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EDITORIAL

A exemplo de edigOes anteriores, este nono volume mostra-se bastante diverso no
que diz respeito as areas teméticas abordadas nos nove artigos que o compdem, alguns
dos quais com nitidas possibilidades de articulagdo mutua.

Com otitulo “A relevancia das neurociéncias para o ensino e a aprendizagem de
ciéncias no ensino médio”, 0 texto inaugural desta edicdo tem autoria de Altiere Araujo
Carvalho, Luciana Lumasini Kato e Ricardo Bonaldo Daroz e vale-se do conhecimento
produzido pela Neurociéncia Cognitiva, uma subdivisdo da Neurociéncia, para defender
um processo de ensino-aprendizagem de contelidos pertencentes a area das Ciéncias da
Natureza pautado por metodologias que favorecam o desenvolvimento motivacional
grupal, com vistas a uma ampliacdo do potencial cognitivo do individuo. Segundo os
autores, tais metodologias devem fazer uso de recursos multissensoriais com potencial
para valorizar a dimensdo afetiva no processo de aquisicao de conhecimento cientifico e,
dessa forma, garantir a necessaria e indissociavel inter-relacdo professor-aluno-contetdo.

O segundo artigo, assinado por Elaine Aparecida Barreto, intitula-se “Diddtica no
ensino superior: aproximagoes sobre a constru¢do da identidade docente”, fundamenta-
se na histéria da Didatica e na concepcdo de identidade do sujeito pds-moderno e coloca
em discussao o papel do docente de ensino superior no mundo contemporaneo. Nesse
exercicio reflexivo marcado por atualidade, pertinéncia e realismo inegaveis, emergem
ndo sO aspectos ligados ao dominio conceitual do contetdo especifico da disciplina
ministrada, mas também os que se vinculam ao papel educativo mais amplo que essa
mesma disciplina desempenha no contexto educacional, aqui incluidos os métodos e
estratégias que podem auxiliar na consecucdo dos objetivos almejados. Decorréncia
natural desse trabalho, entram em cena elementos como a cultura da escola, seus atores e
respectivas agdes, as politicas publicas para a educacéo, a gestao escolar e a avaliacdo da
aprendizagem e do trabalho docente, todos indissociaveis.

“Os livros como meio e o ser humano como foco: historico, perfil e contribui¢oes
sociais prestadas por duas bibliotecas do municipio de Jundiai-SP”, cujos autores séo
Luciana Cristina da Silva Angelo e Wanderley Carvalho, é o terceiro artigo deste nimero

e traz o relato de uma pesquisa exploratoria realizada em duas bibliotecas comunitéarias,
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uma central e outra periférica, localizadas em Jundiai-SP. O estudo, realizado entre o0s
meses de julho e outubro de 2015, buscou conhecer a historia, a estrutura geral e o papel
social desempenhado por ambos 0s estabelecimentos junto as comunidades que atendem.
Em consonancia com a literatura que serviu de base para a investigagcdo e,
consequentemente, para o texto aqui publicado, os resultados atestam a relevancia dos
locais pesquisados, porém alertam para um potencial subutilizado por parte de ambos, 0
que nos leva a refletir sobre a urgéncia de se valorizar iniciativas dessa natureza,
principalmente em um pais de pouquissimos leitores como 0 nosso, que carece de
iniciativas concretas de incentivo a leitura.

O quarto artigo tem como autores Carvalho e Amaro e intitula-se “O processo de
aprendizagem e 0s mecanismos da atencdo e memaoria — contribui¢cdes da neurociéncia
cognitiva”. Fruto de uma revisdo bibliogréafica, o texto traz subsidios advindos da
Neurociéncia Cognitiva e, a partir deles, descreve 0s mecanismos e as estruturas mentais
envolvidos nos processos de aprendizagem, atencdo e memoria, além de chamar a atencao
para a grande importancia que o meio externo exerce sobre o desenvolvimento cognitivo
dos individuos. Trata-se, portanto, de material de grande interesse e relevancia para todos
aqueles que se propdem a educar, na medida em que constitui-se em excelente guia para
planejamento e implementacdo de estratégias, recursos e ambientes didaticos que
promovam aprendizagem.

Eliezer Pedroso da Rocha responde pela autoria do quinto artigo, cujo titulo é
“Estudo comparativo: o que avaliam as avaliagoes internas e externas?” € que apresenta
0 produto de um cotejamento entre resultados obtidos em avaliac6es de aprendizagem de
conteddos de Portugués e Matematica tipicos da 3? série do ensino médio, realizadas
internamente, pelos professores ministrantes dessas disciplinas, e externamente, pelo
Saresp. Ponto nevralgico de todo contexto educativo formal, especialmente, mas nédo
apenas, devido a componentes subjetivos, a avaliacdo ndo deixou de manter tal status
apos a analise efetuada no estudo. Divergéncias foram identificadas entre ambos 0s
sistemas avaliativos, mas os descaminhos recaem predominantemente sobre a avaliagéo
interna que, segundo o autor, deveria pautar-se mais pelos resultados de sua equivalente
externa, a fim de subsidiar um acompanhamento individual dos alunos, visando a uma

melhoria do desempenho destes.
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“O jogo nunca dez como estratégia de aprendizagem” € 0 titulo do sexto artigo,
pelo qual respondem Katia Cilene Benoti, Renata Izabel Mariconi Ferro e Adriana Maria
Corder Molinari. Trata-se de um estudo de caso envolvendo o uso do jogo Nunca Dez
como instrumento de intervencdo junto a um aluno de dez anos e ingressante do quinto
ano do Ensino Fundamental | que, diferentemente do esperado para tal idade e nivel de
escolaridade, ndo dominava o Sistema Numérico Decimal e ndo possuia nocoes
elementares dos algoritmos do campo aditivo e multiplicativo. Por meio do relato, as
autoras demonstram a importancia e a necessidade de um olhar atento e cuidadoso do
docente para cada sujeito em situacdo de aprendizagem, a fim de que se possa conhecer
seus potenciais e dificuldades e, a partir deles, eleger os melhores instrumentos e
estratégias de intervencdo, entre eles 0s jogos, muitas vezes vistos desdenhosamente
como recursos superficiais e de pouca valia.

O sétimo artigo intitula-se “Presenca da matematica na formagdo docente: ideias
e prdticas sobre ensinar e aprender” e tem como autora Denise F. B. Marquesin, que
dedicou-se a investigar as marcas da matematica trazidas por graduandas em Pedagogia,
a partir das narrativas das mesmas, com vistas a recolher elementos que pudessem servir
de balizadores para o trabalho de docentes formadores de professores, especificamente
no que tange a apropriacdo de contelidos matematicos. Ganham destaque no trabalho
aspectos inerentes ao ensinar e aprender Matematica, tais como o levantamento de
hipbteses, a experimentacdo, as demonstracdes e a analise da teoria dos conhecimentos
de areas como a Aritmética, a Algebra e a Geometria.

“O atendimento psicopedagdgico pelo processo de solicitacdo do meio”, de Lia
Leme Zaia, figura como oitavo artigo deste volume e discute o emprego do Processo de
Solicitacdo do Meio como recurso de intervencdo psicopedagdgica no atendimento
clinico de criancas ou adolescentes com dificuldades de aprendizagem. Com base
operacional assentada no método clinico critico piagetiano, o referido processo,
tipicamente interventivo, caracteriza-se, segundo a autora, por seu proposito de resgatar
tanto a construgdo das estruturas mentais quanto a possibilidade de aprender, bem como
de superar lacunas porventura existentes em aprendizagens anteriores. Além disso, devido
a ampla variedade de jogos e atividades disponiveis, gera a possibilidade de que sejam
feitas escolhas, sempre levando em consideracdo os interesses e potenciais do individuo

atendido, bem como as mudancas que estes podem apresentar ao longo do processo.
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Regiane Donizeti Sperandio e Maria Cristina Zago Castelli respondem pela
autoria do nono e ultimo artigo, cujo titulo € “Inclusdo escolar: discussdo sobre sua
evolu¢do e novos paradigmas”, um trabalho de revisdo de literatura destinado a
diagnosticar a educacao especial no &mbito da educacdo regular brasileira. Com base em
dados recolhidos em publicacGes de diversas categorias vindas a luz nos ultimos trinta
anos, as autoras apontam que, a despeito da existéncia de legislacdo pertinente, a
educacdo inclusiva brasileira caminha, quando muito, a passos lentos e timidos, dada a
insipiente atuacdo de nossas politicas publicas, que ndo proveem as instituicdes de ensino
com docentes e outros profissionais capacitados, nem tampouco as estruturam com
ambientacao e recursos adequados.

Em face de tdo variados temas e pontos de vista, cumpre-nos desejar aos leitores

uma agradavel e fecunda leitura.

Wanderley Carvalho

Membro do Conselho Editorial da Revista Educacédo
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A RELEVANCIA DAS NEUROCIENCIAS PARA O ENSINO E A

APRENDIZAGEM DE CIENCIAS NO ENSINO MEDIO

Altiere Araujo CARVALHO
Luciana Lumasini KATO
Ricardo Bonaldo DAROZ

RESUMO: O objetivo desse trabalho é demonstrar que o conhecimento em ciéncias
tenha se reduzido a um conhecimento tecnocratico, e sugerir a estruturacdo de uma
mudanga de comportamento e a internalizagdo de atitudes e valores, capazes de
transformar o aluno em estudante, um ser intelectualmente independente em ciéncias. A
construcdo do conhecimento, nos ultimos seculos, em especial, na Fisica, mediada pelo
professor, em que nao € prioritario saber como nascem e evoluem as ideias cientificas,
mas, como aplicé-las, de sorte a produzirem efeitos praticos e imediatos, colocou biombos
entre as comunidades discente e docente. Ao objetivar-se, exclusivamente, a apresentacéo
da ciéncia como algo neutro, pratico, linear, objetivo, desprovido de historicidade, e a
medida que se desviou o olhar das areas afetivas dos discentes, relacionadas a elementos
emocionais nas tomadas de decisdes, bem como permanéncia dessas concepcdes, privou-
se esse grupo da possibilidade de apropriacdo de um conhecimento mais profundo em
ciéncias e, talvez, em consequéncia disso, ainda ndo conseguimos edificar uma sociedade
capaz de elaborar uma visdo critica e abrangente.

PALAVRAS CHAVE: Envolvimento cognitivo; Neurociéncias; Ensino-aprendizagem

de Ciéncias

THE RELEVANCE OF NEUROSCIENCE FOR TEACHING AND LEARNING
OF SCIENCE IN HIGH SCHOOL

ABSTRACT: The aim of this study is to demonstrate that knowledge in Science has been

reduced to a technocratic knowledge, and to suggest the structure of a behavioral change
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and the internalization of attitudes and values, able to transform the schoolboy/girl into a
student, a being intellectually independent in Science. The construction of knowledge, in
recent centuries, especially in Physics, mediated by the teacher, in which it is not a priority
to know how scientific ideas are born and evolved, but how to apply them, so as to
produce immediate and practical effect, put screens between student and teacher
communities. When the presentation of Science intended, exclusively, as something
neutral, practical, linear, objective, devoid of historicity, and as you look away from the
emotional areas of students, related to emotional elements in decision making and
permanence of these conceptions, it deprived that group of the possibility of a deeper
knowledge in Science and perhaps as a result, we could not edify a society capable of
developing a critical and comprehensive view.

KEYWORDS: Cognitive involvement; Neuroscience; Teaching and learning of Science

INTRODUCAO

Quando nos envolvemos com educacdo e comegcamos a adquirir satisfacdo em
compartilhar conhecimento, pouco sabiamos sobre a maneira que 0s estudantes estariam
presentes em nossas vidas, como a diversidade de processos cognitivos seria mobilizada
durante a dindmica de uma aula, qual seria a metodologia mais adequada num
determinado momento de construgdo de um conhecimento especifico em ciéncias, ou qual
reacdo emocional desencadeariamos durante esse processo

No inicio acreditdvamos que dominar os conteldos que leciondvamos era o
suficiente. Porém, com o tempo e a diversidade de pessoas envolvidas no processo de
ensino-aprendizagem, cada uma com sua realidade existencial e com suas necessidades
especificas e efémeras, um novo universo se revelou. Percebemos que o dominio do
conteudo era apenas o horizonte de eventos de um buraco negro, e que ainda havia muito
para ser compreendido.

Depois de muitas discussdes, perguntas, reflexfes e analises relacionadas as
concepcdes alternativas em ciéncias, permanéncia dessas, dificuldades em calculos, baixo
rendimento académico, motivacéo etc., resolvemos buscar suporte nas neurociéncias.

Com certeza essa decisdo foi uma grande experiéncia para nés. No inicio do curso,

durante discussGes em sala de aula e trabalhos de pesquisa em artigos cientificos,
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descobrimos que a energia eletromagnética que é refletida por uma folha de papel ou que
emerge da tela de um computador ou tv e, em seguida, atinge nossa retina, provoca uma
avalanche de pulsos eletroquimicos, 0s quais percorrerdo 0S n0ssS0S nervos, para que a
informac&o da leitura chegue ao cérebro, onde, com o auxilio preciso de milhares de
sinapses em paralelo, serd interpretada por células nervosas, os chamados neurénios. Isso
nos revelou que, em algum momento do passado, por meio de atividades mentais e
comportamentais elevadas, nds fomos alfabetizados e, que, ao longo desse processo de
alfabetizacdo, as diversas areas do cOrtex cerebral em conjunto formaram, no sistema
nervoso, configuracdes capazes de reconhecer palavras e frases num texto e Ihes atribuir
significado.

Mais tarde, nas aulas de psicologia, revisitamos questfes associadas aos processos
de ensino-aprendizagem a partir de algumas vertentes, como a Inatista Maturacionista,
estruturada na sobrevalorizacdo de fatores hereditarios em detrimento de fatores
relacionados a aprendizagem e a experiéncia; a Behaviorista, que se opde a abordagem
Inatista Maturacionista, pois ressalta a influéncia de fatores externos sobre o
comportamento, j& que acredita que, manipulando os estimulos, pode-se controlar o
comportamento; a vertente Humanista que destaca a importadncia da acdo, do
envolvimento e da interagdo do sujeito com o objeto a ser conhecido e a realidade, e da
autorrealizacdo e do crescimento do individuo, visto integralmente, e ndo apenas como
um intelecto. Revisitamos ainda o0s pensamentos de Piaget, que estudou o
desenvolvimento humano, relacionando-o a aprendizagem, utilizando-se das Estruturas
Cognitivas. Ainda discutimos a genético-dialética de Vygotsky, que constituiu sua teoria
tendo, por base, o desenvolvimento do individuo como resultado de um processo socio-
historico, enfatizando o papel da linguagem e da aprendizagem nesse desenvolvimento.
Por fim, conhecemos a Psicandlise de Freud, cuja teoria caracteriza-se por um conjunto
de conhecimentos sistematizados sobre o funcionamento da vida psiquica.

Ao longo desse curso descobrimos, 0 qudo importante seria apropriar-se dos
conhecimentos das neurociéncias, pois a busca por esse conhecimento tornaria possivel
interferir no desenvolvimento de metodologias capazes de estruturar uma melhor relacéo
entre o saber cientifico, os docentes e discentes, uma vez que acessariamos descobertas
das neurociéncias voltadas & relacdo estreita entre o sistema nervoso e 0 ensino-

aprendizagem.
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Essa analise panordmica do universo das neurociéncias nos apresentou uma
diversidade de possibilidades de discussdes em torno da tematica ensino-aprendizagem
e, certamente, muitas perguntas ainda surgirdo, porém, por ora, delimitaremos nosso
campo de pesquisa em torno de um Uunico objeto: investigar a relevancia dos
conhecimentos das neurociéncias no desenvolvimento de metodologias capazes de
favorecer a construcdo do conhecimento em Ciéncias no Ensino Médio, ja que, com 0s
avancos nesse campo do conhecimento, podemos estudar regides do sistema nervoso

envolvidas em fungdes cognitivas, como a leitura e o calculo. (ANSARI, 2012).

ABORDAGEM CONCEITUAL DE NEUROCIENCIA

A Neurociéncia é uma ciéncia dedicada a compreensao do sistema nervoso, suas
estruturas, alteracGes, reacfes aos estimulos do meio e relacdo entre mente e cérebro.
Segundo MARTINS (2014), a Neurociéncia € o estudo do sistema nervoso: sua estrutura,
seu desenvolvimento, funcionamento, sua evolugdo, relacdo com o comportamento e a
mente, e também suas alteraces.

Comportamento, visdo, memoria e aprendizado, sono, regulacdo cardiovascular e
enddcrina, desenvolvimento, evolucdo, fisiologia, células-tronco: sdo varias as areas da

Neurociéncia exploradas por pesquisadores no Brasil, segundo Bastos & Alves (2013).

Neurociéncia Cognitiva

Segundo Neisser (1967), o termo cognicao refere-se a todos os processos pelos
quais a entrada sensorial é transformada, reduzida, elaborada, armazenada, recuperada e
utilizada.

Falar sobre Neurociéncia Cognitiva implica, antes de tudo, falar sobre cognicéo.
Cognicdo é sinbnimo de conhecimento, que também é definida como aquisi¢do de
conhecimento (Novo Dicionario Aurélio, 1992). Segundo Bastos e Alves et al. (2013, p.
43)

A Neurociéncia Cognitiva é uma subdivisdo da Neurociéncia, a qual aborda os

processos cognitivos complexos como as fungfes mentais superiores que envolvem
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0 pensamento e suas complexas relagdes com as estruturas da linguagem, a
aprendizagem e as influéncias do mundo exterior, mediando o desenvolvimento

sociocultural no processo historico do individuo.

Tudo aquilo que sabemos acerca do que chamamos de realidade objetiva foi
mediado, ndo apenas pelos 6rgdos dos sentidos, mas por sistemas neurais complexos, que
interpretam e reinterpretam as informacdes sensoriais. A Neurociéncia Cognitiva € um
ramo da Neurociéncia, o qual segue um padrao historico de trabalho interdisciplinar nas
ciéncias do sistema nervoso e do comportamento, padrdo que inclui a psicologia
fisioldgica do inicio do século XX, a neuropsicologia de meados do século passado até o
presente, e 0 proprio termo ‘neurociéncias’, que apareceu nos anos 1960, denotando uma
area mais ampla que a neuroanatomia e neurofisiologia. (PEREIRA JR, 2010). Esse ramo
da Neurociéncia tem por objetivo relacionar os mais diversos estudos ligados a aspectos
do sistema nervoso, como sua organizacao estrutural e funcles, interacdes com o

ambiente e o corpo, e sua propria evolucao temporal.

ENSINO-APRENDIZAGEM DE CIENCIAS

A relagdo estreita entre o sistema nervoso e 0 ensino-aprendizagem torna
necessario o acesso de professores aos conhecimentos advindos das neurociéncias, ndo
apenas em nivel celular, quando se objetiva um melhor aproveitamento do ensino e da
aprendizagem em ciéncias, ja que, com 0s avancos das neurociéncias, podemos estudar
regides do sistema nervoso envolvidas em fungbes cognitivas, como, por exemplo, a
leitura e o célculo, como ja mencionamos. (ANSARI, 2012). Esses estudos utilizam
tecnologias sofisticadas, como técnicas de mapeamento de imagens por ressonancia
magnética funcional, que permitem analisar detalhadamente a anatomia do cérebro e
identificar que partes dele trabalham durante uma agé&o.

Como a aprendizagem esta relacionada & mudanca de comportamento, oriunda de
percepcdes cerebrais em funcdo de condicionantes neurologicas, emocionais e
ambientais, identificar quais partes do cérebro sao ativadas durante um processo de leitura
ou calculo é essencial para que se possa ambientar uma atmosfera favoravel a

aprendizagem. Por conseguinte, aprender & um ato complexo, uma vez que, a consciéncia
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da experiéncia vivenciada ¢ atingida quando, ao passar pelo cortex cerebral, compara-se
a experiéncia com reflexdes anteriores em busca da integracdo da informacdo nova a
memoria preexistente. No momento em que a informacdo € integrada,
neurotransmissores, como a acetilcolina e a dopamina sdo liberados (CARVALHO,
2010). Destarte, 0 planejamento da aprendizagem em ciéncias deve ser organizado de
forma que a execucédo de atividades em leitura e calculo resulte em acdes mentais, que
favorecam sua integracdo a memoria preexistente, 0 que gera concentracgdo e satisfacéo.

Atualmente, a Neurociéncia Cognitiva tem nos fornecido um novo entendimento
acerca de diferentes processos cognitivos,ao desvendar as propriedades neuronais que déo
suporte a essas atividades, (BROCKINGTON, 2011). Nesse sentido, o entendimento do
processo de atencdo e a compreensdo das reacdes neurais as experiéncias vivenciadas
podem amparar o professor, estimulador da plasticidade neural, no desenvolvimento de
metodologias capazes de aproximar o aluno do saber cientifico, de desconstruir suas
concepcdes espontaneas e despertar mentes curiosas e investigativas, bem como
aprimorar sua relagdo com o aluno e o contetdo, e desenvolver sua motivacao.

