo com alguma coisa; por exemplo: a
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disposigdo das carteiras em sala de aula pode influenciar a indisciplina dos
alunos, ou mesmo as aulas expositivas, porque somente copiam a matéria em
siléencio (SANA e VERGES, 2004, p. 28).

Assim, concordamos com Alves (2002) ao concluir que a indisciplina dos alunos,
em sala de aula, esta interligada e é, ao mesmo tempo, gerada e retroalimentada por
praticas morais estéreis e ndo atualizadas que acabam tornado a pratica pedagodgica
ineficaz tanto no que se refere a aprendizagem de conteddos escolares, quanto no
desenvolvimento de atitude morais.

Considerac0es finais

Para os professores, sdo tidas como ocorréncia indisciplinares mais comuns na
escola conversas paralelas e o esquecimento ou ndo cumprimento das tarefas escolares,
atestando que os professores ndo conseguem ainda lidar com o novo perfil de aluno
presente nas escolas hoje que diferentemente do aluno submisso da escola tradicional ndo
se contenta em estar sentado e calado, o aluno da atualidade enseja pelo dialogo pela
necessidade de ser ouvido.

Em relacdo a maneira como as regras sao criadas, pdde-se constatar que aluno
nenhum participa do momento de cria¢do das regras, nem sao consultados para opinarem
sobre quais regras poderiam favorecer o aprendizado destes e quais regras podem acabar
prejudicando esse processo. O didlogo nédo se faz presente entre escola e alunos, o que
acaba por levar aos casos de indisciplina que se apresenta como uma maneira de expressar
que algo na escola ndo vai bem, que as relacGes entre aluno, professor e gestor se dao de
forma desigual.

Para os professores, o fato de os alunos obedecerem as regras significa que estas
fazem sentido para eles, os alunos em suas falas vém demonstrar exatamente o contrario,
para os alunos ndo fazem sentido algumas regras como, ndo mascar chiclete, ndo poder
escolher o lugar onde vai se sentar na sala, a obrigatoriedade do uso de fardamento e
principalmente de calga comprida, a proibi¢cdo de levar comida para a escola, puni¢ao
para esquecimento de material escolar. Mais uma vez verifica-se a auséncia de didlogo
entre os atores escolares, os alunos reclamam que o calor excessivo atrapalha a
concentracdo em aula, mas para os professores o que atrapalha mesmo é mascar chiclete
durante a aula o que para os alunos ndo apresenta problema algum, talvez a participacéo
dos alunos em decisdes que os afetam poderia contribuir e muito para a melhora
significativa nos casos de indisciplina e constituir-se numa poderosa arma para melhorar
0 aprendizado destes.

A respeito das regras que criariam caso pudessem fazer parte da criagao, os alunos
citaram regras como ndo precisar pedir para ir ao banheiro, poder ir de short para a escola,
ndo precisar punir o aluno que mascasse chiclete durante a aula e poder levar lanche para
a escola. Atesta-se que as regras que os alunos criariam ndo sdo dificeis de serem
executadas nem prejudicam o desenvolvimento das aulas. Com acdes simples como
autorizar os alunos a irem de short para a escola, os gestores poderiam melhorar o
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rendimento escolar dos alunos e ainda exercer a tdo almejada democracia no ambiente
escolar, tornando os alunos participantes no processo de decisoes.

Com relacédo as sangdes existentes na aplica¢do das normas, a principal apontada

por alunos, professores e gestora foi a solicitagdo da presenca dos pais na escola no dia
seguinte ao ato indisciplinado. Constata-se mais uma vez a ineficiéncia da escola em
dialogar com seus educandos, responsabiliza-se os pais pelos atos indisciplinados dos
alunos, a escola recusa-se a aceitar que o problema da indisciplina pode ter suas causas a
fatores internos ligados a maneira como a escola estd organizada.
J& quando questionados sobre as san¢fes da escola, os alunos as consideraram justas,
usando frases como “O aluno precisa pagar pelo erro que cometeu”, o discurso de
professores e gestores de que estdo fazendo o que é justo e necessario gera no aluno a
submisséo em acreditar que estes estdo mesmo sendo justos na aplicacéo das regras, mas
mesmo concordando com as punicdes, os alunos ainda assim ndo conseguem obedecer.
Os movimentos de resisténcia traduzem-se em atos como a distribuicdo de chicletes
enguanto o professor cépia no quadro, a recusa em fazer as atividades, alunos dormindo
durante as aulas expositivas sem contextualizacdo com a realidade.

E evidente que algo esta errado, a escola ndo consegue desenvolver seu principal
objetivo que é gerar o conhecimento, é notdria a subverséo, a revolta a rebeldia, porém
os alunos ndo possuem a maturidade para compreender que esta recusa em nao obedecer
as regras é reflexo de uma autonomia disfarcada de indisciplina, oriunda de um curriculo
escolar tradicional, ultrapassado, que pouco instiga a criatividade e pensamento critico,
na qual os alunos ndo podem ser ouvidos.

A escola precisa compreender esta indisciplina ndo como um problema a ser
superado, mas como uma possibilidade de rever o curriculo, tornando seu ambiente mais
democrético, possibilitando aos seus alunos intervir na realidade gerando neles o
pensamento critico.
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