Durante o processo de aprendizagem, o sistema nervoso passa por modificagoes;
sinapses mais duradoras sdo efetivadas. Esse fendbmeno permite vislumbrar que técnicas
ou metodologias adequadas de ensino-aprendizagem, amparadas pela Neurociéncia,
podem levar ao pleno aproveitamento desse sistema e a uma melhora significativa na
construcdo do conhecimento em ciéncias (PIAZZI, 2008). Turcato e Stein (2014)

ressaltam que:

Os pesquisadores da neurociéncia cognitiva destacam que o ser humano encontra-
se em permanente busca de respostas as percepcles, as acgdes sociais e aos
pensamentos. Tal fator gera rea¢fes neurais constantes que reorganizam os padrdes
cognitivos alterando-os frente ao processo sindptico. Assim, o fluxo de informaces
recebidas através dos sentidos estimula a atividade mental e por consequéncia a
estruturacdo de conjuntos neurais. Ou seja, 0 cérebro é visto como um sistema
dindmico em constante interacdo com outros sistemas, tal complexidade demonstra

que o armazenamento de informacdes ndo é um sistema estatico e fragmentado.
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E inegavel, portanto, que quando se fala em aprendizagem direta ou indiretamente,
fala-se sobre o desenvolvimento do sistema nervoso central e, certamente, o
conhecimento das neurociéncias é relevante nesse momento. Mas, em se tratando de
educacdo numa forma ampla, ndo devemos nos esquecer de que a complexa relagédo
professor-aluno-saber depende, entre outros fatores, do contexto social, familiar e escolar
no qual o processo de ensino-aprendizagem esta se edificando.

Embora o0s avancos da Neurociéncia sejam pouco difundidos e,
consequentemente, pouco aplicados pelos envolvidos com educacdo, had anos que
filésofos, psicélogos, socidlogos, médicos e, de uma forma geral, alguns professores, vém
direcionando suas atengdes em compreender como se da a aprendizagem, de forma a
desenvolverem estratégias que possibilitem uma melhor e mais significativa aquisicdo
dos conhecimentos apresentados aos alunos.

Desse contexto de intensa investigacdo, emergem metodologias inovadoras, que
buscam aprimorar a relagdo entre aluno, professor e o saber cientifico. Maiato e Carvalho
(2011) grifam que a relacédo didatica pode ser vista como um conjunto de interacfes entre
professor, responsavel por orientar, estimular e oferecer ferramentas que facilitem e
signifiqguem a aprendizagem, e aluno num determinado espago-temporal, nesse caso, 0
académico.

Da mesma forma, amparado pelas neurociéncias, Ansari (2012) afirma que os
professores sdo os diretores da plasticidade neuronal em sala de aula e, portanto, cabe a
eles identificar quais recursos metodolégicos, num momento especifico, conduzem a um
melhor aproveitamento do conhecimento apresentado aos alunos.

N&o menos otimista, porém conhecedor da complexidade em torno do Ensino de

Ciéncias, Brockington (2011. p.21) comenta que:

Quando se trata de ensinar ciéncias, esse desafio é ainda maior, visto que é preciso
criar condi¢des nas quais o0s estudantes possam utilizar este conhecimento,
altamente abstrato e especializado, para reinterpretarem e agirem sobre o mundo
que os cerca. Com isso, muitas pesquisas na area de educacdo cientifica buscam
encontrar elementos que permitam elaborar estratégias de ensino capazes de

desenvolver nos estudantes uma postura critica e auténoma, valendo-se do
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conhecimento cientifico em situac@es intrigantes e proximas dos fendmenos reais, a

fim de que eles sejam capazes de conhecer o universo em que vivem.

Somando-se, a esse desafio, a varidvel de que o modelo pedagdgico atual nédo
favorece a possibilidade de se atender individualmente cada aluno em suas necessidades
particulares e imediatas, resta-nos, ao menos, buscar metodologias favoraveis ao
desenvolvimento da motivacdo do grupo, que sejam, aos poucos, capazes de transformar
os alunos em estudantes, ou seja, seres intelectualmente independentes (PIAZZI, 2008),
garantindo, assim, a ampliacdo do potencial cognitivo de cada individuo.

Carvalho (2010), fundamentada nos estudos da Neurociéncia, afirma que a
emocdo e a motivacdo influenciam na aprendizagem, ja que o sistema limbico, formado
por talamo, amigdala, hipotdlamo e hipocampo, avalia os estimulos, decidindo quais
devem ser mantidos ou descartados, pois a retencdo da informacéo no sistema nervoso
depende da intensidade da impresséo provocada nele.

Dessa forma, podemos dizer que 0s sistemas neurais possuem uma representacéo
emocional associada aos estimulos, e essa associagdo gera, no corpo, um estado
caracteristico da emocdo evocada, alterando o processamento cognitivo, de modo a
corresponder a esse estado emocional. Em consequéncia disso, o planejamento da
aprendizagem em ciéncias deve ser organizado, visando intensificar a impresséo
provocada no cérebro.

Destarte, para que seja possivel desenvolver metodologias de ensino-
aprendizagem em ciéncias que valorizem o potencial cognitivo individual, desenvolvam
a motivacdo no grupo e intensifiquem a impressdo causada no cérebro por um
conhecimento altamente abstrato e especializado, o docente deve, antes de mais nada
dominar o conteudo; possuir uma visdo, ao menos panoramica, do contexto historico e
tecnoldgico no qual se esta imerso; compreender a diversidade de processos cognitivos e
motivacionais, que levam a uma aprendizagem eficaz; e, acima de tudo, respeitar a
individualidade, colocando, num mesmo quadro, a permanéncia de concepgoes
espontaneas em Fisica, relacionadas a elementos motivacionais, bem como a permanéncia
dessas concepcdes. Nesse sentido, 0s conhecimentos das neurociéncias sao extremamente
relevantes para o desenvolvimento de metodologias de ensino-aprendizagem favoraveis

a edificacdo de um conhecimento humanizado e eficaz em ciéncias no Ensino Medio.
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CONSIDERACOES FINAIS

Embora a construgdo do conhecimento em ciéncias nos ultimos tempos tenha se
reduzido ao chamado conhecimento racional, inquestionavel e quantificavel, pode-se, por
meio de uma educacdo cientifica adequada, estruturar-se uma mudanca de
comportamento e a internalizacdo de atitudes e valores, capazes de, aos poucos,
transformar o aluno em estudante, um ser intelectualmente independente, capaz de
elaborar uma visdo critica e abrangente dos processos, que inter-relacionam os contextos
politicos, sociais, econdémicos e culturais. (GOMES, 2009).

Para isso, devemos voltar nossos olhares para as areas afetivas dos alunos e
colocar, num mesmo quadro, a persisténcia de concepcdes alternativas em ciéncias,
juntamente com elementos emocionais relacionados a tomada de decisfes. Para ndo
corrermos o risco de ser reducionistas, devemos nos fundamentar nos conhecimentos das
neurociéncias, mais especificamente, nos conhecimentos da Neurociéncia Cognitiva, a
fim de elaborar metodologias que favorecam a aprendizagem, uma vez que ha uma
relacdo estreita entre o sistema nervoso e o ensino-aprendizagem.

Além disso, devemos nos atentar para o fato de que o modelo pedagdgico atual
ndo beneficia a individualidade. As metodologias a serem elaboradas devem favorecer o
desenvolvimento motivacional do grupo, de tal forma que seja possivel garantir a
ampliacdo do potencial cognitivo individual.

Dentro dessa perspectiva, este trabalho teve como objetivo principal investigar e
analisar a relevancia dos conhecimentos das neurociéncias, em especial da Neurociéncia
Cognitiva, para o processo de ensino-aprendizagem de ciéncias.

A fim de compreender a diversidade e complexidade dos processos cognitivos,
como as fungdes mentais superiores, que envolvem o pensamento e suas complexas
relacfes com as estruturas da linguagem e da aprendizagem, e as influéncias do mundo
exterior (BASTOS e ALVES et al., 2013), buscamos, primeiramente, uma definigéo para
Neurociéncia e para o termo cognicdo, e descobrimos que os sistemas neurais possuem
uma representacdo emocional do mundo que nos cerca, e que estados emocionais

influenciam nos processos cognitivos.
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Nesse sentido, devemos nos atentar para o fato de que a relacdo didatica é uma
inter-relacdo professor-aluno-contetido num determinado espaco sécio-historico coletivo
e, a0 mesmo tempo, individual, j& que pessoas diferentes priorizam diferentes sentidos
para capturar a informagdo. Sendo assim, metodologias apoiadas em recursos
multissensoriais podem despertar mentes curiosas, valorizar a emog¢édo na aquisi¢édo do
conhecimento cientifico, aproximar aluno, professor e conteddo, bem como intensificar

as impressdes provocadas no sistema nervoso.
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DIDATICA NO ENSINO SUPERIOR: APROXIMAGOES SOBRE A
CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE

Elaine Aparecida BARRETO!

RESUMO: O presente artigo aborda o tema Didéatica no Ensino Superior. A discussao
neste artigo aponta os seguintes aspectos: a histdria da Didatica, as praticas pedagogicas
e a necessidade de analise destas, como fatores que intervém na construcdo da identidade
docente. Esses trés aspectos nos auxiliam a pensar sobre a atuacéo do docente do ensino
superior em sala de aula, sua formacdo e suas praticas pedagogicas, bem como na
construcdo da identidade docente, uma vez que ela é plural, alicercada nos saberes que
advém ndo apenas de sua formacdo inicial, mas também de uma série de experiéncias
decorrentes de préaticas docentes, da formacgdo continuada e das propostas educacionais
provenientes das institui¢cdes de ensino e politicas publicas para a educacao.

PALAVRAS-CHAVE: Didatica. Identidade docente. Praticas pedagdgicas. Formacao

docente. Saberes docentes.

TEACHING IN HIGHER EDUCATION: APPROACHES ON THE
CONSTRUCTION OF TEACHER IDENTITY

ABSTRACT: This article discusses the topic Teaching in Higher Education. The
discussion in this article points out the following aspects: the history of didactics,
pedagogical practices and the need for analysis of these as factors that intervene in the
construction of teacher identity. The three aspects help us to think about the higher
education teacher's performance in the classroom, their training and their teaching
practices in the classroom as well as the construction of teacher identity, since it is plural,
founded by the knowledge that comes not only from their initial formation but also from

a series of experiences resulting from educational practices, continuing education and also

! Doutora em Educacéo pela Faculdade de Educacdo- Unicamp. Docente nos cursos de Pedagogia e
Letras do Centro Universitario Padre Anchieta (UNIANCHIETA). E-mail: elaine.barreto@anchieta.br.
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by educational proposals from the educational institutions and public policies for
education.

KEYWORDS: Teaching. Teacher identity. Pedagogical practices. Teacher Education.
Teaching knowledge.

INTRODUCAO

“A verdade é a verdade,

diga-a Agamenon ou seu porqueiro.
Agamenon: De acordo

O porqueiro: Nao me convence”.
Antonio Machado/Juan de Mairena
In: Jorge Larrosa

Muitos professores ja ouviram a célebre frase: “O professor sabe muito, mas ele
ndo tem Didatica”. O que isso significa? Mas, para além disso, o que isso significa nos
dias atuais? O que é ter Didatica nos dias de hoje? O que € ser professor nos dias de hoje?

Para iniciarmos essa discussdo é importante trazer, mesmo que de forma breve, a
historia da Didatica e, posteriormente, a abordagem da identidade do professor e de como
é construida, pois ela nos auxilia a pensar sobre a pratica docente, uma vez que o debate
sobre as metodologias de formacao de professores no Brasil continua intenso em cursos
com licenciatura e nos de formacéo continuada.

Tal debate € influenciado tanto pelas correntes da Didatica como pelas tradi¢es de
pensamento, as quais dominaram essa disciplina por séculos e, em certa medida, tendem
para o ensino de uma especialidade, baseado na ideia de disciplina. Entre os autores da
area de Didatica, que exploram a heranca histérica e epistemoldgica das correntes de
pensamento influenciadoras do tema, estdo Libaneo e Masetto. Em ambos, é possivel
encontrar uma retrospectiva historica desde Comenius, como também o que seriam as
abordagens de ensinar e aprender: Tradicional, Comportamentalista, Humanista e
Cognitivista. Também hé outras diferenciacdes, como correntes tradicionais, renovadas e
revolucionarias. Neste artigo, porém, iremos, de forma breve, introduzir a histéria da

Didatica, deixando o aprofundamento da tematica para oportunidade futura.



19

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

DIDATICA: BREVE HISTORICO

A Didatica € a disciplina que estuda os objetivos, os conteudos, os meios, as
condicBes do processo de ensino e suas finalidades educacionais. E o principal ramo de
estudos da Pedagogia. Ela se fundamenta na Pedagogia, que € a ciéncia que investiga a
teoria e a pratica da educacdo nos seus vinculos com a pratica social, e a natureza das
finalidades da educacao de uma determinada sociedade. O objeto de estudo da Didatica é
0 ensino, ndo restrito apenas a sala de aula. Ela investiga os fundamentos, condicdes e
modos de realizacdo da instrucéo de ensino. A ela cabe converter objetivos sociopoliticos
e pedagdgicos em objetivos de ensino, selecionar métodos e conteidos relacionados a tais
objetivos, além de estabelecer vinculos entre ensino e aprendizagem. A Didatica esta
ligada a Teoria da Educacdo e a Teoria da Organizacdo Escolar, além de vincular-se a
Teoria do Conhecimento e & Psicologia da Educag&o. (LIBANEO, 2013).

O referido autor nos lembra que a histéria da Didatica estd ligada ao
desenvolvimento do ensino no decorrer do desenvolvimento da sociedade, da producéo e
das ciéncias como atividade intencional dedicada a instrucdo. Na Antiguidade Classica
(gregos e romanos) e no periodo medieval, havia formas de acdo pedagogica,
desenvolvidas em escolas, mosteiros, igrejas, universidades. Até meados do século XVII,
ndo podemos falar de Didatica como teoria do ensino capaz de sistematizar o pensamento
didatico e o estudo cientifico das formas de ensinar. O termo “Didatica” surge quando
adultos comegam a intervir na atividade de aprendizagem das criangas e jovens, por meio
de planejamento do ensino. Com intencdo propriamente pedagdgica na atividade de
ensino, a escola se torna uma instituicdo, com processo sistematizado de acordo com
niveis, objetivando a adequacao as possibilidades das criancas, as idades e ao ritmo de
estudos.

A teoria didatica e suas leis surgem no século XVII, quando Jodo Amds Comenius
(1592-1670), pastor protestante, escreve a primeira obra classica sobre Didatica,
intitulada Didatica Magna. Comenius foi o primeiro educador que formulou a ideia da
difusdo dos conhecimentos a todos, e criou principios e regras de ensino, propondo
ensinar tudo a todos, quando o ensino era privilégio de poucos e discriminatorio. Também
propbs uma didatica que fosse, verdadeiramente, expressdao das necessidades

educacionais de sua sociedade.
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Suas obras tinham uma peculiar e coerente apreensao das contradi¢Oes e das novas
necessidades humanas, surgidas devido as profundas transformacdes sociais ocorridas na
época.

Comenius mantinha um constante espirito de reforma educacional, social e, por
fim, humana. Para ele, a educacdo era um meio para as transformacdes radicais, que
gerariam libertacdo para todos, sem distingdo. Por isso, no seu entender, educar era para
todos, para tudo e totalmente.

Embora as ideias de Comenius tenham impulsionado a teoria do ensino, ele néo
escapou de algumas crencas da época, como 0 método Unico e simultaneo a todos. No
século XVII e nos séculos seguintes, ainda predominavam praticas escolares da ldade
Média: ensino intelectualista, verbalista e dogmaético, e memorizacdo e repeticdo
mecanica dos ensinamentos do professor. Nas escolas, ndo havia espaco para ideias
préprias dos alunos, e 0 ensino era separado da vida, mesmo porque ainda era grande o
poder da religido na vida social. (LIBANEO, 2013).

Mudancgas intensas nas formas de producéo, e no desenvolvimento da ciéncia e da
cultura, ocorreram ao longo dos séculos. Uma delas foi a diminui¢do do poder da nobreza
e do clero, e 0 aumento do poder da burguesia. Conforme o poder econémico e politico
da burguesia foi crescendo, também cresceu a necessidade de um ensino ligado as
exigéncias do mundo e dos negdcios, que ainda contemplasse o livre desenvolvimento
das capacidades e interesses individuais. Assim, novas concepc¢des de ensino foram
surgindo, baseadas nas necessidades da sociedade, e muitos pensadores influenciaram
nessas novas concepgoes. Dentre eles, podemos destacar: Jean-Jacques Rousseau (1712-
1778), Henrique Pestalozzi (1746-1827) e Johann Friedrich Herbart (1766-1841). As
ideias de Comenius, Rousseau, Pestalozzi e Herbart formaram as bases do pensamento
pedagogico europeu, difundindo-se pelo mundo e marcando as concepgdes pedagdgicas
da Pedagogia Tradicional e Pedagogia Renovada. (GIL, 2012).

Destaca-se também a Pedagogia Pragmatica ou Progressista, cujo principal
representante € John Dewey (1859-1952), educador cujas ideias influenciaram o
movimento da Escola Nova na América Latina e, particularmente, no Brasil. Liderado
por Anisio Teixeira e outros educadores, formou-se, no Brasil, no inicio da década de
1930, o Movimento dos Pioneiros da Escola Nova, cuja atuagdo foi decisiva para a

formulacdo da politica educacional, a legislagdo, investigagdo académica e pratica
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escolar. Assim, pensava-se ndo mais uma educacao pela instrucdo, mas uma educagéo
cuja funcdo mais genuina fosse a de prover condicdes para estimular situacdes de
experiéncias, nas quais sao ativadas as potencialidades, capacidades, necessidades e 0s
interesses naturais da crianca. O aluno passou a ser o centro de convergéncia do trabalho
escolar.

Dessa forma, de acordo com Libaneo (2013), o movimento escolanovista, no
Brasil, desdobrou-se em varias correntes, mas a predominante foi a progressista. A
Didatica da Escola Nova considera o aluno como sujeito da aprendizagem. Espera-se,
dessa forma, que o aluno seja colocado em condicdes propicias de aprendizagem, para
que, partindo de suas necessidades e seus interesses, seja estimulado, buscando, por si
mesmo, conhecimentos e experiéncias. Trata-se de colocar o aluno em situacdes
desafiadoras para, assim, estimular suas capacidades cognitivas. O centro da atividade
escolar ndo é mais o professor, nem a matéria, mas o aluno como investigador.

Em paralelo a Didéatica da Escola Nova, surge, a partir dos anos 50, a Didéatica
Moderna, proposta por Luis Alves de Mattos. Seu autor aponta que o aluno é o fator
pessoal decisivo na situacdo escolar, e professor € o seu incentivador.

Por volta dos anos 80, tendéncias de cunho progressista, com propostas
pedagogicas cada vez mais voltadas para os interesses da populacdo, adquiriram maior
solidez, as quais foram denominadas teorias criticas da educacéo.

Posteriormente & Escola Nova, outros movimentos e tendéncias afloraram no
Brasil, levando adiante as discussoes relativas a uma aprendizagem que pudesse favorecer
a autonomia dos educandos, e acompanhando as transformacgdes econdmicas e sociais de

cada momento historico vivido pelo nosso pais.

METODOLOGIA DE TRABALHO DOCENTE E CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE

A Didatica da Escola Nova ou Didatica Ativa enfatiza o processo da aprendizagem
e 0s meios, que possibilitam o desenvolvimento das capacidades e habilidades intelectuais
dos alunos. Ela privilegia métodos e técnicas de trabalho em grupo, atividades

cooperativas, estudo individual, pesquisas, projetos e experimentacdes, entre outros. Esse
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entendimento da Didatica é muito positivo, pois se baseia na atividade mental dos alunos,
no estudo e na pesquisa, visando formar sujeitos autbnomos.

Por outro lado, por falta de conhecimento aprofundado das bases tedricas da ou
Didatica Ativa e de condi¢fes materiais, entre outras raz8es, encontramos professores que
utilizam apenas métodos e técnicas, sem levar em conta seu objetivo principal, que € o de
levar o aluno a pensar, a raciocinar cientificamente, a desenvolver sua capacidade de
reflexdo e sua autonomia de pensamento. Assim, ao comprovar os resultados do ensino e
da aprendizagem, cobram por meio de avaliacGes e matéria decorada, da mesma forma
que se faz no ensino tradicional.

Deparamo-nos, dessa forma, com métodos inadequados, nas salas de aula,
aplicados aos estudantes de hoje, que tém um perfil muito diferente do alunado de dez
anos atras. Dez anos, porgue ja € considerado hoje, pelos estudiosos da educacdo, um
periodo que traz uma diferenca importante de geracdo. Antigamente, poderiamos
considerar, como uma geracdo, um periodo de 25 anos aproximadamente, que era o tempo
em gue a pessoa se casava e tinha seus filhos. Hoje em dia, o tempo de 25 anos ja €
bastante longo para as geracGes atuais. Observamos, entre 0s jovens, num periodo curto
de 5 anos entre a idade de um e outro, uma diferencga grande na maneira de se comportar,
de se vestir, e nas escolhas que fazem. O proprio jovem com essa diferenca de idade é
considerado pelo outro como sendo bem mais velho.

Imaginemos, entdo, tal diferenca nas salas de aula de uma universidade. Ha varias
maneiras de ser e estar no mundo. H& muitas identidades, e elas sdo construidas nos
processos histdricos e na historicidade das coisas. E a construcao dessas identidades é de
todos, inclusive dos professores.

Segundo Stuart Hall (2005), teoérico social e sociélogo jamaicano, a questdo da
identidade é extensamente discutida na teoria social, argumentando-se que as velhas
identidades estdo em declinio, surgindo novas e fragmentando o individuo moderno. A
chamada “crise de identidade”, segundo o autor, € vista como parte de um processo amplo
de mudanga e esta deslocando as estruturas e 0s processos centrais das sociedades
modernas, abalando os quadros de referéncia, que proporcionavam, aos individuos, uma
ancoragem estavel no mundo social.

O proprio conceito de “identidade” ¢ demasiadamente complexo, muito pouco

desenvolvido e muito pouco compreendido pela ciéncia social contemporanea para ser
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posto & prova. E impossivel oferecer afirmacdes conclusivas ou fazer julgamentos seguros
sobre as alegaces e proposicdes tedricas que aqui serdo apresentadas e discutidas. Por
isso, é importante ter em mente que nao existem verdades absolutas.

Hall (2005) distingue trés concepg¢des muito diferentes de identidade: a do sujeito
do lluminismo; a do sujeito socioldgico e a do sujeito pds-moderno.

O sujeito do Iluminismo baseava-se huma concepcao da pessoa humana como
individuo centrado, unificado, dotado de capacidades de razdo, de consciéncia, de acao,
cujo “centro”, seu nucleo interior, emergia quando ele nascia e se desenvolvia, ainda que
permanecendo essencialmente o mesmo, sendo “idéntico” a ele ao longo de sua
existéncia. O centro essencial era a identidade de uma pessoa. (HALL, 2005).

Ja na concepcdo de sujeito sociologico, refletia a complexidade do homem
moderno, consciente de que esse nucleo interior ndo era autbnomo e autossuficiente, mas
formava-se na relagdo com o outro, com pessoas importantes para ele, as quais mediavam,
para esse sujeito, valores, sentidos e simbolos — a cultura — dos mundos onde habitava.
Era uma concepcéo interativa da identidade e do eu. Dessa forma, tornou-se a concepcao
sociologica classica da questdo: a identidade é formada na “interacdo” entre o eu ¢ a
sociedade. O sujeito ainda tem seu nucleo, sua esséncia interior, que € o seu eu “real”,
mas este é formado e modificado no dialogismo com os mundos culturais exteriores e as
identidades que esses mundos oferecem. A identidade, nessa concepcdo socioldgica,
preenche o espago entre o “interior” e o “exterior”, entre 0 mundo publico e o privado. A
identidade vai costurando o sujeito a estrutura, no sentido mesmo de suturar. Acaba
estabilizando tanto os sujeitos quanto os mundos culturais nos quais aqueles habitam,
tornando ambos reciprocamente mais unificados e prediziveis em suas acdes.

Ainda segundo Hall (2005), hoje, argumenta-se que essas coisas todas estdo
mudando, e que 0 sujeito, previamente possuidor de uma identidade unificada e estavel,
estd se tornando fragmentado, composto ndo mais por uma, mas varias identidades,
algumas vezes, contraditorias, outras vezes, ndo resolvidas. Como resultado de mudancas
estruturais e institucionais, as identidades que compunham as paisagens sociais “la fora”
e que, de certa forma, asseguravam nossa conformidade objetiva com as necessidades
objetivas da cultura, estdo entrando em colapso. O proprio processo de identificacdo que
projetamos em nossas identidades culturais tornou-se provisério, fluido, variavel e

problematico. Esse processo todo produz o sujeito pds-moderno, como aquele que nao
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tem uma identidade fixa, permanente. A identidade é formada e transformada
continuadamente em relagéo as formas pelas quais somos representados ou interpelados
nos sistemas culturais que nos rodeiam. A identidade é definida historicamente e nao
biologicamente. Assume-se identidades diferentes em diferentes momentos, identidades
que nao sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente. “Dentro de nos ha identidades
contraditdrias, empurrando em diferentes direcdes, de modo que nossas identificacdes sdo
continuadamente deslocadas.” (HALL, 2005, p. 13). As trés concepgoes de sujeitos aqui
expostas sdo uma simplificacdo e podem ser lidas e estudadas com maior complexidade
nas obras de Stuart Hall.

Entdo, de acordo com o autor citado, o individuo p6s-moderno assume diferentes
caracteristicas identitarias, conforme atua em diferentes locais e se relaciona com
diferentes sujeitos, situacdes, instituicdes, e tem contato com diferentes formas de estar
no mundo. Assim, podemos considerar que professores e alunos assumem diferentes
identidades, de acordo com os lugares e situacGes que ocupam, e com que se deparam no
decorrer de suas vidas. Nossos estudantes universitarios sdo, na maioria, trabalhadores
durante o dia e alunos durante a noite, e também temos colegas professores que, durante
o dia, atuam como profissionais, cujas atribui¢cdes diferem totalmente da docéncia. Isso
vai exigir tanto dos alunos como dos docentes, ressignificacdo de sua atuagdo nos locais
onde estdo, e organizacdo de sua identidade profissional, para corresponder aos anseios
do grupo no qual estdo inseridos e também aos seus proprios.

Mas voltando a questdo: o que é ser professor nos dias de hoje e, mais ainda, o
que é ser um professor com Didatica nos dias de hoje?

Talvez seja impossivel tentar responder a essas questdes sem antes pensarmos

também na globalizacéo.

A globalizacdo se refere aqueles processos, atuantes numa escala global, que
atravessam fronteiras nacionais, integrando e conectando comunidades e
organizagBes em novas combinacdes de espaco-tempo, tornando o mundo, em
realidade e em experiéncia mais interconectado. (MCGREW, 1992 apud HALL, 2005,
p.67).

Para HALL (2005) a globalizagdo implica movimento de distanciamento da ideia

classica de “sociedade” como um sistema bem delimitado, e a substituicdo dessa ideia por
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uma perspectiva concentrada na forma com a vida social esta ordenada ao longo do tempo
e do espaco.

Essas novas caracteristicas temporais e espaciais, que resultam na compresséao de
distancia e de tempo, estdo entre 0s aspectos mais importantes da globalizagdo com efeito
nas identidades culturais.

Lembremos que segundo Giddens (1990), a globalizacdo ndo ¢ um fendmeno
recente e que a modernidade é globalizante. Assim, tanto a tendéncia a autonomia
nacional quanto a tendéncia a globalizacdo, estdo profundamente enraizadas na
modernidade. Hall (2005) aponta que esses aspectos da globalizacdo sobre as identidades
culturais podem trazer trés possiveis consequéncias: as identidades nacionais estdo se
desintegrando, como resultado de uma homogeneizacdo cultural e do “pds-moderno
global”; as identidades nacionais e outras identidades “locais™ ou particularistas estdo
sendo reforcadas pela resisténcia a globalizacdo; as identidades nacionais estdo em
declinio, mas novas identidades — hibridas —estdo tomando seu lugar.

E o professor? Como ele vai construindo a sua identidade docente?

Acreditamos que a identidade do professor é permeada pelo seu modo de estar no
mundo, de ver as coisas, de interpretar informac6es, de se relacionar com a cultura
contemporanea. Ao entender e traduzir as caracteristicas da identidade do professor,
deixaremos mais claras as possibilidades de pensar novas acdes pedagdgicas para as
praticas de docéncia. Se assim ndo fizermos, teremos dificuldades para chegar a uma
reflexdo e a agdes que possam promover contribui¢cfes para 0 ensino. Mas isso se
apresenta como uma contradicao, ja que corremos o risco de tornar plural o que € singular,
pois o professor ndo é um prototipo idealizado. Ele € uma pessoa de um certo tempo e

lugar; que ama, sente, vive; que tem sua identidade pessoal e social a ser respeitada.

DOCENCIA E IDENTIDADE: UMA CONSTRUCAO SINGULAR

Considerando a identidade do professor na época contemporanea, acreditamos
com Tardif (2002) que a natureza dos seus saberes € plural, pois € formada por um
conjunto de saberes que sdo perpassados pelos saberes profissionais, oriundos das
instituicdes de formacgdo de professores; pelos pedagogicos, que se apresentam como

concepgdes provenientes de reflexdes sobre a prética educativa, no sentido amplo do
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termo; pelos curriculares, que, ao longo de suas carreiras, correspondem aos discursos,
aos objetivos, aos métodos a partir dos quais a escola categoriza e apresenta 0s saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelo de cultura erudita; e pelos
experienciais, provenientes do exercicio de suas fungdes.

Apesar de importante, esse conjunto de saberes da formacao docente ndo mais
corresponde as expectativas do ensino na atualidade, sendo necessario articula-lo com a
cultura contemporanea; portanto, € preciso voltar-se para alem dos saberes académicos,
curriculares e pedagdgicos.

Dessa forma, é importante, para compreender a relacdo entre o lugar onde os
professores buscam conhecimento e as suas praticas pedagdgicas, levar em conta também
a subjetividade, que concentra aspectos surgidos na relacdo pessoal com a profissao, isto
é, na intertextualidade da cultura contemporanea.

Por sua vez, assumir sua identidade de professor é estar ligado ao compromisso
de qualificacao profissional, mesmo que, em alguns momentos, a inovag¢ao ndo aconteca,
por ndo se adequar as realidades educacionais. O que nao podemos, como professores, é
assumir uma postura rigida de saberes e verdades absolutas, e ndo nos dar novas chances
de aprender e repensar nossas praticas pedagogicas.

A proposta é que nés, professores, possamos nos permitir como caminhantes em
um percurso inseguro, cheios de percalcos quando ousamos ensinar, parafraseando Paulo
Freire.

A, retomamos a pergunta inicial: o que € ser professor nos dias de hoje e, mais
ainda, o que é ser um professor com Didatica nos dias de hoje?

Provoco todos, aqui, a pensar no fato de a internet existir, efetivamente, nesse ano
de 2016, ha menos de 19 anos. A maioria de jovens e crian¢as, que V€, na Web,
importancia central na vida cotidiana, mantém-se conectada de diversas maneiras naquilo
que chamamos de virtualidade e estar conectado o tempo todo é fazer parte do mundo,
mas para muitos adultos, professores, de outras geracGes, isso ndo é. Existe um hiato
radical entre adultos-professores, que viveram antes da internet e 0s que nasceram
praticamente conectados.

Segundo Oliveira Jr (2012), o entendimento dessa situacdo antes e apds a internet,
permite pensar a vivéncia dos professores sendo permeada por perguntas em todo o seu

percurso profissional e ndo como uma busca de didaticas e préaticas de ensino, a qual
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criaria situacbes comunicativas para transposi¢do de contetidos, informacdes e métodos
cientificos de alguém, que ja os detém, para aquele que ndo os conhece - no nNOSso caso,
jovens. Segundo o autor, ao formular a pergunta “quais perguntas me acompanham no
meu oficio de professor?”, cabem dois campos de preocupagio e reflexdo académicas: o
do seu conhecimento especifico e 0 da Educacao.

Nesse percurso profissional docente, tdo importante quanto procurar respostas
para suas acOes docentes, € perguntar por que, em determinadas situacdes e acOes
educativas, essas acdes acontecem nem sempre da maneira como foi planejada para
aquela aula, bem como entender o porqué seréo respostas sempre provisorias e passiveis
de mudancas, quando dizem respeito ao processo de ensino-aprendizagem. (OLIVEIRA
JR., 2012).

Fundamental é refletir sobre onde sua acdo, como professor e como professor de
sua especialidade é importante, e como ela contribui para ac6es educativas desenvolvidas.
Essencial também € olhar para sua &rea de conhecimento especifico — matematica, letras,
etc. — e buscar encontrar conceitos, informacdes, métodos, preocupacdes e teorias, que
possam adensar acBes educativas. Nessa perspectiva, cabe perguntar: como minha
disciplina especifica pode auxiliar/ampliar o entendimento/conhecimento do mundo para
as pessoas? Ou ainda: como minha disciplina pode ser ensinada? Quais outras tantas obras
culturais tocam em temas, assuntos, conceitos e imagens atinentes a minha disciplina
especifica, as quais poderiam compor um percurso educativo? (OLIVEIRA JR, 2012).

Para além disso, pensar que a escola auxilia na ampliacdo da escala de
preocupacdo e de acdo do professor, ndo apenas na sala de aula, mas na sua instituicéo,
na sociedade presente e naquela no qual se vislumbra a ampliacdo da acao politica do
professor porque o leva a ampliar seus dialogos e acBes para além de seus alunos e de sua
disciplina quando analisa a propria pratica educativa. A escola auxilia a ampliar a
preocupacao das a¢Oes do professor em sua profissao através da pratica pedagdgica, mas
cabe ao professor, através de sua formacao docente continuada, refletir sobre sua atuagao.

Assim é importante também que o respeito entre docente e discente, seja 0
propulsor do conhecimento, nas muitas e diversas mediacOes a que estao sujeitas as acoes
educativas desenvolvidas na escola e todas as relacoes de poder, de afeto, de contradigdes,
de disponibilidades materiais, bem como as tensdes entre curriculos e tradigdes didaticas,

concepcoes e entendimentos, que sdo sentidos ou ndo em cada componente curricular.
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Da mesma forma, outros elementos de reflexdo também fazem parte dessa
discussao: distingdes entre Ensino e Educacao, e entre conhecimento escolar e académico;
a cultura que perpassa a escola (qual a cultura da escola); a forma escolar; as acdes de
cada personagem; a aula como edigdo, montada com materiais, ritmos, desejos, palavras.
Além disso, elementos como as politicas publicas para a educagdo e o curriculo e sua
organizacdo merecem especial atencdo do docente.

Também € preciso pensar nos processos de controle, como a avaliacdo dos
professores e dos alunos; as estruturas de gestdo e seus imbricamentos no trabalho
pedagogico; as concepcdes de ordem, de moral, de ética, de cidadania que circulam e se
manifestam na sala de aula e nas praticas educativas; as imagens e 0s sons que perpassam
pelo cotidiano da sala de aula, no ensino, na aprendizagem e nas a¢des educativas, como
espaco privilegiado para que ocorram.

Para alguns, essas relagdes aqui elencadas e outras tantas mais entre escola e
alunos, professores e professores, professores e seus saberes, poderdo trazer tranquilidade
e maior seguranga no encontro com seu devir professor. Para muitos, esses encontros com
0 esgotamento de sugestOes apresentadas por colegas ou em cursos que frequentem
podem gerar incertezas ainda maiores com relacdo ao oficio de professor na sociedade
contemporanea, bem como certezas maiores da necessidade (e das possibilidades) de
inventar-se professor. (OLIVEIRA JR, 2012).

Pensando sob outro viés, falar em Didatica e em formacdo de professores talvez
seja equivocado, uma vez que a palavra formacdo traz a ideia de que se dara forma a
alguém e, assim, haveria um processo que leva alguém a tornar-se professor. Portanto,
desse modo, haveria um professor metafisico a ser atingido, passivel de ser atingido.
Ainda na esteira de Oliveira Junior (2012), no percurso exposto aqui, 0 que se propde é
um encontrar-se em maneiras que se possam traduzir em figuras subjetivas, as quais
deem, a cada um de nos, docentes, maneiras de ser professor, mesmo sabendo que sempre
havera um vir-a-se que ndo se completara jamais, mas, sim, desdobrar-se-4 num devir

professor tdo mutante quanto o universo da educacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

N&o ha verdades absolutas e, dessa forma, a verdade estd de acordo com as
significacBes, os valores, que cada individuo lhe da e constr6i ao longo da vida. Se
considerarmos a verdade como objeto imanente, ela é uma construgdo historica e,
portanto, passivel de ter varias versoes.

O profissional que escolheu o0 caminho da docéncia realmente por opc¢éo, deixando
de lado questdes ligadas a um sacerdocio, como vocacao, trara, em sua vida profissional,
a necessidade de constante aperfeicoamento e de (re)pensar e avaliar sua pratica docente
a cada dia, em um processo permanente de constru¢cdo, modelando sua identidade
profissional, alicercada no compromisso com a profissdo e no vir-a-ser professor. A
escolha profissional docente esta atrelada a necessidade. Se o profissional atuar como
professor, certamente cumprira com suas funcées docentes, mas, se a funcdo de professor
der lugar a outras fungdes, como conselheiro, cuidador, psicélogo, pai, certamente cedera
espaco para que os objetivos de suas atividades docentes ndo sejam alcancados. As vezes,
equivocadamente, um outro tipo de méaxima passa a ser muito frequente no meio
pedagogico: "para ser professor, é preciso antes ser um pouco pai, amigo, conselheiro
etc.". Segundo Aquino (1998), esse tipo de enfrentamento do trabalho pedagdgico é
desaconselhavel por trés raz6es pelo menos: primeiro, pois trata-se de um desperdicio da
qualificacdo e do talento especifico do professor, porque ele ndo se profissionalizou para
ser uma espécie de pai "postico”. No caso do professor, exige-se uma preparacado lenta e
especializada, devendo ele atuar de maneira semelhante aos seus colegas de profisséo e
de modo diverso dos profissionais de outras areas. Segundo, que se trata de um desvio de
funcdo, porque ele ndo foi contratado para exercer tarefas parentais ou outras, e dele ndo
se espera isso. O autor chama a atenc¢do que ndo se deve confundir o papel docente com
0 de outros profissionais e outras ocupacOes. Terceiro, trata-se de uma quebra do
"contrato" pedagdgico, porque o trabalho do professor deixa de ser realizado. Se o
docente ndo cumpre suas fungdes especificas, quem fara isso por ele? Se o professor ndo
se responsabilizar imediatamente pelo conhecimento, quem o fara?

Ao pensar em sua profissdo apenas como vocagao, o professor deixa de exercer
seu real papel de educador.E preciso pensar a docéncia como escolha profissional. No

entanto, o professor precisa acolher o aluno com humanidade e competéncia técnica.
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Segundo Masetto (2012), sé recentemente o0s professores universitarios
comecaram a se conscientizar de que a docéncia, assim como qualquer profissdo, como a
pesquisa, requer capacitacdo propria e especifica. O exercicio da docéncia no ensino
superior exige competéncias que ndo se restringem a ter um diploma de bacharel, mestre
ou doutor. E um lugar marcado pela pratica pedagogica intencional, voltada para a
aprendizagem, planejada com objetivos claros e gestdo de um curriculo.

Isso requer que, aléem de todas as competéncias técnicas que se espera de um
profissional da educacdo, haja uma movimentacdo entre a tensdo da producdo e a
imposicdo de uma verdade que n6s mesmos falamos em nome dela. E como aponta
Larrosa (2001), o que é problematico pode ser problematizado, dependendo de uma
verdade, que assume diferentes sentidos, de acordo com quem a diz. Essa verdade pode
ser um dos modos possiveis de determinar um assunto, de encarar uma questéo, de dar
conta de um problema. Isso requer, de fato, que nos apresentemos na sala de aula com
uma forma mais humana, sem nos endurecermos na autoridade, redescobrindo uma
relacdo pedagogica também mais humana, atenta e fragil, que nos permita ouvir mais
devagar, com mais atencdo. Colocarmo-nos em uma posi¢ao de escuta, muitas vezes, com

passos vacilantes.
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RESUMO: Bibliotecas sdo consideradas instituicdes dinamica, dotadas de grande
relevancia social e alta capacidade de conectar pessoas. Segundo aponta a literatura da
area, tais atributos parecem se ampliar em repositérios de acervo bibliografico, que
exibem carater comunitario, ja que passam a assumir também o papel de ponto de
encontro e de lazer, além de contribuirem para a construcdo de um sélido senso de
identidade e de comunidade. O presente artigo relata uma investigacdo exploratoria,
conduzida junto a dois estabelecimentos dessa natureza localizados em Jundiai-SP. Os
dados foram obtidos por meio de observacao participante e entrevista semiestruturada. A
andlise descritiva dos resultados mostra que ambas as instituicdes sdo socialmente
relevantes, muito embora possuam um potencial subutilizado.
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such features seem to widen in repositories of bibliographic collection, committed to the
communities they serve, as they also play the role of gathering and leisure spaces, besides
contributing towards the construction of a solid sense of identity and community. This
paper presents and discusses findings of an exploratory research, carried out in two
community centered libraries of Jundiai-SP. Data were collected by participant
observation and semi-structured interview. Descriptive analysis of results shows that both
institutions are socially relevant despite having underused potential.

KEYWORDS: Library. Community library. Local library. Social relevance

INTRODUCAO

Juntamente com os museus, as bibliotecas desempenham o exclusivo papel de
administradoras primarias da heranca cultural, na medida em que chamam para si a
responsabilidade de, a0 mesmo tempo, preservar e tornar acessiveis, as futuras geracdes,
exemplares originais de materiais tangiveis e ndo tangiveis (PASTORE, 2009). Como
decorréncia natural desse fato, tais instituicbes tém, historicamente, atuado como
provedores de informacao, verdadeiros guardides do conhecimento, assumindo-se como
canais unidirecionais, por meio dos quais a informacdo flui exclusivamente no sentido
“Instituicdo — publico”. Com o advento das redes de computadores e da sociedade da
informacdo, as bibliotecas, atentas as novas demandas, ampliaram seus horizontes,
passando a atuar como facilitadores capazes de proporcionar contexto, conteddo e
ferramentas, que encorajam as pessoas a questionar, pesquisar e explorar os mundos da
informacdo, experiéncia e memodria, a partir de um funcionamento tipico de rede
multicanal, na qual a informag¢do flui ndo s6 no ja mencionado sentido “instituicdio —
publico”, mas também nos sentidos “publico — instituicao” e “institui¢do — instituicao”
(PASTORE, 2009).

A despeito do grande potencial de contetido e experiéncia citado — gragas ao qual
é possivel promover a circulacdo de informacéo e ideias entre individuos dos mais
variados niveis socio-econdmico-culturais, idades e etnias, entre outras particularidades
—, pode-se afirmar que, em grande parte das situagoes, as bibliotecas contam com recursos

francamente acessiveis e de baixo custo. Dessa forma, ndo hd como deixar de reconhecer



34

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

a importancia desses ambientes na promocéao da chamada aprendizagem por livre escolha
(PASTORE, 2009).

Em um passado relativamente recente, as bibliotecas foram consideradas fortes
candidatas a figurar, juntamente com livrarias, cafeterias, bares, sal6es de cabeleireiro e,
evidentemente, museus, entre os chamados “terceiros lugares” (PASTORE, 2009). Trata-
se de espacos comunitarios neutros e seguros, nos quais as pessoas reunem-se, de forma
voluntéria e informal, para afastar, primeiramente, as preocupacdes do trabalho e do lar,
e para gastar o tempo simplesmente com os prazeres da boa companhia e da conversa
cativante (OLDENBURG, 1999). Essa ambientacdo tipica dos terceiros lugares
praticamente nivela as desigualdades sociais porventura existentes, e promove o0
engajamento comunitario e os vinculos sociais, motivos pelos quais esse autor defende
que tais espacos representam o coracdo da vitalidade social de uma comunidade e as bases
da democracia.

Ha fortes indicios de que esse importante papel das bibliotecas — de instituicdes
dindmicas, socialmente relevantes e capazes de conectar pessoas e ideias — serd mantido
no futuro; o que mudara, provavelmente, serd a maneira como isso sera feito. Nesse
sentido, especialistas apontam para a necessidade delas de trabalharem em parceria umas
com as outras e com espagos da mesma natureza, especialmente os museus, mantendo a
sintonia com a variedade de vozes e visdes de mundo do puablico que atendem,
estabelecendo parcerias e implementando praticas que as cologuem e/ou mantenham
como centros vitais das comunidades (PASTORE, 2009). Nesse sentido, vale registrar
uma importante iniciativa levada a termo junto a Comunidade Paraisdpolis, que consistiu
na incorporacdo da biblioteca local a um sistema integrado de bibliotecas, no qual as
unidades vinculadas trabalham em rede (ALBERTO, 2008).

No que tange as bibliotecas que desenvolvem um trabalho ativo junto as
comunidades nas quais se encontram inseridas, 0s aspectos discutidos até aqui ndo so
ganham notavel forca quanto mostram-se consideravelmente ampliados em sua
abrangéncia. Antes de apresenta-los, porém, seguem-se alguns esclarecimentos
imprescindiveis.

Entre um pais e outro e até mesmo no &mbito de uma unica nagdo, como de fato
se verifica no Brasil, as denominagdes acerca desse tipo de ambiente costumam variar,

sendo as mais comuns acompanhadas dos adjetivos “alternativa”, “comunitdria”,
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“popular” e “publica”, fato que gera sobreposi¢des de ideias e, consequentemente,
confusdo conceitual. O termo “alternativa, por exemplo, foi cunhado por Almeida Junior
(1997) para substituir a denominagdo “especial”’, empregada para designar espacos
informacionais criados, nas décadas de 1960, 1970 e 1980, com a finalidade de atuar
distintamente das bibliotecas publicas, entdo consideradas fiéis reprodutoras do
pensamento das classes dominantes. J4 o adjetivo “popular”, de uso pouco corrente,
designa bibliotecas distritais ou de bairro, que vicejaram em varios estados do Brasil,
entre as décadas de 1920 e 1960, como resultado de um projeto politico-cultural
engendrado pelas elites brasileiras, que tinha, como modelo, os padrdes norte-americanos
(MACHADO, 2008).

Passemos agora a distingdo entre “popular” e “publica”, as duas maiores
polaridades entre as quatro vertentes citadas, tarefa para a qual empregam-se 0s seguintes
critérios: fundamentacdo, legitimidade, estrutura, hierarquia, constituicdo da equipe
interna e postura desta. Dessa forma, as bibliotecas publicas estdo fundamentadas em um
projeto técnico, enquanto as comunitarias fundamentam-se em um projeto politico-social.
Ambas as categorias de bibliotecas diferenciam-se também quanto a legitimidade, que é
dada via legislagdo, para a vertente publica e, pelo grupo, para a vertente comunitaria.
Decorréncia desse fato, as bibliotecas publicas possuem estrutura vinculada a algum
Orgdo governamental, ao passo que, nas bibliotecas comunitarias, o vinculo se da com um
grupo de pessoas, o que ndo impede o estabelecimento de parcerias ou obtencdo de apoio
junto a instancias publicas ou privadas. Tais vinculos repercutem diretamente na
hierarquia, que é rigida e exacerbada nas bibliotecas publicas, e sutil e flexivel nas
bibliotecas comunitarias. Como ndo poderia deixar de ser, bibliotecas publicas contam
com pessoal pertencente aos quadros da administracdo publica, geralmente sem qualquer
vinculo local, do bairro, diferindo, assim, consideravelmente, das bibliotecas
comunitarias, nas quais atuam membros da prépria comunidade. Por fim, enquanto a
atuacdo das equipes das bibliotecas publicas é marcada pela dependéncia, nas bibliotecas
comunitarias, o grande diferencial nesse campo é a autonomia (MACHADO, 2008).

Em suma, o que faz uma biblioteca merecer a denominag¢do “comunitria” é o
fato de configurar-se como um projeto de carater social, que se estabelece como entidade
autonoma, sem vinculo direto com instancias governamentais, mas que pode vir a

articular-se tanto com estas quanto com a iniciativa privada local, levada a termo por uma
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Unica pessoa ou por um grupo por ela organizado, com o objetivo de ampliar 0 acesso da
comunidade a informagao, a leitura e ao livro, e proporcionar sua emancipacao social
(MACHADO, 2009).

Cumpre esclarecer que o termo “biblioteca comunitaria” teve seu emprego
incorporado & parca literatura da area muito recentemente e que, se tomada como
referéncia a literatura estrangeira, essa denominacao se aplicaria a qualquer biblioteca que
desenvolve um trabalho ativo junto a comunidade na qual se encontra inserida. Se, por
outro lado, tomarmos por base a tipologia biblioteconbmica, a maior parte dos
estabelecimentos com esse perfil serd enquadrada como publica, tendo em vista o seu
propdsito de, democraticamente, tornar o livro e a informacéo acessiveis a comunidade
local (PRADO; MACHADO, 2008).

Um importante passo no campo conceitual relativo as bibliotecas comunitarias
foi dado a partir da proposi¢ao do conceito de “territério de memoria” ou “territério de
cidadania”. Segundo Prado e Machado (2008, p. 10), para enquadrar-Se nessa categoria,
uma biblioteca dita comunitaria deve preencher, no minimo, cinco dos nove requisitos

abaixo listados:

a) Configurar-se como espa¢o dindmico, que se transforma mediante as agoes
sociais, culturais, religiosas, econdmicas e tecnoldgicas concretas de quem dele participa;

b) Ter um passado histérico de atuacdo que revele caracteristicas socioculturais
e politicas que transcendam ao seu acervo existente;

c) Estar localizada em regiGes periféricas, seja na zona urbana, seja na zona rural;

d) Ter sido criada horizontalmente, pela vontade e iniciativa da propria
comunidade;

e) Apresentar-se como um espago publico, aberto a participagdo ampla e
democratica da comunidade e ao acesso a informacao, a leitura, ao livro e a quaisquer
outros instrumentos informacionais nela existentes;

f) Atuar como um centro cultural local, com evidente valorizagdo da acéo
cultural;

g) Néo ser uma instituicdo governamental e nem ter subordinagéo direta com a
esfera publica, seja ela municipal, estadual ou federal, a ndo ser pela via de parcerias

formais;
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h) Néao possuir vinculo, nem tampouco restricdo a qualquer tendéncia politica,
ideologica e/ou religiosa e, sobretudo, ndo ser utilizada exclusivamente para beneficio
préprio de um individuo ou do grupo que a dirige;

i) Seguir os principios da gestdo participativa, estabelecendo articulagdes locais

no sentido de fortalecer sistematicamente os vinculos com a comunidade.

Em suma, territérios de memoria sdo locais criados por firme iniciativa de
individuos ou grupos organizados nas periferias de areas tanto rurais quanto urbanas, que
assumem a tarefa de “ampliar o acesso a informag¢do, a documentacdo, ao livro, ao
conhecimento e ao debate sociocultural” (PRADO, 2010, p.145). Nesse sentido, tais
estabelecimentos distinguir-se-iam daquelas bibliotecas que, apesar de se intitularem
“comunitérias”, enquadram-se mais na categoria “privada”, pois apresentam-Se COmMO
espacos fechados, nos quais o proprietario ou o grupo de administradores praticam uma
gestéo identificada com interesses pessoais ou do grupo gestor.

Feitos os devidos esclarecimentos conceituais e de volta a discussao em torno do
potencial ampliado das bibliotecas comunitarias ou dos espagos com fundamentacao,
estrutura, hierarquia e propdésitos semelhantes a estas, cumpre-nos, agora, apresentar 0s
motivos para tal afirmacgdo. Vamos a eles.

Primeiro, a exemplo de qualquer biblioteca, esses estabelecimentos propiciam
acesso ao conhecimento, quer por meio da tradicional circulacdo de livros, quer por
disponibilizar acesso a internet e ao uso de computador para edicdo de textos e outras
tarefas (LY, 2010). Segundo, as circunstancias socioeconémicas do bairro em que esses
estabelecimentos se encontram, acrescidas ao fato de serem eles uma espécie de
patrimdénio da comunidade, surgido por iniciativa de uma pessoa desse mesmo local,
fazem com que passem facilmente a condi¢do de “terceiros lugares”, com a
particularidade de serem percebidos como pertencentes a comunidade na qual se
encontram inseridos. Terceiro, em decorréncia desses dois fendmenos, a populacdo em
questdo passa a se sentir mais valorizada, ao mesmo tempo que adquire um sélido senso
de identidade e de comunidade (PROCTOR; SIMMONS, 2000).

No Brasil, partindo daquilo que o material bibliografico e filmogréfico parece
indicar, hd uma quantidade nada desprezivel de iniciativas, cuja atuacdo € marcada ndo

apenas pela prestacdo de servigos ligados a organizacao e tratamento da informac&o, mas
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também por uma acdo cultural mais ampla, inclusiva e, portanto, democratica. Vejamos
alguns exemplos.

Em Limeira-SP, uma biblioteca comunitaria, criada com livros encontrados no
lixo, atende estudantes de baixa renda que, ali, obtém material didatico complementar, ao
qual ndo teriam acesso por outra via. Além disso, incentiva os proprios cooperados a
retomarem seus estudos (JORNAL DA GAZETA, 2007). A Biblioteca Comunitaria Ugo
Meregalli, localizada em Salvador-BA, atende cerca de 400 pessoas por més, as quais
disponibiliza ndo apenas o espago para estudo € um acervo de aproximadamente dois mil
livros — em sua maior parte. fruto de doagdes —, mas também acesso a internet (BOAS
PRATICAS BAHIA, 2009).

Em Curitiba-PR catadores de papel decidiram montar uma biblioteca para
atender os moradores do bairro de Vila das Torres (BLOGAMES, 2009). Em Joinville-
SC, ao menos duas experiéncias, bem-sucedidas nesse ambito, merecem ser citadas,
ambas envolvendo a cria¢ao de bibliotecas na residéncia de um morador da comunidade
(CANAL FUTURA, 2013).

No bairro de Paquetd, cidade do Rio de Janeiro-RJ, a Biblioteca Comunitaria
Graga Rios possui acervo de livros para empréstimo — em sua maior parte constituido de
exemplares encontrados no lixo —, oferece aulas de informética, artesanato e pintura;
promove palestras educativas aos domingos, empresta brinquedos para criangas
pequenas, e oferece cesta basica e medicamentos, tudo com a colaboracdo de diversos
doadores e voluntéarios das mais variadas especialidades (HUMANITARISMO!, 2014).

Em Sao José do Paiaid, comunidade com cerca de 800 moradores, pertencente
ao municipio de Nova Soure-BA, funciona a biblioteca comunitaria Maria das Neves
Prado, com 45 mil volumes, a maior do nordeste a funcionar em 4rea rural. Para o publico
adulto, seja ele do proprio local ou de comunidades vizinhas, a criacdo do espago vem
crescentemente incentivando a leitura ¢ melhorando a autoestima (TAVARES 2008).
Merece destaque o fato de essas repercussdes positivas nas habilidades de leitura, no
desempenho escolar e no fortalecimento da autoestima terem sido identificadas em um
minucioso estudo conduzido por Krashen, Lee e McQuillan (2012).

Em Jundiai-SP, ha vérias iniciativas com historias semelhantes as descritas.
Nesta pesquisa, propusemos-nos a conhecer o historico e o perfil de duas delas, bem como

identificar as contribuigdes sociais prestadas ao publico por elas atendido.
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METODOLOGIA

Concebida nos moldes de estudo exploratério transversal, a pesquisa foi
realizada em duas bibliotecas do municipio de Jundiai-SP, com notada atuacao
comunitarial. A coleta de dados foi feita entre os meses de julho e outubro de 2015, com
0 emprego de observagéo participante e entrevista parcialmente estruturada, conduzida
junto aos responsaveis pelos estabelecimentos investigados.

A observacdo participante é uma técnica ja consagrada em pesquisas de base
antropologica (VIANNA, 2003) e traz a vantagem de o pesquisador atuar como integrante
davida do grupo investigado, com vistas a compreendé-lo a partir de uma leitura realizada
de dentro. Com ela, obtivemos elementos que auxiliaram a compreender a dinamica de
frequéncia, utilizacdo e atendimento dos espacos investigados. Por tratar-se de
modalidade ndo estruturada de coleta de dados, a observacédo participante ndo partiu de
roteiro pré-estabelecido (LAVILLE; DIONNE, 1999).

Diferentemente da observacéo participante, a entrevista parcialmente estruturada
conta com questfes abertas preparadas previamente, porém o entrevistador possui plena
liberdade para acrescentar e retirar perguntas ou alterar a ordem em que estas constavam
originalmente. Tal “flexibilidade possibilita um contato mais intimo entre o entrevistador
e 0 entrevistado, favorecendo assim a exploracdo em profundidade de seus saberes, bem
como de suas representagdes, de suas crengas e valores [...]” (LAVILLE; DIONNE, 1999,
p.188-189). As questdes constantes deste instrumento de coleta abordaram informac6es
relativas tanto ao historico quanto a situacdo atual dos locais investigados em termos de
estrutura fisica, situacao legal, acervo, publico atendido, servicos oferecidos, e recursos
humanos e financeiros.

O projeto que deu origem & pesquisa aqui relatada recebeu aprovagdo do Comité
de Etica em Pesquisa do Centro Universitario Padre Anchieta por meio de protocolo
CAAE 45022515.6.0000.5386.

1O termo “atuagdo comunitaria” ndo remete necessariamente ao conceito de biblioteca comunitaria
apresentado na introducdo do presente artigo.
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RESULTADOS

Biblioteca “1”1

Localizada em um bairro bastante proximo ao centro da cidade, a biblioteca “1”’
nasceu da preocupacdo do proprietario de um sebo de livros em atender ndo somente 0s
consumidores de literatura que frequentavam o estabelecimento, mas também jovens
trabalhadores que valorizam seu crescimento profissional — ja que o local dispde de
materiais didaticos preparatdrios para concursos publicos e livros para cursos técnicos —,
além daqueles em busca de boa leitura, mas que, muitas vezes, ndo possuem recursos
sequer para um lanche. Familias que ndo possuem afinidade com a leitura e que, por
consequéncia, consideram a compra de livros um gasto desnecesséario, bem como
professores, que lecionam para classes economicamente menos favorecidas e que nao
podem arcar com custos relativos a compra de exemplares para uso de seus alunos,
também figuram entre os possiveis beneficiarios da iniciativa.

O proprietario nasceu na cidade de Jundiai, originario de uma familia tradicional
que, desde 1965, reside na regido na qual se encontra a biblioteca. Utilizando os fundos
do estabelecimento como moradia, cursou até o quinto ano de medicina, mas, com o
falecimento da mée, desistiu de concluir o ensino superior. Devido ao acimulo de livros
de literatura geral, enciclopédias, discos e brinquedos, entre outros objetos, surgiu e
consolidou-se a ideia do sebo para venda, compra e troca de livros, que posteriormente
fomentaria uma nova ideia — a de uma biblioteca que prestasse servi¢os gratuitos a
comunidade.

Assim, no ano de 2008, por iniciativa pessoal, a biblioteca comegou a funcionar,
dividindo espago com o sebo. O acervo era composto por cerca de dezoito mil titulos para
empréstimo, resultado de doagdes, compras e de um conjunto de obras pertencentes ao
préprio responsavel pela iniciativa — conjunto este representado por enciclopédias e

literatura infantil, infanto-juvenil e religiosa, entre outros.

1 Por questdes éticas e visando garantir o devido anonimato, os nomes de ambas as bibliotecas e das
pessoas entrevistadas sdo omitidos.
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O acervo inicial ampliou-se, a0 mesmo tempo que a informagdo sobre uma
biblioteca comunitaria junto ao sebo espalhou-se rapidamente, fato que trouxe novos
usudrios e pesquisadores ao local. Diante disso, foi necessario estabelecer um espaco
exclusivo para a biblioteca. Curiosamente, o imdvel ao lado, que pertencia ao proprietario
do sebo e vinha sendo alugado para o proprietario de um outro comércio, vagou, levando
0 antigo locador a decidir utilizar aquele espaco para instalar a biblioteca. De fato, com
algumas reformas, abriu um acesso do sebo para esse novo ambiente, que até hoje
funciona como biblioteca.

N&o é possivel contabilizar o atual acervo da biblioteca “1”, pois houve muita
compra de novos exemplares, doacdes chegam a todo 0 momento e todo o trabalho é
realizado exclusivamente pelo proprietario. Entre os volumes, grosseiramente estimados
em cerca de 18 mil, encontram-se titulos atuais, sejam eles best sellers, literatura geral,
técnicos, culinarios, religiosos, de autoajuda ou quaisquer outras categorias. Os livros
estéo por toda parte, em estantes de aco, madeira ou improvisadas com blocos de cimento,
ou empilhados do chéo ao teto entre os corredores que levam até um banheiro social. Ha
um site que apresenta os titulos cadastrados e que, lamentavelmente, encontra-se
desatualizado, contudo serve de orientagdo para novos pesquisadores, no que se refere ao
endereco do estabelecimento e aos géneros literarios disponiveis para empréstimo. De
qualquer forma, o acervo encontra-se permanentemente a disposicdo do publico, que
realiza o empréstimo através de um simples cadastro para controle, para o qual exige-se
apenas que o interessado informe os nimeros de seus telefones fixo e celular, e apresente
copias simples da cédula de identidade (RG) e de um comprovante de residéncia. O
empréstimo é realizado por quinze dias e pode ser renovado pelo mesmo periodo, por
telefone ou pessoalmente, tudo absolutamente gratuito e, portanto, sem qualquer vinculo
comercial. O horério de funcionamento é de segunda a sexta-feira, das 7 as 17 horas,
sébados, das 7 as 12h30, e domingos, das 8 as 12 horas.

Desde as origens da biblioteca “1”, o publico frequentador ¢ composto por
homens e mulheres de meia idade e jovens estudantes, em sua maior parte de classe
econbmica média, todos atendidos sem qualquer distin¢cdo de cor, raga, classe social,
género ou procedéncia, haja vista que o local recebe pessoas vindas até de outros estados.
O estabelecimento ndo possui registro junto a prefeitura, pois é uma propriedade

particular de cunho social sem fins lucrativos.
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Observagoes feitas diretamente no local mostram que o espaco da biblioteca ndo
¢ adequado para pesquisas, pois, apesar de tratar-se de saldo comercial com
aproximadamente setenta metros quadrados, conta com iluminacdo deficitaria e,
conforme informado anteriormente, carece de um acervo adequadamente organizado.
Para se ter acesso aos titulos especificos, é preciso solicitar a ajuda do proprietario, ainda
que os frequentadores possam circular a vontade pelo local e garimpar a obra ou o titulo
que Ihes agrade ou pelo qual tenham interesse.

O idealizador e responsavel pela biblioteca “1” ndo recebe ajuda financeira
publica ou privada. Mantém o estabelecimento com recursos proprios, aqui incluida a
mé&o de obra, e por isso tem consciéncia de que 0 espa¢o nédo atende seus frequentadores
com a qualidade devida. Porém, acredita no potencial da biblioteca e lamenta a nédo
participacdo e incentivo do poder publico em acdes particulares de incentivo a cultura
sem 6nus politico-partidario. Pontua que a biblioteca atinge o seu objetivo, que é o de
incentivar o habito da leitura, para que as pessoas ndo percam a arte da critica, a coragem
de pensar e a ousadia de ser diferente. Trata-se, segundo ele proprio, de um trabalho
tipicamente social. Em suas palavras, a biblioteca ¢ “uma janela para o conhecimento”.

O movimento de pessoas na biblioteca “1” ¢ constante e se d4& em momentos
inesperados, como resultado da procura pelo sebo, simples curiosidade dos transeuntes
ou presenca de frequentadores habituais ja cadastrados; estima-se uma frequéncia
semanal de cerca de 40 pessoas. Em diversas visitas de observacao, foi possivel constatar
um aumento de circulacdo tanto aos sabados, provavelmente porque na praca ao lado
funciona uma feira livre nesse dia da semana, quanto ap6s feriados quando, segundo
hipbtese do proprietario, as pessoas organizam e limpam suas casas e escritrios, reunindo
livros e revistas considerados obsoletos, os quais sdo levados para doagcdo ao sebo ou,
eventualmente, & biblioteca. No més de julho, periodo de férias escolares, o publico jovem
fica reduzido, fato que o proprietario atribui a falta de atividades académicas. A pequena
parcela de jovens que se faz presente na biblioteca dedica-se a chamada “leitura deleite”.
Jaao longo do semestre letivo, todos os dias da semana tém procura por livros de literatura
académica, para concurso publico e renovagdo de titulos, e novos cadastros sédo
realizados. Pelos motivos ja apontados, os livros estdo a disposicdo somente para

empréstimo e ndo para consulta no local.
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A Dbiblioteca ndo dispde de recursos humanos especificos para selegéo,
organizacdo e catalogacao dos titulos. Com a figura do (a) bibliotecario (a) ausente, tais
tarefas sdo realizadas pelo proprietario e, eventualmente, por seu filho de onze anos, que
ajuda na arrumacdo quando as portas estdo fechadas. A inexisténcia de incentivos
financeiros inviabiliza a contratacdo de funcionérios. O proprietario se dedica e se esfor¢a
para deixar 0 ambiente mais acessivel, no entanto é muito dificil, pois a quantidade de

livros que se amontoam no chdo parece nao ter fim.

Biblioteca “2”

Localizada em uma area periférica de Jundiai conhecida como Vetor Oeste, a
biblioteca “2” originou-Se a partir do interesse de uma empresa pertencente ao segundo
setor, que atua com tratamento de esgoto, em mudar a visdo da comunidade local em
relagdo a instalacdo da empresa e também em valorizar o bairro, que é considerado
“carente”. Sendo assim, o entdo presidente da empresa e amigo de uma professora com
destacada atuacdo em projetos sociais na cidade de Jundiai — entre os quais figura o
atendimento a mulheres em situagéo de vulnerabilidade —, convidou-a para desenvolver
um projeto voltado a cultura, que atendesse as possiveis necessidades dos moradores
daquele bairro. Foi assim que, em dezembro de 2004, tendo aceito o convite da empresa,
a professora alugou um saldo onde anteriormente havia funcionado um bar, préximo ao
atual endereco, mobiliou o espaco com estantes de ago, mesas e cadeiras. Sobre as mesas,
disponibilizou papel sulfite e lapis coloridos e, na estante, organizou livros por categorias,
tais como “escritores jundiaienses”, “poesias”, “infanto-juvenis”, “religiosos” e
“infantis”. Em uma mesa tipo escritorio, a professora, agora coidealizadora do projeto
intitulado “biblioteca comunitaria”, colocava-se a disposi¢do para prestar informaces e
sanar as curiosidades dos visitantes acerca do que aquele espaco representava.

Essa pequena area de biblioteca, que tinha seu acervo composto por
aproximadamente mil exemplares — oriundos de doagdes feitas por terceiros e pela propria
professora coidealizadora, que disponibilizou titulos de sua biblioteca pessoal —, foi o
ponto de partida para a sondagem das necessidades daquelas pessoas que por ali
passavam, olhavam, comentavam e levantavam hipoteses sobre o que seria aquele local.

Fato curioso, relatado em entrevista pela prépria professora responsavel pelo espaco, foi



44

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

0 de que, no inicio, era relativamente comum que as pessoas ali entrassem de costas ou
olhando para baixo, para ndo estabelecer nenhum tipo de contato. Pegavam o jornal, liam
a noticia, folhneavam algum livro e, depois, saiam sem dizer uma palavra. Posteriormente,
ficou esclarecido que as pessoas temiam ser alguma acdo politico-partidaria com fins
eleitoreiros ou algo com repercussdes nefastas para os moradores daquele bairro. Em
aproximadamente seis meses, a barreira da incerteza foi vencida e o vinculo com a
professora coidealizadora, estabelecido, por meio das atividades de leitura, dos desenhos
e do dialogo instalado entre os préprios membros da comunidade, e entre estes e a
profissional em quest&o.

Os objetivos do projeto de biblioteca foram apresentados aos moradores e bem
aceitos por parte destes, possibilitando que, com a ajuda de voluntarios da propria
comunidade, juntamente com a professora responsavel, os novos livros doados e
comprados — segundo o desejo dos usuarios, que demonstravam interesse por novos
titulos — fossem devidamente organizados. Nessa ocasido, as estantes foram organizadas
de maneira a facilitar a localizacdo do livro por um pablico composto majoritariamente
por mulheres pobres, analfabetas ou com pouca escolarizacao, e jovens e criancas em fase
escolar. Assim, cada categoria de publicacéo era identificada por uma cor, de acordo com
0 seguinte padrdo: a) amarelo: livros infantis; b) azul: livros infanto-juvenis; c) preto:
livros de autores jundiaienses e poesia d) vermelho: livros religiosos e adultos.

O publico aumentou e os interesses da comunidade foram sendo apresentados.
Pensando nos jovens, a biblioteca trouxe um curso de grafite, que teve uma grande adesao
em seu inicio, mas chegou ao final com apenas trés alunos.

Um ano mais tarde, o espaco mudou para o atual enderego, que é o patio da
empresa propositora do projeto, e passou a oferecer uma gama cada vez maior de cursos
e oficinas, transformando-se em um projeto social, com objetivos mais amplos que o
incentivo a leitura, como o de proporcionar oportunidades de crescimento pessoal e
profissional, a partir de valores que incluem integridade, cidadania, responsabilidade,
iniciativa e dedicagdo. Com base nesses valores e nos propdsitos, tanto da empresa
propositora em sua atuagao mais especifica, quanto do projeto em si, 0 espaco recebeu

um nome fantasia que remete ao “nascer para o novo” ..

1 Mantém-se aqui a mesma preocupagao com 0s aspectos éticos e a garantia do anonimato, motivo pelo
qual os nomes do espaco e da empresa idealizadora sdo omitidos.
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O projeto se destina Unica e exclusivamente & populacdo residente na
comunidade na qual ele se encontra instalado e a moradores de outros dois bairros
vizinhos. A adesdo a essas atividades € realizada mediante inscri¢do e cadastro, que utiliza
ficha prdpria, na qual constam dados pessoais e residenciais, loca para foto, copia do RG
e do comprovante de residéncia. O cadastro é gratuito. As atividades socioeducativas
oferecidas pelo local sdo desenvolvidas e pensadas para atender as diversas idades e ao
contexto social no qual se insere o projeto, e sdo agrupadas da seguinte maneira:

a) Criancas e adolescentes em fase escolar (de 7 a 17 anos) — aulas-reforco de
matematica e portugués, oficina de emoc¢do com psicéloga, ginastica artistica e danca,
desenho, bijuteria, reciclagem, capoeira, ténis, futebol, recreacdo e preparagdo para o
primeiro emprego. Ha, também, acompanhamento dos alunos na escola por uma
pedagoga.

b) Mulheres e adolescentes maiores de 18 anos - costura industrial, artesanato
(croché, tricd, bordado, tapecaria), cabeleireiro e pedicure/manicure.

O horério de funcionamento é de segunda a sexta-feira, das 8h as 12h, e das 13h
as 17h.

Para que todas as ac0es listadas se efetivem, o espaco destinado ao projeto conta,
no presente momento, com uma area de aproximadamente cinco mil metros quadrados, e
estd dividido da seguinte maneira: a) uma pequena recepc¢do, que possui um quadro
informativo da programacdo da semana e dos eventos; b) uma sala administrativa
contigua a biblioteca; c) uma sala para atendimento psicossocial; d) uma sala de
assisténcia social; €) um campo de futebol; f) uma sala para curso de cabeleireiro e
manicure; g) uma brinquedoteca; h) um depdsito de material esportivo; i) uma pequena
quadra; j) um saldo onde sdo realizadas as atividades de danca e ginastica; k) dois
vestiarios, um masculino e outro feminino; I) um banheiro adaptado para deficiente fisico;
m) uma cozinha; n) uma sala para aulas de reforco de portugués e matematica; 0) uma
sala para oficina de costura e uma sala para artes; p) um quiosque de sapé, a direita do
campo de futebol, destinado a préatica de jogos de tabuleiro.

Além do avantajado espaco fisico, o projeto conta com uma equipe de profissionais e
voluntarios, que trabalha em funcdo do bem-estar de seus atendidos. No total, s&o trinta
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pessoas que compdem o quadro funcional, constituido por professores, voluntarios para
servico de limpeza e jardinagem, voluntarios para servi¢co de merenda, voluntarios para
0s cursos de cabeleireiro, pedicure/manicure e artesanato; psicologas, pedagoga e
assistente social. Os prestadores de servico sdo remunerados. Os voluntérios recebem
uma cesta bésica por més, para cada trés horas de voluntariado por semana. Somente nao
sdo remunerados e ndo recebem cesta basica os professores de artesanato. Os professores,
a psicologa e a assistente social possuem formagéo em sua area, assim como os técnicos.

Além do investimento da empresa, 0 projeto conta com as seguintes parcerias: a)
caritas Diocesana, que oferece os cursos profissionalizantes; b) Fundo Social de
Solidariedade (FUNSS), que fornece as cestas bésicas para voluntarios e familias
cadastradas; c) Secretaria Municipal de Esportes, que disponibiliza dois professores para
aulas de ginastica artistica e atividades de movimento; d) Fundo Municipal de Assisténcia
Social (FUMAS), que fornece a sopa servida aos frequentadores do espaco.

No ano de 2015, o projeto comemorou, com uma grande festa, os dez anos de
vitdria e conquista, reunindo atuais e antigos frequentadores, que prestigiaram o evento
com muita emocdo e gratiddo, fato que, segundo a entrevistada, reforca a tese de que a
iniciativa leva esperanga pessoal e profissional para as familias, e de que “sem disciplina
ninguém evolui”.

A biblioteca, hoje, divide espaco com a administracdo do local em uma éarea
aproximada de 110 m?, e seu formato original é mantido, ou seja, estantes de aco que
abrigam os livros, e a mesa com papel e lapis colorido para atividades de colorir,
desenhar, escrever etc., porém com um diferencial: 0 acervo cresceu e as estantes estdo
identificadas por etiquetas indicativas da categoria a qual pertencem as obras que ali se
encontram. O local possui uma grande quantidade de livros infantis, infanto-juvenis,
paradidaticos, de poesias, religiosos, de autoajuda e de autores jundiaienses, além de gibis
e uma coletanea de livros de jovens autores da EMEB Ivo de Bona, escola parceira da
biblioteca “2”. Como cortesia e incentivo a leitura, o Jornal de Jundiai disponibiliza &
biblioteca um exemplar/dia, que fica disponivel, para leitura, aos jovens e adultos da
comunidade que utiliza o espaco.

O incentivo de leitura e literatura junto a Emeb “Ivo de Bona” rendeu a criagao
do projeto “Jovens Autores”, que teve inicio no ano de 2008. Tal projeto estimula a

producdo de géneros textuais pelos estudantes do 3° ao 9° ano, de maneira que suas
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produgdes circulem na comunidade em forma de livro produzido pela Max Editora.
Ressalte-se que, como integrante de um projeto mais amplo, a biblioteca “2” conta com
recursos financeiros oriundos do segundo setor, dentro da area de responsabilidade social
da empresa idealizadora.

N&o é possivel precisar a quantidade, porém estima-se serem dois mil livros a
compor o acervo atualmente. O controle de empréstimo é realizado pela secretéria, que
também auxilia na localizacéo de algum titulo especifico solicitado pelos frequentadores.
Portanto, a biblioteca “2” também ndo conta com a figura de um (a) bibliotecario (a). O
acervo se renova por meio de novas doacGes e também por compras, para as quais 0s
usuarios, assim como os professores de reforco escolar, podem indicar novos titulos. O
ambiente favorece a consulta e pesquisa no local, o que incentiva as criancas na realizagédo
de suas atividades escolares.

Semanalmente, trezentas pessoas, em média, beneficiam-se dos servigos
prestados pelo projeto, sendo o maior movimento verificado as tergas-feiras, devido ao
nimero de cursos que acontecem nesse dia da semana. Desse total de frequentadores,
cerca de ¥4 faz uso da biblioteca, em sua maior parte os estudantes que participam do
reforgo escolar e da preparacdo para o primeiro emprego. O publico-alvo desses cursos
que, diga-se de passagem, ndo acontecem no ambito da biblioteca, s&éo mulheres, criancas
e adolescentes de classe pobre. As mulheres possuem entre dezoito a quarenta anos de
idade, com escolarizacdo que, em média, ndo ultrapassa o 6° ano do Ensino Fundamental,
a idade das criancas e adolescentes que cursam os niveis Fundamental e Médio de ensino
varia entre sete e dezoito anos. Os menores de sete anos, que também sdo atendidos no
projeto, sdo aqueles cujos irmaos por eles se responsabilizam no contraturno escolar.

No més de julho, hd um aumento relativo de criancas e adolescentes fazendo uso
do espaco, mas ndo exatamente da biblioteca. A professora coidealizadora, que hoje atua
como coordenadora de projetos socioeducacionais da iniciativa, informou que planeja
diversas atividades recreativas e de lazer para jovens e criangas — 0s quais, no periodo de
férias escolares, permanecem mais tempo 0ciosos —, com o intuito de ndo deixa-los presos
em casa sem ter o que fazer. Pelo que foi possivel apurar até o momento, as citadas
atividades nédo incluem a biblioteca.

A tabela 1 traz uma sintese dos principais dados relativos a ambas as bibliotecas

investigadas.
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Tabela 1 — Sintese comparativa envolvendo os principais quesitos que caracterizam as

bibliotecas “1” e “2”.

QUESITOS BIBLIOTECA “1” BIBLIOTECA “2”

Tempo de atuacdo (ano- 7 anos 10 anos

base 2015)

Responsavel pela Proprietario Empresa privada

iniciativa

Area do imével ~ 70 m2 ~ 110 m2

Registro junto a 6rgao Nao possui Sim

publico

Acervo para consulta Nao possui x 2 mil

Acervo para empréstimo | 18 mil ~ 2 mil (o mesmo p/
consulta)

Catalogacio dos titulos Nao ha Sim

Frequéncia semanal x40 =75

Perfil sdcio-econémico-
cultural dos

frequentadores

Homens e mulheres de
meia idade com
escolaridade média ou
superior e jovens

estudantes de classe média

Criangas, jovens e adultos
(os ultimos, pouco
escolarizados) de classe

pobre

constituicao

Filho (eventualmente)

Outros servicos Nao ha Reforco escolar
Preparacdo para o primeiro
emprego

Equipe interna - Proprietario Coordenadora de projetos

socioeducacionais
Secretaria administrativa
Professora de portugués

Professora de matematica

Origem dos recursos

Prépria

Empresa privada

Parcerias

N&o possui

EMEB Ivo de Bona

Jornal de Jundiai




49

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

Como se pode notar, ambas as bibliotecas sdo praticamente contemporaneas em
termos de criacdo e resultam de uma evidente preocupacdo em proporcionar
oportunidades de crescimento pessoal aos seus usuarios, porém em nenhuma delas a
iniciativa partiu da propria comunidade. A proposito, este é um dos principais aspectos
que dificultam a classificagdo de ambos o0s estabelecimentos como bibliotecas
comunitérias.

No que diz respeito ao acervo, respeitadas as especificidades do publico
atendido, ambas contam com variedade e quantidade de titulos satisfatorias, com alguma
vantagem para a biblioteca “2” pela organizagdo/catalogacao dos volumes e por oferecer
possibilidade de consulta no local. A inexisténcia de um espago para consulta na
biblioteca “1” parece ser compensado, ao menos parcialmente, pela ampla disposi¢ao do
proprietario em emprestar, com possibilidade de renovacao, qualquer titulo disponivel.

A biblioteca “1” parece estar em desvantagem também quanto a equipe interna,
representada quase que exclusivamente pelo proprietario, e pela completa auséncia de
parcerias, sejam elas de que ordem forem. A inexisténcia de outros servicos ndo parece
ter relevancia nesse caso, dados a natureza, o publico e os propdsitos do estabelecimento
que, por seu forte vinculo com o sebo do qual se originou e pela variada procedéncia dos
seus frequentadores, mostra-se bastante dindmico e culturalmente rico.

Ja a biblioteca “2”, apesar de oferecer reforco escolar e preparagdo para o
primeiro emprego como servicos adicionais, aparenta ter nestes a principal razdo da sua
existéncia, fato que nos leva a questionar a adequagcdo do emprego do adjetivo
“adicionais” no caso. Tal fato ndo desqualifica, em absoluto, a atuacdo do
estabelecimento, mas conduz a inevitavel indagacdo quanto aos motivos que levam o
trabalho de incentivo a leitura junto a numerosa comunidade por ele atendida ndo ser
desenvolvido a contento. Ressalte-se, por outro lado, que a biblioteca em questdo atuou
como uma espécie de germe, de embrido, daquilo que €, hoje, um grande, em todos os
sentidos, projeto comunitario. Trata-se, por si s6, de um destacado mérito, mas nossas
observagdes sugerem haver, por parte da coordenagdo, um entendimento que ndo faz
distingdo entre as atuacdes da biblioteca, como espaco informacional e de incentivo a

leitura, e do projeto que ela inspirou e do qual ela hoje faz parte.
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CONCLUSOES

N&o ha como negar a grande relevancia social dos locais investigados. Contudo,
a andlise dos dados nos mostra que ambos possuem um potencial de atua¢do muito maior,
que permanece como que adormecido pela ndo observancia de alguns quesitos
fundamentais.

A biblioteca “1” carece de recursos humanos, instalagdes e organizacao interna
para converter plenamente seu potencial em acdo. Considerando-se que a chave para
suprir tais deficiéncias consiste, basicamente, na existéncia de recursos financeiros, uma
possivel solugdo seria a busca por parcerias e/ou alguma modalidade de patrocinio.

Para a biblioteca “2”, o encaminhamento que nos parece mais adequado seria
procurar rever os seus propositos, a fim de identificar se estes estdo alinhados,
prioritariamente, com o trabalho de reforco escolar e preparacéo para o primeiro emprego
ou podem assumir maior abrangéncia, para a qual entendemos que o estabelecimento esta
preparado, com atividades concretas de incentivo a leitura junto a publicos de todas as
faixas etarias e niveis de escolaridade. Em um pais em que o namero de livros lidos por
habitante ndo ultrapassa, em média, a marca de dois por ano, tal medida ampliaria, em
muito, as contribuicGes sociais prestadas pelo local.
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RESUMO: O presente trabalho buscou realizar uma revisdo bibliogréfica acerca do
processo de aprendizagem, considerando as influéncias dos mecanismos de atengéo e
memoria e também as contribui¢cBes da neurociéncia cognitiva. Descreveu as principais
estruturas encefalicas envolvidas com as referidas fungdes psiquicas e procurou destacar
a importancia dessas contribuicdes para a reflexdo sobre as estratégias didaticas no campo
da educacéo.
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THE PROCESS OF LEARNING AND THE MECHANISMS OF ATTENTION
AND MEMORY — COGNITIVE NEUROSCIENCE CONTRIBUTIONS

ABSTRACT: This research aimed to analyze some bibliographic studies about the
process of learning, considering the influences of attention and memory mechanisms and
the findings of cognitive neuroscience. It described the main brain structures involved
with the reported psychic functions and emphasized these contributions to think over
didactic strategies in the education field.
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INTRODUCAO

No cotidiano escolar, os educadores preocupam-se com as estratégias de ensino
utilizadas no trabalho com os diferentes contetdos. Para que essas estratégias possam
auxiliar na construgdo do conhecimento pela crianga, torna-se fundamental compreender
0 processo de aprendizagem, ou seja, entender como se aprende. Dessa forma, talvez seja
possivel a elaboracdo de estratégias didaticas mais coerentes e efetivas para a préatica
pedagdgica.

O presente estudo bibliografico busca refletir sobre os mecanismos e as estruturas
mentais envolvidos no processo das fungbes psicoldgicas superiores de aprendizagem,
atencdo e memoria, e a influéncia do meio externo para o desenvolvimento cognitivo.

Com as proposicOes da Neurociéncia Cognitiva, é possivel analisar a questéo da
aprendizagem, com enfoques relacionados ao papel das estruturas bioldgicas, e a
influéncia das interacGes estabelecidas com o meio. Além da correlacdo com a
neuroanatomia e com a neurofisiologia, ou seja, com a localizacdo e funcdo, torna-se
fundamental destacar que o individuo sofre as referidas influéncias de estimulos do meio
e das relacOes sociais, 0 que implica aprendizagem e desenvolvimento da cognigéo
durante a vida toda (BASTOS e ALVES, 2013).

A pesquisa bibliogréafica e a reflexdo acerca dessa tematica podem contribuir para
uma melhor compreensdo desse contexto dindmico, que envolve aspectos
neurobioldgicos, emocionais e sociais.

Ao considerar os aspectos neurobioldgicos da aprendizagem, percebe-se que a
hereditariedade define somente as estruturas basicas para a construcdo neuronal. As
sinapses neuronais transmitem as informacdes entre as diferentes células, e os proprios
neurdnios se reinem em redes capazes de se comunicar entre si. Dessa forma, tudo que
se aprende altera essa rede neuronal (BEAR et al., 2008).

Os multiplos estimulos exteriores determinam a complexidade das liga¢6es entre
as células nervosas. Neurotransmissores, como a dopamina e a acetilcolina, também
aumentam nesse processo. Toda situacdo vivida pelo sujeito, ao passar pelo cortex

cerebral, € comparada a experiéncias anteriores e alcancga, assim, a consciéncia.
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Outro fator que pode estimular o aprendizado refere-se aos sentimentos, pois
intensificam as atividades de redes neuronais e fortalecem as conexdes sinapticas.
Também influenciam a percepcao e atencdo (BEAR et al., 2008).

O processo de aprendizagem é ativo, para que a criangca se aproprie dos
conhecimentos gradativamente, amplie suas formas de lidar com o mundo e va
construindo significado para suas agdes e experiéncias.

Na prética cotidiana da sala de aula, é importante conhecer como esses processos
mentais ocorrem para a reflex@o e organizacao de estratégias didaticas, que considerem a
realidade social, histdrica e cultural da comunidade escolar.

As experiéncias sensoriais que o individuo acumula ao longo da vida fornecem o
subsidio para que o sistema nervoso central processe as informacdes e as transforme em
conhecimento. As relagdes sociais que esse individuo mantém com o mundo exterior, sua
cultura com os instrumentos semidéticos especificos, influenciam suas a¢fes concretas e,
consequentemente, as proprias formas de pensar. Diferentes estimulos auditivos, visuais,
motores, em atividades envolvendo mdsicas, historias, teatro, brincadeiras, esportes,
jogos, etc., possibilitam a ativacdo de varias areas corticais (BASTOS e ALVES, 2013).

Assim, pode ser relevante, no contexto escolar, o presente estudo bibliografico
para a compreensdao geral dos substratos anatdmicos encefélicos e 0s mecanismos

neurofisioldgicos do comportamento, a fim de potencializar as capacidades cognitivas.

O PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Neste capitulo, sera discutido o processo de aprendizagem, de acordo com as
contribui¢bes dos neuropsicologos Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Lev
Semenovich Vygotsky (1896-1934). A abordagem enfocara as principais questdes sobre
a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo, numa visdo que considera 0s aspectos
bioldgicos e, principalmente, o contexto historico, social e cultural do individuo.

Nessa perspectiva, destaca-se a distin¢do entre a fungdo como funcionamento de
um tecido particular e a fungdo como sistema funcional complexo. Os processos mentais

como linguagem, pensamento, atencdo, memaria devem ser considerados como sistemas
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funcionais, nos quais varias areas encefélicas estdo envolvidas. Organizam-se em
sistemas de zonas de maneira funcionalmente integrada (FREITAS, 2006).

O pesquisador Luria, de acordo com Bastos e Alves (2013), apresentou as
estruturas anatdmicas e as vias neurais dos sistemas funcionais, nas quais ocorrem 0s
processos mentais superiores e as quais proporcionam a cognicdo, a aprendizagem e a
linguagem, considerando, concomitantemente, as influéncias dos aspectos sociais e
culturais. Continuou os estudos formulados por Vygotsky em relacdo a atividade
cognitiva humana na dialética do desenvolvimento histérico-social. O referido teorico
descreveu as unidades funcionais em que participam grupos de estruturas cerebrais e suas
principais fungdes nesses processos mentais superiores, conforme figura 1. Constituem,
assim, o sistema neuropsicolégico da aprendizagem humana, que advém do seu
desenvolvimento, e se estabelecem, geneticamente, da primeira a terceira unidade.

A Unidade Funcional | proporciona o ténus cortical; inicia-se na formacéo
reticular do tronco encefélico, regula o estado de consciéncia e influencia todos os
processos cognitivos.

A Unidade Funcional Il analisa e sintetiza a informacéo recebida, e é constituida
pelos lobos temporais, parietais e occipitais, compreendendo, também de forma
hierdrquica, as zonas primarias, secundarias e terciarias. S&o nomeadas como zonas
secundarias das areas corticais posteriores (aferentes). Essa area localiza-se na parte
posterior do giro superior do lobo temporal e permite a organizacao da linguagem, que é
uma funcdo fundamental para as demais fungdes intelectuais.

A Unidade Funcional I11 encontra-se nos lobos frontais e desempenha as fungdes
de planejamento das acdes, regulacdo e producdo da linguagem, autocontrole, relacéo e
julgamento sociais. Essa unidade ¢ influenciada pela maturacdo, que ocorre ao longo do
desenvolvimento humano. E composta, hierarquicamente, de areas ou zonas primarias,
secundarias e terciarias (ou associativa pré-frontal); recebe as informacGes das areas
referentes a Unidade Funcional Il e planeja 0 movimento motor de resposta, como, por
exemplo, a fala. Para tanto, necessita da regido chamada de Area de Broca, localizada na
parte posterior e lateral do cortex pré-frontal, e responsavel pela fala e linguagem. A area
de Wernicke associa-se constantemente com a area de Broca, possibilitando os circuitos

neurais de compreenséo e producdo da fala e linguagem (FREITAS, 2006).
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Figura 1. Resumo esquematico das trés Unidades Funcionais de Luria.
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Com referéncia as areas descritas, destaca-se que as areas de projecdo se
relacionam com a sensibilidade, motricidade, e as areas de associacao e de sobreposi¢éo,
com as fungbes psiquicas superiores, como gnosias, linguagem, memoria, emocoes,
dentre outras (PAULA et al., 2006).

H4, portanto, uma dindmica do comportamento humano, com a inter-relacdo de
multiplas redes de informacdo existentes no sistema nervoso central e periférico. O
sistema sensorial capta os estimulos e as informacGes tateis, cinestésicas, visuais e
auditivas do ambiente, que serdo analisadas e, posteriormente, processadas pelo sistema
nervoso. E importante considerar o nivel de maturacio dessas estruturas nervosas para o
desenvolvimento cognitivo.

Esse processo € influenciado por vérios elementos, como a historia de vida de cada
um, interesses e motivaces, contexto e relacdes sociais. E preciso conhecer esse
complexo histérico social e cultural do sujeito, para analisar seu desenvolvimento e
aprendizagem.

De acordo com Vygotsky e Luria, como citam Bastos e Alves (2013),
desenvolvimento e aprendizagem integram-se e compdem a base do processo de
construcdo do conhecimento. O aprendizado e desenvolvimento da cognigdo ocorrem ao

longo da histdria de vida do individuo, com diferenciacdes neuronais em cada periodo.
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Com os avancos dos estudos da neurociéncia cognitiva, pode-se verificar as
regibes encefalicas e suas especificidades: percep¢des auditivas na regido temporal;
percepcOes visuais na regido occipital; percepcdes sensoriais e tatilcinestésicas na regiao
parietal; planejamento de acles e estratégias na regido frontal (BASTOS e ALVES,
2013).

Segundo Luria (1984), por meio da linguagem, formam-se os complexos
processos de regulacdo das proprias acdes humanas. As fun¢bes mentais superiores, que
envolvem as percepgdes, pensamento, consciéncia, emocdes e linguagem, s&o
cognitivamente importantes para a aprendizagem, 0 que proporciona a mediacdo das
fungdes psicointelectuais. Os processos mentais e a atividade consciente ocorrem com a
participacdo das trés Unidades Funcionais ja descritas, cada uma com seu papel e sua
contribuicdo para o desempenho desses processos.

Nesse complexo sistema neurobioldgico é importante destacar que as células
nervosas, 0S neuronios, precisam estabelecer conexdes entre si, ou seja, as sinapses, pois
a partir da formacéo das redes neurais torna-se possivel o aprendizado. Os glidcitos
formam a maior parte das células do sistema nervoso central, sendo mais numerosos que
0s neurdnios. Eles auxiliam os neurbnios, produzem e veiculam sinais quimicos de
orientacdo do crescimento e da migracgdo, participando também na nutri¢do, sustentacao,
regeneracdo e controle do metabolismo neural (PINHEIRO, 2007).

A mielina é uma substancia lipoproteica produzida pelas macroglias. Estas células
se enrolam em torno dos axonios, formando uma bainha isolante, que contribui para
aumentar a velocidade de propagacao do impulso nervoso, o que colabora para a maior
eficiéncia na transmissdo dos impulsos nervosos. Esse processo de mielinizacdo também
tem uma relacdo direta com a aprendizagem. As regides corticais com mielinizacéo
precoce controlam movimentos mais simples, e as areas com mielinizacdo tardia
controlam as fungdes mentais elevadas. Assim, ela funciona como um indice aproximado
da maturagéo cerebral (PINHEIRO, 2007).

Os aspectos neurobioldgicos aliados as experiéncias de vida, e ao contexto cultural
e historico do individuo possibilitam a construcdo dos conhecimentos e ampliacdo das
aprendizagens.

Trata-se de um processo continuo, que depende, essencialmente, da memdria e

atencdo, e envolve circuitos neurais e mecanismos diferentes. E necessaria uma
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organizacéo integrada do sistema nervoso, intra e interneurossensorial. A aprendizagem
resulta da recepcdo dos estimulos e da troca de informacdes entre 0 meio ambiente e 0s
centros nervosos. Portanto, inicia-se de um estimulo fisico-quimico do ambiente, o qual
é transformado em impulso nervoso pelos 6rgdos sensoriais. A informagdo recebida é
processada, elaborada e interpretada em niveis mentais cada vez mais complexos e
profundos até a emissdo da resposta (PAULA et al., 2006).

Dessa forma, como revela Vygostsky et. al. (2006), “a aprendizagem é uma
superestrutura do desenvolvimento” e tem como base fatores neurobioldgicos, que sdo
influenciados pela heranca social, histérica e cultural do individuo. O referido autor
acrescenta “... o processo de desenvolvimento ndo coincide com o da aprendizagem, o
processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a area de
desenvolvimento potencial.”

O autor ainda define:

“Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades
sociais, ou seja, como fungdes inter-psiquicas: a segunda, nas atividades
individuais, como propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja, como
fungades intrapsiquicas” (VYGOSTSKY, 2006, pag. 114).

Em sua concepgdo socio-historica, o desenvolvimento humano é um processo
inicialmente social ou interpsiquico que, com as mediacdes do outro, é incorporado pelas
criancas e interiorizado, tornando-se intrapsiquico e apresentando caracteristicas
histéricas e culturais nas proprias funcGes mentais superiores do comportamento

consciente.

OS MECANISMOS DA ATENCAO E DA MEMORIA

Conhecer os mecanismos neurofisiologicos relativos a atengdo e memoria é
fundamental para a compreensdo do processo de aprendizagem, na medida em que €
preciso focalizar determinados estimulos em detrimento de outros e evocar as memorias,

para possibilitar a aquisi¢do de outras informag6es e conhecimentos.
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A atencdo é considerada um importante construto para a compreensao dos
processos perceptivos e fungdes cognitivas gerais; € a capacidade de o individuo
responder aos estimulos que lhe sdo mais significativos, desconsiderando os demais
(LIMA, 2005).

As informagGes do ambiente sdo recebidas pelo sujeito por meio dos 6rgéos
sensoriais. Somente sdo processadas as que forem relevantes (BEAR et al., 2008). Varios
modelos tedricos ja foram propostos, com o objetivo de determinar 0 momento em que
os estimulos sdo selecionados. As teorias de selecdo tardia demonstram que esses
estimulos recebidos pelas vias sensoriais sdo analisados em relagao as suas caracteristicas
e significados e, entdo, selecionados para um processamento mais aprofundado pelas
areas corticais (GAZZANIGA et al., 1998, apud LIMA, 2005). Isso ocorre porque 0
encéfalo apresenta recursos limitados para o processamento das informacgdes. Dessa
forma, é necessario o estabelecimento do foco de atenc&o.

Conforme acrescenta Bear et al. (2008), o encéfalo ndo pode manipular,
simultaneamente, toda a informacdo sensorial recebida. O referido autor destaca que a
atencdo talvez desempenhe um papel fundamental na selecdo dessas informacdes e, por
essa razdo, cientistas acreditam na relacdo entre a atencdo e 0s mecanismos da
consciéncia.

E importante salientar, conforme Wright e colaboradores, citado por Lima (2005),
gue ha uma espécie de processamento inconsciente das informac@es rejeitadas. Assim,
ndo ha exclusdo total desses estimulos, apenas uma atenuacdo para reduzir a interferéncia
daqueles irrelevantes em relacdo aos selecionados.

Varios fatores podem influenciar nesse processo: o contexto onde esta o individuo,
suas expectativas e motivacbes, o estado emocional e as proprias caracteristicas dos
estimulos (Lima, 2005). Assim, diversos elementos interferem na forma como se focaliza
a atencdo, como as novas relacbes de trabalho, a evolucdo da tecnologia, a
mercantilizacdo da sociedade, a énfase no individualismo e a competitividade. Com base
nesses componentes, a atengdo caracteriza-se como condicdo para a realizagéo de tarefas
e para o processamento das informacg6es (DE-NARDIN e SORDI, 2007).

Devido ao carater multifatorial, os autores propéem uma divisdo em relagéo a sua
natureza e a forma de operacionalizacdo. Luria (1981), citado por Gongalves e Melo

(2009), evidencia formas mais elementares, presentes nos primeiros anos de vida do
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sujeito, e mais elaboradas, construidas socialmente, a primeira sendo chamada de
involuntaria, e a segunda, voluntaria. A involuntaria é de origem bioldgica, influenciada
por estimulos externos, e a voluntaria € um ato social, que requer certo grau de maturacao
do sistema nervoso.

Na atencdo voluntéria, hd uma sele¢do ativa e deliberada pelo individuo, de acordo
com seus interesses. Na atencédo involuntaria, o individuo néo ¢ agente de escolha; ocorre
devido aos estimulos inesperados do ambiente. Determinadas caracteristicas dos
estimulos sdo atrativas como intensidade, tamanho, cor, movimento, novidade (LIMA,
2005). Segundo Bear et al. (2008), diferentes areas do cortex apresentavam atividade
aumentada, quando esses diferentes aspectos dos estimulos foram discriminados.

Ha autores que refinaram os conceitos de atencéo automatica e atencdo voluntaria
para o funcionamento do sistema visual. Propuseram as expressoes “orientagdo exdgena”
e “orientagdo endogena”. Evidéncias de estudos neuropsicologicos sugerem que oS
mecanismos neurais desses dois tipos de orientacdo da atencdo sd@o distintos,
independentes, porém, provavelmente, cooperam entre si (HELENE e XAVIER, 2003).

Na modalidade visual, a orientacdo exoOgena parece envolver uma via
filogeneticamente mais antiga, a via retino-tectal, que se projeta da retina para os coliculos
superiores. A orientacdo enddgena parece envolver controle cortical.

Goncalves e Melo (2009) destacam as consideracfes de Nahas (2001), que
distinguem trés formas bésicas de atencdo: sustentada, dividida e seletiva. A atencédo
sustentada requer que se mantenha o foco atencional em um estimulo durante um periodo
de tempo, para desempenhar uma tarefa. A atencdo dividida ou alternada é a capacidade
de desempenhar mais de uma atividade simultaneamente. Estudos mostram que, para a
divisdo da atencdo, uma informacdo deve ser mediada pelo processamento automatico,
enquanto a outra, pelo esforco cognitivo (HELENE e XAVIER, 2003). Ja a atencéo
seletiva é a capacidade do individuo de privilegiar determinados estimulos do ambiente e
ignorar outros.

Além dos estimulos sensoriais, a atencéo pode focalizar processos mentais, como
pensamentos e memorias. Quando o foco é voltado para o ambiente externo, ha a
percepcao seletiva. Quando se volta para 0 ambiente interno, trata-se de cognicéo seletiva
(GAZZANIGA et al., 1998; LENT, 2002, apud LIMA, 2005). Posner e Fan (2001), citado

por Gongalves e Melo (2009), denominam atencdo executiva quando as situacOes
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envolvem planejamento e tomada de decisdes ou verificacdo de erros e respostas a agoes
gue ndo sdo habituais.

Ainda segundo Goncalves e Melo (2009), a atencéo apresenta anatomia funcional
prépria, circuito e estrutura celular, porque trata-se de um sistema organico. E relevante
mencionar que os estudos envolvendo a neuroanatomia da atengdo s&o em menor
proporcao que aqueles que discutem os paradigmas psicoldgicos desse processo.

Os experimentos demonstram que os efeitos do processo atencional podem ser
observados em numerosas areas corticais visuais nos lobos parietal e temporal. Verifica-
se também que, dependendo da natureza da atencdo e das modalidades sensoriais (visual,
auditiva e tatil), determinadas estruturas sdo afetadas. O cortex occipital ventromedial
relaciona-se as tarefas de discriminacdo de cores e formas; o cértex parietal, com tarefas
de movimento.

Estruturas corticais e subcorticais podem estar envolvidas na modulagdo da
atividade de neurdnios nas areas do cortex sensorial. Sabe-se que o nucleo pulvinar
(tdlamo) modula amplamente a atividade cortical e pode ser uma estrutura envolvida
nesse mecanismo. O coliculo superior € a estrutura envolvida na geracdo dos movimentos

sacadicos dos olhos (BEAR et al., 2008), de acordo com a figura 2.

Figura 2. Nucleo pulvinar, localizado no talamo posterior. Possui conexdes

com as areas corticais visuais dos lobos occipital, parietal e temporal.
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Fonte: repositdrio.unb.br



63

Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

.

IUNIANChietg

Essas bases bioldgicas da aten¢do h&d muito despertam o interesse de estudiosos.
O neuropsicélogo Alexander Luria (1981) estabeleceu que as bases seriam a formacao
reticular, a parte superior do tronco encefalico, o cortex limbico e a regido frontal. As
duas primeiras seriam responsaveis pela manutencdo do tono cortical de vigilia e a
manifestacdo de alerta geral; ja o cdrtex limbico e a regido frontal estariam relacionados
a selecdo de determinados estimulos e inibicdo de respostas a outros. As pesquisas
recentes confirmam e acrescentam outras informacbes aos referenciais de Luria
(GONCALVES E MELO, 2009).

Um importante nacleo da formacéo reticular é o locus ceruleus, localizado na
porcdo superior da ponte e inferior do mesencéfalo, na altura do coliculo inferior.
Representa um dos nucleos do Sistema Ativador Reticular Ascendente (SARA),
mencionado na figura 3. O cértex limbico, na ocasido da teoria de Luria, era constituido
pelas regides do lobo limbico, ou seja, giro do cingulo, parahipocampal e do hipocampo.
Porém, atualmente, sdo consideradas participantes do comportamento emocional outras
areas corticais e subcorticais, além das regides corticais do cingulo anterior e da insula, o
cortex pré-frontal e pré-frontal dorsolateral.

Figura 3. Formacao reticular — ativagdo do cortex cerebral. Localizada no
tronco encefalico, envolvida com agdes como regulacéo do sono e filtragem de

estimulos sensoriais. A a¢do do SARA sobre o cortex cerebral se faz por meio

das conexdes da formacéo reticular com nucleos do talamo.
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Podem-se acrescentar as regiGes parietais e occipitais, e a participacdo do giro
supramarginal, da regido temporoparietal.  Assim, com o objetivo de revisar a descri¢cdo
ja citada, pode-se verificar que, partindo de uma ativacdo/estimulacdo inicial, os
neurdnios do cdrtex parietal recebem as informagdes sensoriais do tdlamo e das areas de
associacdo corticais. As informag6es motoras sdo provenientes dos nucleos da base e do
coliculo superior; as informagdes limbicas sdo provenientes do giro do cingulo e da
amigdala cortical. Todas essas areas recebem aferéncias da formacéo reticular, que regula
o nivel de ativacdo de cada uma delas. Os impulsos de diferentes regides do coértex,
principalmente da regido frontal, modulam a atividade da formagé&o reticular.

Sugere-se que numerosas areas corticais sdo afetadas pela atencédo, tendo maiores
efeitos nas areas tardias do que nas iniciais do sistema visual (Bear et al., 2008). Dessa
forma, pode-se analisar que varias estruturas sdo acionadas, de acordo com os focos
atencionais. A atencdo ndo se resume a um processo Unico e homogéneo, mas caracteriza-
se como um movimento que se modula em diversos fluxos e, assim, pode funcionar de
maneira distinta (DE-NARDIN E SORDI, 2007).

No espaco escolar, a concepcdo de aprendizagem processual pode colaborar para
a construcdo de uma capacidade de atencdo, que se amplia gradualmente e se configura
em subsidio para enfrentar desafios e necessidades da realidade cotidiana. Na verdade, a
capacidade atencional pode ser aprendida e mediada na relacdo com o outro.

Baseando-se nos pressupostos tedricos, que apontam a relevancia da historia,
cultura e das influéncias sociais nos processos das fungdes mentais superiores de cada
individuo, destaca-se o sistema da memoria, que apresenta possiveis relacbes com 0s
fendmenos atencionais comentados até aqui.

E possivel dizer que memoria compreende um conjunto de habilidades mediadas
por distintos modulos do sistema nervoso, cujo funcionamento ocorre de forma
independente, mas cooperativa (Helene e Xavier, 2008).

Para embasar as consideragdes referentes aos tipos de memdria e as areas cerebrais
responsaveis na sua formacao e extincao, revisou-se o estudo de Izquierdo et al. (2013),
no qual se evidencia que todas as memorias séo associativas, adquiridas pela ligacéo entre

um grupo de estimulos e outro.
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No campo da educacédo, deve-se considerar esse elemento na medida em que se
pode associar 0s conteudos a ensinar com uma variedade de elementos, que podem
facilitar a evocacdo da memoria e contribuir com a construcdo de novas memdrias,
apoiando, assim, a aprendizagem.

Com referéncia a fungéo, existe um tipo de memaria fundamental para a aquisicdo
ou evocacao de toda memdria: a memoria de trabalho. Ela mantém ativa a informacéo
durante um curto periodo de tempo, enquanto é percebida ou processada. E sustentada
pela atividade elétrica de neurdnios do cortex pré-frontal, em rede, via cértex entorrinal,
com o hipocampo e a amigdala, e ndo deixa tracos.

Em relacdo aos contetidos, as memdrias podem ser divididas em dois grupos: as
declarativas (fatos, conhecimentos) e as de procedimentos ou habitos (andar de bicicleta,
dirigir). As regides envolvidas na memoria declarativa sdo as do hipocampo e a amigdala,
localizadas no lobo temporal; e as regies corticais (pré-frontal, entorrinal, parietal e
outras). Nas memorias de procedimentos, o hipocampo envolve-se nos primeiros
momentos, apds o aprendizado. Elas dependem, basicamente, de circuitos subcorticais
(ndcleo caudato e circuitos cerebelares).

Com as pesquisas dos ultimos anos, é possivel reconhecer as alteracOes
moleculares sinépticas, que proporcionam a formacdo, persisténcia e evocacdo das
memorias nas varias regides encefalicas.

A memdria que perdura segundos ou pouco tempo denomina-se de curta duracao,
ao passo que a memoria de longa duracdo perdura horas, dias ou anos. A primeira utiliza
processos bioquimicos breves no hipocampo e cortex entorrinal, que ocorrem em paralelo
aos das memdrias de longa duracdo. A segunda requer uma sequéncia de passos
moleculares, que dura entre 3 a 6 horas, no hipocampo, nos nucleos amigdalinos e em
outras areas.

A estrutura central da formacdo das memorias declarativas, conforme
mencionado, é o hipocampo. Inclui o cortex temporal, o nicleo da amigdala e areas
corticais distantes, conforme figura 4. Essas estruturas recebem terminagdes de vias
nervosas, vinculadas ao afeto, aos estados de consciéncia, a ansiedade e ao estresse.
Quando é necessario evocar memdarias declarativas e de procedimentos, também estdo
presentes as areas do hipocampo e a amigdala. Entretanto, com o passar do tempo, outras

regides do cortex predominam. A evocacdo € modulada pelos neurotransmissores
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dopamina, noradrenalina e acetilcolina, e inibida pela serotonina e por corticoides

procedentes da suprarrenal, principalmente, em situacGes de estresse.

Figura 4. Amigdala — estrutura relacionada com a memoria, regula os estados
emocionais (sistema limbico). Hipocampo — desempenha papel fundamental

para o aprendizado e meméria

CORTEX ENTORRING

Hipocampo

Fonte:www.portaldoenvelhecimento.org.br Fonte:cienciahoje.uol.com.br

Além do mecanismo de formacdo e evocacdo das memorias, em outro estudo,
realizado por Izquierdo et al. (2006), revela-se a importancia de sua perda para ampliar a
capacidade de formar novas memorias. Ha varias formas de esquecimento, mas enfatiza-
se a extincdo. Descoberta por Pavlov, refere-se a desvinculagdo entre o estimulo
condicionado e incondicionado, ou seja, se a resposta do estimulo incondicionado cessa,
rompe-se 0 vinculo com o estimulo condicionado.

Nos estudos realizados em laboratdrios, percebeu-se a bioguimica existente em
uma ou mais das seguintes estruturas relacionadas ao processo de esguecimento:
hipocampo, amigdala basolateral, cértex entorrinal e area pré-frontal ventromedial.

Outra forma de extin¢do da memoria, postulada por Freud, é a repressdo, que pode
ser voluntaria ou inconsciente. Pesquisadores verificaram que, no momento da repressao,
ativa-se o cortex pré-frontal antero-lateral, com uma diminuicdo da atividade do

hipocampo, area vinculada com a prépria evocacdo da memoria.
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Sabe-se que memdrias com forte conteddo emocional contam com a participacdo
de vias nervosas que regulam as emocdes, estimulando vias enzimaticas no hipocampo e
em outras regides ligadas. As vias estimulam indiretamente a formac&o de novas sinapses,
que possibilitam a retencdo dessas memarias.

Memorias que ndo sao repetidas desaparecem, pois a falta do uso causa atrofia das
sinapses (ECCLES, 1957, citado por IZQUIERDO, 2006). Mostra-se que a melhor
atividade para a memoria € a leitura, e que, para a manutencao de cada uma em particular,
o indicado é a sua recordacdo. Entretanto, também & preciso esquecer para poder formar
novas memorias.

Novamente, na pratica pedagogica, torna-se importante considerar esses aspectos
para poder rever as estratégias didaticas, que podem melhor contribuir para o processo de
aprendizagem. O estado fisico e as emocdes interferem no processamento das

informacdes, o que inclui o foco atencional e a evocacdo das memorias.

CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com a revisao da literatura, nota-se que as func@es neuropsicoldgicas
da atencdo e memoria humana sdo indispensaveis ao processo cognitivo e também
responsaveis pelas diferencas existentes no nivel de desempenho dos sujeitos em suas
tarefas cotidianas.

Os processos de atencdo e memoria perpassam as atividades mentais envolvidas
na aprendizagem. O individuo sente, percebe, seleciona, processa, armazena e evoca
informac@es construidas nas relacdes que estabelece com o ambiente.

Conforme indaga Vygotsky et. al. (2006, pag. 114):

“«

. a aprendizagem, ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia
produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem &€ um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na crianca essas

caracteristicas humanas néo-naturais, mas formadas historicamente.”
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Portanto, é preciso compreender 0s processos e relaciona-los ao contexto
historico e social do sujeito, pois essas diferencas influenciam o desenvolvimento das
funcgdes psiquicas.

As pesquisas atuais, utilizando-se, principalmente, de exames de neuroimagem,
possibilitam verificar algumas das regides encefalicas acionadas durante os processos da
atencdo e da memdria, concomitantemente com muitos dos seus mecanismos bioquimicos
e fisicos.

No campo da educacgéo, esse conhecimento pode subsidiar o planejamento das
estratégias didaticas, com énfase a facilitar a aquisicdo e retencdo dos contetdos
trabalhados nas aulas, destacando a relevancia de sua constante retomada para melhor
consolidacdo da memdria. Outro ponto significativo é estimular um ambiente adequado,
para que a crianga possa focar a atencdo nos estimulos propostos pelo educador, com o
objetivo de contribuir para o processo de aprendizagem.

O embasamento neurocientifico permite a analise do funcionamento do sistema
nervoso e evidencia a inter-relacdo existente entre os aspectos cognitivos, afetivos,
psicomotores e sociais.

Com o estudo bibliografico, percebe-se a relevancia de conhecer e refletir acerca
das varias dimensbes envolvidas no processo de aprendizagem e considerar cada
individuo como ser Unico e repleto de potencialidades. Como cita Vygotsky et. al. (2006),
“... o desenvolvimento das fun¢des psicointelectuais superiores na crianca, dessas fungdes
especificamente humanas, formadas no decurso da histéria do género humano, é um
processo absolutamente inico”.

As funcgdes neuropsicologicas devem ser compreendidas como suporte
necessario para o desenvolvimento cognitivo e influenciadas pelas interacGes
estabelecidas com o meio. Mais uma vez, enfatiza-se a importancia de se conhecer e
relacionar esse complexo histdrico social, cultural, familiar e afetivo do sujeito para o
planejamento de uma pratica pedagodgica que colabore para a aquisicdo de conhecimentos
e potencializacéo das capacidades.

As pesquisas na area da neurociéncia cognitiva podem, assim, subsidiar a
elaboracdo de estratégias educativas, que despertem a curiosidade, interesse e disposicao,

e que contribuam para uma aprendizagem significativa.
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Nessa dinamica realidade, o diélogo, o efetivo trabalho em parceria, o
reconhecimento das diferencas existentes entre os individuos, a reflexdo e avaliacdo
continua e sistematica da pratica escolar, e a fundamentacdo tedrica sdo alguns dos
pressupostos que se deve levar em conta nas proposi¢des pedagogicas e na construcéo de
um projeto educativo abrangente, que garanta a participacao e integracdo da comunidade

escolar.
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ESTUDO COMPARATIVO: O QUE AVALIAM AS AVALIACOES INTERNAS
E EXTERNAS?

Eliezer Pedroso da ROCHA!

RESUMO: O objetivo deste artigo € mostrar o resultado do cotejamento feito entre a
média final das notas individuais, apontadas por professores de lingua portuguesa e de
matematica em suas respectivas avaliagGes internas, de alunos da 32 série, do ensino
médio de escolas publicas estaduais, e a proficiéncia desses mesmos alunos aferida pelo
Saresp, buscando elementos que indiquem a necessidade de um didlogo entre as duas
avaliacGes, visando melhorar o desempenho do estudante. Foi feita uma analise,
comparando os dois resultados a partir de trés escolas. Foram encontrados elementos que
apontam divergéncias e convergéncias, em funcdo dessa classificacdo, dada a
subjetividade intrinseca do processo avaliativo. Essas divergéncias e convergéncias estdo
no carater das avalia¢@es, principalmente, a interna. Dai a pergunta que dé titulo ao artigo:
0 que avaliam as avaliagcOes internas e externas? O desempenho? O comportamento? As
atitudes? Os resultados mostraram que um acompanhamento individual desse aluno, a
partir dos resultados das avaliacGes externas, pode ser fundamental para ajudar a melhorar
0 seu desempenho e, consequentemente, o da escola como um todo.

PALAVRAS-CHAVE:AVvaliacdo externa, avaliagdo interna, Saresp, Idesp.

A COMPARATIVE STUDY: WHAT DO THE INTERNAL AND EXTERNAL
EVALUATIONS EVALUATE?

ABSTRACT: The purpose of this article is to show the result of a comparison made

between the final average of individual grades, identified by teachers of Portuguese

1 Supervisor de ensino da rede estadual paulista. Correspondéncia: Eliezer.rocha@educacao.sp.gov.br
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language and mathematics in their internal assessments, from students in the third grade,
high school students from public schools, and proficiency of those students measured by
Saresp, trying to gather evidence to suggest the need for a dialogue between the two
evaluations in order to improve student’s performance. An analysis comparing the two
results from the three schools was made. Elements were found pointing differences and,
due to this classification, given the inherent subjectivity of the evaluation process. These
divergences and convergences are in the nature of evaluations, mainly in the internal ones.
Hence, the question that gives title to the article: what do the internal and the external
evaluations evaluate? The performance? The behavior? The attitudes? The results showed
that an individual support for that student, from the results of the external evaluations,
can be crucial to help improve his performance and, consequently, the school as a whole.

KEYWORDS: External evaluation, internal evaluation, Saresp, Idesp

INTRODUCAO

A avaliacao educacional nunca é um todo acabado, auto-suficiente, mas uma das
multiplas possibilidades para explicar um fenémeno, analisar suas causas,
estabelecer provaveis consequéncias e sugerir elementos para uma discussao
posterior, acompanhada de tomada de decisdes, que considerem as condi¢fes que
geraram os fendmenos analisados criticamente (VIANNA, 2000, p. 18).

Avaliacdo educacional é um tema complexo e, como tal, merece um olhar atento
e constante dos 6rgdos competentes. O olhar somente da sala de aula parece néo dar conta
dessa complexidade. Desde sempre, os professores fazem avaliacdo dos seus alunos,
mesmo que ndo tenham tido, em suas formacgdes, uma disciplina especifica que 0s
ajudasse nessa questdo. Sé recentemente alguns cursos de licenciatura tém, em sua grade
curricular, uma disciplina com o titulo de avaliagcdo. A grande maioria dos professores
faz avaliacdo com base em préticas de seus antigos professores ou em parcas leituras, que
fazem sobre o tema. Como salienta Vianna (2000, p. 161), “a avaliagdo ¢ um campo
aberto a reflexdo tedrica e, a0 mesmo tempo, que esse pensamento tedrico €,

necessariamente, a infra-estrutura que possibilita a pratica da avaliagdo.”
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Em 2014, dando continuidade as discussdes levantadas em 2010 e 2012, escolhe-
se, para a 3% edicdo do Conave — Congresso Nacional de Avaliagdo Educacional —, em
Bauru, interior do Estado de Sdo Paulo, o tema "*Avaliacdo de Sistema e Avaliacdo
Escolar: aproximacdes necessarias', apoiando-se na necessidade de promover um
maior entendimento das peculiaridades das avaliagbes em larga escala e das
desenvolvidas no interior das escolas. Como vemos, o dialogo entre as duas é necessario,
ndo com o intuito de dizer que uma € melhor que outra ou da melhores resultados, mas
como complemento.

A educacdo é um dos temas prediletos dos candidatos a governo, tanto em nivel
federal, quanto estadual e até municipal, no caso das capitais e grandes municipios. Os
governos procuram argumentos para explicar o porqué de sua rede de ensino estar no
nivel em que estd, seja acima ou abaixo do esperado. A busca de argumentos dificilmente
revela acdes que retratam as responsabilidades dos gestores publicos.

Os resultados dos ultimos quatro anos do ldesp — indice de Desenvolvimento da
Educagdo de S&o Paulo® — mostram aquilo que deve ser uma preocupacdo dos gestores
dessa rede. Nesse periodo, houve avanco somente nos anos iniciais do ensino
fundamental, e uma estagnagao tanto nos anos finais quanto no ensino médio (gréfico 1).
As metas, estabelecidas pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo para ser
atingida no ano de 2030, sdo: 7,0 para o 5° ano do ensino fundamental, 6,0 para o0 9° ano
do ensino fundamental e 5,0 para a 32 série do ensino médio. Pelo que apresenta o grafico
a seguir, ndo sera nada fécil atingir esses indices tanto no 9° ano do ensino fundamental
quanto na 3% série do ensino médio, colocando em ddvida as politicas publicas
desenvolvidas para esses segmentos. O que esta sendo feito com o0s anos iniciais que
poderia ser estendido aos demais ciclos? Sdo as acdes ou as provas estdo direcionadas?

Sao somente questionamentos, ja que o objeto deste estudo € outro. Vejamos o grafico:

1 0 Indice de Desenvolvimento da Educacdo de S&o Paulo (Idesp) é um dos principais indicadores da
qualidade do ensino na rede estadual paulista. Criado em 2007, o indice estabelece metas que as escolas
devem alcancar ano a ano. Os objetivos de cada escola sdo tracados, levando em consideragdo o
desempenho dos alunos no Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp)
e o fluxo escolar de cada ciclo. Por esse motivo, a unidade escolar tem de oferecer uma meta diferente para
cada ciclo. Disponivel em http://www.educacao.sp.gov.br/idesp. Acesso em 25 out 2014.
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Grafico 1. Idesp da Rede Estadual de Ensino de Sao Paulo
nos anos de 2010 a 2013
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Como o indice foi estabelecido em 2007, para ser atingido em 2030, e a Gltima
referéncia é de 2013, ja foi percorrido pouco mais de 25% do total. Os anos iniciais (5°
ano) do ensino fundamental ja atingiram 63% da meta, dando indicios de que chegardo
aos 100% no prazo estipulado. Ja os anos finais (9° ano), apesar de ter atingido 42% no
primeiro quarto de medicdo, ttm os mesmos 42% verificados em 2010. Esses dados
evidenciam a preocupacdo com a estagnacdo. Com o ensino médio, além de estar no
mesmo patamar de 2010, teve uma ligeira queda de 2012 para 2013. Atingiu 37% da
meta, com indicios de que ndo chegard ao que foi estabelecido para 2030. Pelos
resultados, se continuarem as mesmas agdes para esses dois segmentos da escolarizacao
basica, a rede estadual ficard longe do que foi estipulado. Por esse motivo, faz-se
necessario o desenvolvimento de acdes, que deem continuidade, nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio, ao que é feito nos primeiros anos do ensino fundamental.
As equipes que coordenam esses segmentos precisam de um trabalho articulado, com
estudos mostrando os erros e acertos das politicas desenvolvidas.

O SENTIDO DE AVALIAR

Quando o tema avaliagdo vem a tona, alguns questionamentos se fazem
necessarios: O gue é avaliar? Como avaliar? Por que avaliar? Para que avaliar?
Em resposta a primeira pergunta, Tyler (1950, p. 69, apud LUKAS e SANTIAGO,

2009, p. 289) vale dizer que se trata de um “processo para determinar em que medida os
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objetivos educacionais foram alcangados.” Ou seja, uma das primeiras tarefas do
avaliador é definir quais sao os objetivos que se quer alcancar com determinada atividade,
com determinado conteudo e, a partir de entdo, estabelecer um programa que sera
desenvolvido, visando o fim a ser atingido. Cronbach (1963, p. 672, apud LUKAS e
SANTIAGO, 2009, p. 289) define a avaliacao educacional como um “processo de coleta
e utilizacao da informagao para tomada de decisodes.” Isto ¢, de tudo aquilo que o professor
conseguiu coletar dos seus alunos — provas, trabalhos, atividades individuais e em grupo
—, faz-se necessario buscar alternativas para que a decisdo tomada seja a mais coerente
com o que se quer. Nao adianta fazer toda a coleta, obter as informagdes, e nada fazer
com elas. Por ultimo, nessa primeira analise, buscamos a defini¢éo de Scriven (1967; p.
139, apud LUKAS e SANTIAGO, 2009, p. 289), para quem a avalia¢do ¢ um “processo
pelo qual se determina o mérito ou valor de alguma coisa.” Para Scriven (Apud Ristoff,

2003, pp. 24-25),

0 processo avaliativo determina valor ao invés de estuda-lo, como um container que
determina o contetido, como um copo que da forma a agua que contém. Em outras
palavras, Scriven deixa explicita uma visao de avaliagéo cuja valoracéo ocorre nao
a partir do que é encontrado, mas a partir do que se constroi sobre o encontrado,
com a participacdo decisiva de uma carga valorativa ja a priori incorporada as
estruturas conceituais do avaliador.

Logicamente que ha outras tantas definicdes da avaliacdo. No entanto, para o que
queremos neste artigo, estas nos bastam. Mesmo assim, ainda vamos trazer uma
abordagem de Patton (1977), para quem a definicdo ndo é o mais importante e nem o
nome a ser dado; tudo isso, diz ele, pode ser discutido e negociado. Porém, o que nao
pode ser negociado é que avaliacdo esteja fundamentada em dados. Ndo podemos fazer
qualquer anélise apenas com intuicao.

Luckesi (2010, p. 38) nos chama a atengédo para a questdo do juizo de valor do

processo avaliativo. Devido ao seu carater permeado de subjetividade,

encontramos a possibilidade arbitraria do estabelecimento e da mudanga de
critérios de julgamento, a partir de determinados interesses. Por exemplo, pode-se
reduzir o padrdo de exigéncia, se se deseja facilitar a aprovacdo de alguém; ao
contrario, pode-se elevar o padréo de exigéncia se se deseja reprovar alguém.
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O ser humano esta constantemente avaliando e sendo avaliado. Isso pode ser feito
de um modo formal ou informal. O diretor de uma empresa pode avaliar seus funcionarios
usando uma planilha de acGes e comportamentos desejados ou repulsivos, ou
simplesmente fazendo uso de uma observagdo a distancia. Logicamente que uma
avaliacdo formal pode trazer mais elementos para um julgamento e tomada de deciséo.
Qualquer que seja a area de trabalho, ndo é possivel — ou pelo menos ndo deveria ser —
tomar uma decisdo sem que seja feita uma avaliagéo.

No caso especifico da escola, também os professores fazem avaliacdo formal e
informal. Enquanto que aquela é registrada e objetiva, esta € subjetiva e ndo registrada.
As atividades desenvolvidas nas aulas possibilitam que o professor julgue o desempenho
do aluno em acordo ou desacordo com 0s objetivos estabelecidos previamente. Essas
atividades podem ser registradas ou ndo. O registro pode fazer com que o resultado da
avaliacdo tenha um caréter objetivo. Mas isso ndo garante a precisdo, se ndo houver
critérios também objetivos para essa anélise. A experiéncia em determinado assunto ou
tema pode fazer com que o olhar esteja educado para certas abordagens iniciais. No
entanto, que sejam abordagens iniciais e ndo o julgamento definitivo. O importante,
salientam Fitzpatrick, Sanders e Worthen (2004), € que ambas se complementem. Néo se
trata de dizer que uma é melhor que outra, mas que concorrem para o mesmo fim. Anéalises
sem esse cuidado podem influenciar politicas de responsabilizacdo Unica dos professores
pelos resultados dos seus alunos nas avaliacbes externas ou em larga escala,
desconsiderando as estruturas nas quais as escolas estéo inseridas.

Quando o assunto € o porqué da avaliacdo, faz-se necessario entender a distingao
entre 0 porqué e o para qué.

Por qué avaliar?

Porque o sistema, a estrutura, o diretor, o professor etc. exigem que seja feita uma
avaliacéo de algo, de um curso, de um programa.

Para qué avaliar?

Retomando as palavras de Cronbach, citado anteriormente, a avaliacao é feita para
que uma decisdo seja tomada. Ao se determinar o valor ou 0 mérito do que esta sendo
avaliado (Scriven, 1967), faz-se necessario tomar uma decisdo. Retomando Tyler (1950),
em se tratando de escola, a avaliacéo é feita para que seja confrontado o resultado aferido

com o objetivo educacional proposto ou estabelecido.
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H& dois tipos basicos de avaliacdo, que tem em Scriven seu sistematizador: a
somativa ¢ a formativa. A formativa “esta diretamente relacionada com a decisdo de
desenvolver um programa, sua modificacao ou, ainda, sua reviséo.[...] A avaliacdo do tipo
somativa esta ligada a decisdo de continuar com o programa, encerra-lo ou adota-lo, entre
outros aspectos”(VIANNA, 2000, pp. 86-87). Em sala de aula, € comum o
desenvolvimento da avaliagdo do tipo somativa. Como salienta Luckesi (2010, p.34), “o
ato de avaliar ndo serve como pausa para pensar a pratica e retornar a ela; mas sim como

um meio de julgar a pratica e torna-la estratificada”.

AVALIACAO INTERNA E EXTERNA: O DIALOGO

Em resposta a pergunta da pesquisa “o que avaliam as avaliacdes internas e
externas”, inicialmente vamos defini-las. “Quando nos referimos a avaliagdes internas
temos em mente as que s&o realizadas pelas escolas. E evidente que a avaliagdo na escola
é parte do processo formativo, constituindo o trinémio ensino-aprendizagem-avaliacao,
sob orientagdo do professor” (VIANNA, 2003, p. 11). Quanto a isso, nao ha muita duvida,
supomos. Ja no tocante a avaliacdo externa, ha controvérsias. Ficamos com a definicédo

de Alavarse (2013). Para esse pesquisador, as avaliagfes externas séo assim denominadas

porque sdo definidas, organizadas e conduzidas por quem ndo se encontra no
interior das escolas, [..]. Essas avaliacbes externas, tendo em conta sua
abrangéncia, também sdo denominadas de avalia¢Oes em larga escala, ressaltando
sua visibilidade e, em decorréncia, sua face de politica publica em educagéo.

Apesar do seu carater de instrumento utilizado para elaboragdo e monitoramento
das politicas publicas, é possivel trazer para o interior das escolas seus resultados e fazer
uma analise mais pormenorizada. E isso que iremos mostrar com este estudo. O embate
estd em definir o que pode e o que ndo pode ser divulgado ou publicado. H& um tipo de
divulgacdo que é publica, em relatdrios impressos e on-line, enquanto que outro pode
ficar restrito ao interior das escolas, para que seus gestores e professores possam analisar
e buscar alternativas para o acompanhamento individualizado do aluno. Cada escola teria

uma senha, com acesso exclusivo, feito pelo diretor, aos dados referentes aos alunos que
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fizeram a prova. Esse modelo ndo é original, haja vista que a Prova Sdo Paulo ja
disponibilizava essa senha aos diretores da Rede Municipal de Ensino. N&o €é necessario
disponibilizar os itens das provas, mas tdo somente as proficiéncias individuais, mesmo
que essas tenham um erro de medida que dificulta a exatiddo. Sera importante mostrar
que a proficiéncia ndo é um dado absoluto, mas uma probabilidade estatistica, um trago
latente. Os itens das provas ndo podem ser disponibilizados em sua totalidade, para que a
Secretaria ndo os “perca” para avaliagdes futuras. Contudo, a proficiéncia individual é
disponibilizada para a rede Sesi.

O nosso estudo tera, como instrumento de analise de avaliacdo externa, o Saresp,
que tem seu foco em leitura, em Lingua Portuguesa, e em resolucdo de problemas, em
Matematica. Assim sendo, ndo se trata de analisar todos os aspectos da Lingua
Portuguesa, nem os da Matematica. Quando se diz que o aluno tem proficiéncia X em
Lingua Portuguesa, essa proficiéncia é em leitura. A redacdo, no Saresp, é feita por
amostragem. O seu resultado ndo é computado na composicao do Idesp. Dai o cuidado
quando se faz o cotejamento entre a avaliacdo externa e a interna. O professor de Lingua
Portuguesa, quando atribui uma nota ou um conceito ao aluno, faz uma analise geral desse
aluno, principalmente em leitura e escrita. No caso da Matemaética, o seu estudo é muito
mais do que resolugdo de problemas. Esse alerta precisa ser feito para que ndo sejam
tiradas conclusdes apressadas, sem as devidas consideracdes. As avaliacGes externas sao
feitas a partir de um recorte da matriz de referéncia, assim como o professor também faz
sua avaliacdo a partir de um recorte estabelecido por ele do que os alunos devem saber
em funcdo do que foi desenvolvido em sala de aula. Isto posto, tanto a avaliagéo interna
guanto a externa sdo feitas a partir de recortes de um todo. Nao é possivel avaliar tudo o
que é desenvolvido nem pelos professores, nem pelos sistemas. Dai a importancia de se
fazer um bom recorte que contemple aquilo que pode distinguir melhor o que sabe e 0
que ndo sabe determinado aluno. A partir do momento em que foi identificado que o aluno
ndo aprendeu aquilo que deveria ter aprendido, retoma-se a atividade com outra
metodologia para que ela, a aprendizagem, ocorra, pois, como destaca Demo (2004, p.
74), “avalia-se para garantir o direito de aprender”.

Os graficos abaixo mostram a classificacdo, por nivel de proficiéncias, das
disciplinas avaliadas pelo Saresp, que é o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar

do Estado de S&o Paulo, e um dos indicadores de desempenho da escola que compdem o
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Idesp. Outro indicador é o fluxo. Ha estudos para que o nivel socioecondmico também

seja um indicador.

Gréfico 2. Niveis de Proficiéncia de Lingua Portuguesa do Saresp

P:‘\lol:clli:zgga 5 EF 72 EF 9¢ EF 32EM

Abaixo do Basico <150 <175 <200 <250
Basico 150a<200 | 175a<225 | 200a< 275 | 250a< 300
Adequado 200a< 250 | 225a<275 | 275a<325 | 300a<375

Avancgado 2250 2275 > 325 2 375

Gréfico 3. Niveis de Proficiéncia de Matematica do Saresp

PrNol:‘lui:Z:Za 50 EF 79 EF 90 EF 32EM

Abaixo do Basico <175 <200 <225 <275
Basico 175a<225 | 200a<250 | 225a<300 | 275a<325
Adequado 225a<275 | 250a<300 | 300a< 350 | 325a<400

Avangado > 275 > 300 > 350 > 400

De acordo com a descrig¢do, o nivel adequado é o esperado para alunos que estejam
no final de cada segmento da escolarizacéo basica. Mesmo que, no nivel béasico, ele tenha
estrutura para interagir com o que sera desenvolvido no ano/série seguinte, 0 dominio do
conteddo é minimo.

No sumario executivo do Saresp 2013, da Secretaria da Educacdo do Estado de
Sao Paulo (p. 4), os niveis de proficiéncia sdo assim descritos:

Abaixo do Basico: Os alunos demonstram dominio insuficiente dos contetidos, das
competéncias e habilidades desejaveis para 0 ano/série escolar em que se encontram.

Basico: Os alunos demonstram dominio minimo dos contetdos, das competéncias
e habilidades, mas possuem as estruturas necessarias pra interagir com a proposta
curricular no ano/série escolar subsequente.

Adequado: Os alunos demonstram dominio pleno dos contetdos, das
competéncias e habilidades desejaveis para o ano/série escolar em que se encontram.

Avancado: Os alunos demonstram conhecimentos e dominio dos contetdos, das
competéncias e habilidades acima do requerido para o ano/série escolar em que se

encontram.
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No gréfico que apresentamos a seguir, veremos um primeiro comparativo entre as
duas avaliagfes. Apesar de termos feito a introducdo abordando o Idesp, porque € o
indicador que estabelece os indices anuais e as metas que as escolas tém de atingir até

2030, no decorrer das proximas péaginas vamos nos referir especificamente ao Saresp.

Grafico 4. Comparativo entre a média final dos alunos em lingua
portuguesa e a proficiéncia do aluno no saresp do mesmo ano.
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Os primeiros graficos sdo o resultado de estudos com trés escolas. Pela analise dos
graficos 4 e 7 (3as. séries A e B), podemos perceber que ndo basta a escola ter acesso ao
resultado por série, mas por turma, dada a diferenca que se estabelece no interior dessas
turmas, exigindo um trabalho diferenciado.

O grafico 4 mostra que, em Lingua Portuguesa, todos os alunos foram
promovidos, pois ndo ha alunos com média abaixo de cinco indicada pelo professor. Era
uma sala de aula onde 31 alunos foram avaliados, tanto pelo professor quanto pelo Saresp.
Desse total, somente um aluno ficou com média final 10,0 (dez). Esse aluno foi também
0 que apresentou o melhor desempenho no Saresp, com proficiéncia 370,9. Por outro
lado, houve um aluno que teve média final 6,0 (seis), como resultado das avaliaces
internas realizadas pelo professor, com proficiéncia 186,9. Foi a menor proficiéncia
aferida pelo Saresp para essa turma. Contudo, nessa mesma turma, tivemos um aluno com
proficiéncia 316,5, que teve média final 5,0 (cinco). Essa proficiéncia significa que o
aluno estd no nivel adequado para a série em Lingua Portuguesa. Apesar de sua
proficiéncia indicar que ele esta aprendendo o que € adequado para a série, ndo € isso que
a média indicada pelo professor demonstra. Uma pergunta que fica é: qual a razao desse
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aluno ter 5,0 na media de suas avaliacOes internas e, na avaliacdo externa, ter uma
proficiéncia considerada adequada para a turma e mais elevada que muitos dos seus
colegas, que ficaram com média 6, 7 e 8? O resultado desse aluno internamente nao €
fruto apenas do desempenho ou da aprendizagem. Outros fatores parecem interferir na
composi¢do da média do professor. Que fatores? S6 o professor pode dizer. Pelo gréafico
é possivel verificar que ha uma coeréncia em relacdo as duas avaliacfes, quando os 4
alunos com maior média na avaliacdo interna também séo os que tém maior proficiéncia.
Todavia, ha casos que necessitam de um estudo mais detalhado, pois médias elevadas
como 8,0 (oito) foram atribuidas a alunos com proficiéncia inferior a 275, que é o
adequado para alunos que estdo no 7° ano do ensino fundamental.

Grafico 5. Comparativo entre a média final dos alunos em lingua
portuguesa e a proficiéncia do aluno no saresp do mesmo ano.
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Nesse grafico 5 é possivel perceber certa coeréncia no todo entre as duas
avaliacdes, pois 0 desenho mostra que os alunos com maior proficiéncia no Saresp sdo 0s
que tém melhor desempenho na avaliacdo do professor. Nessa turma, nem todos os alunos
foram promovidos. Temos seis alunos retidos no final do ano. Porém, como o Saresp foi
feito no més de novembro, esses alunos fizeram a prova. O que causa estranheza, contudo,
é que um deles, inclusive, teve uma das maiores proficiéncias de toda a turma e, mesmo
assim, ficou retido nessa série. Esse aluno teve proficiéncia 334 e ficou retido, enquanto
que alunos com proficiéncia inferior a 285 foram promovidos. E preciso lembrar que o

resultado final do professor é fruto de 4 bimestres de estudos, de provas, trabalhos, ou
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seja, de vérias atividades avaliativas, enquanto que o Saresp é realizado em apenas dois
dias, sendo um apenas para a disciplina em questdo. No caso de Lingua Portuguesa,
também ¢é feita a redacdo, mas em carater amostral. O seu resultado ndo compde a

proficiéncia do aluno, demonstrada nos graficos deste estudo.

Grafico 6. Comparativo entre a média final dos alunos em lingua
portuguesa e a proficiéncia do aluno no saresp do mesmo ano numa
escola.
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Nessa turma, como vemos pelo gréfico, todos os alunos também foram
promovidos. Contudo, somente um aluno tem proficiéncia acima de 300, considerado
adequado para a série em questdo, em Lingua Portuguesa. Dos 24 alunos da turma, dois
tiveram proficiéncia aferida como adequada para o 9° ano do ensino fundamental, 11 para

0 7°ano, e 10 para 0 5° ano. Mesmo assim, como dito acima, nenhum aluno ficou retido.

Grafico 5. Comparativo entre a média final dos alunos em lingua
portuguesa e a proficiéncia do aluno no saresp do mesmo ano.
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O grafico 5 mostra que, nessa turma, aconteceu um fato interessante e curioso,
que gera um olhar mais atento para o interior dessa escola. Todo professor deve ter o0s
seus critérios de avaliacdo. No entanto, causa estranheza o fato de todos os alunos terem
média minima de 5,0 (cinco) e méxima de 7,0 (sete). Esse foi o limite estabelecido pelo

professor. Voltando a Perrenoud (1999, p. 74), ele vai dizer que

na mesma escola, professores acreditam firmemente que néo se deve jamais dar a
nota méxima, porque nenhum aluno alcanga a exceléncia absoluta, ao passo que
outros dao sistematicamente a melhor nota ao aluno que tem os melhores resultados,
qualquer que seja seu nivel absoluto. Pelas mesmas razdes e devido a preocupacgéo
de ndo desconsiderar os alunos fracos, certos professores jamais recorrem as notas
ou as apreciagOes mais desfavoraveis, enquanto que outros ndo hesitam em utiliza-
las.

As médias mais altas atribuidas pelo professor ndo foram aos alunos com
proficiéncia mais elevada. Pelo contrario, os alunos com média mais alta sdo os que tém
menor proficiéncia, enquanto que os que tém média mais baixa sdo o0s que tém maior
proficiéncia. Um dos alunos, que ficou com a média final sete (7,0) com o professor, teve
a menor proficiéncia no Saresp, ou seja, 185. Essa proficiéncia equivale ao nivel basico
para alunos do 5° ano do ensino fundamental. Apesar de o Idesp dessa escola ser alto,
essa turma ndo contribuiu muito com esse resultado, pois somente dois alunos tiveram a
proficiéncia aferida como adequada para a 32 série do ensino médio. A grande maioria,
sete alunos, dos 16 que foram avaliados, saiu com a proficiéncia adequada para o 7° ano
do ensino fundamental. Isto mostra que fazer analise somente por série ndo € suficiente.
Essa turma precisa de um trabalho diferenciado em relacdo aos seus colegas do periodo
diurno. Essa escola teve a média elevada em funcédo do desempenho da turma do periodo

diurno.
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Grafico 6. Comparativo entre a média final dos alunos em matematica e
a proficiéncia do aluno no saresp do mesmo ano.
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O grafico 6 é da mesma escola e turma do grafico 2. Nele, podemos perceber que
o professor de Matematica ndo teve alunos retidos em sua disciplina nessa turma. Os
alunos com a média mais alta com o professor também foram os que tiveram a maior
proficiéncia aferida pelo Saresp. H4 uma concentracdo maior de alunos com nivel de
proficiéncia adequada para a série em questdo. Mesmo assim, dois alunos que obtiveram

a média minima para serem promovidos estavam entre os com melhor desempenho no

Saresp.
Grafico 7. Comparativo entre a média final dos alunos em matematica e
a proficiéncia do aluno no saresp do mesmo ano.
10

9

8

7 & $ L 3

6 L L 2 ¢ L2

5 L 2 >—& »

4

3

2

1

0

175 200 225 250 275 300 325 350 375 400




86

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

Da mesma forma que ocorreu com o professor de Lingua Portuguesa, também o
professor de Matematica dessa turma nao teve aluno com média abaixo de cinco (5,0) e
acima de sete (7,0) em sua disciplina. Causa estranheza que a mesma turma tenha o
mesmo resultado tanto em Lingua Portuguesa quanto em Matematica. Ainda que a maior
proficiéncia aferida pelo Saresp tenha sido do aluno que teve 7,0 (sete), e a menor do
aluno que teve 5,0 (cinco), podemos ver alunos com 6,0 (seis) e 7,0 (sete), mas com
proficiéncia baixissima para a 32 série do ensino médio. Em Matematica, o adequado para
a série esta entre 350 e menor que 400. Esses alunos tiveram proficiéncia inferior a 275,
considerada adequada para o 5° ano do ensino fundamental. Também em Matematica,
houve pouca contribuicdo dessa turma para o Idesp da escola.

Pelo exposto, foi possivel mostrar que esse cotejamento ndo sé é possivel, como,
a nosso ver, necessario. A quem interessa que a proficiéncia individual ndo seja
divulgada? Serd que a divulgacdo pode colocar em xeque as avaliagdes, tanto externa

quanto interna? Que tal avaliar a avaliagdo?

AVALIAR A AVALIACAO

Avaliar o professor é sempre tarefa dificil e ingrata, mas deve ser feita, desde que
com competéncia e, sobretudo, bom senso. A avaliagdo indireta, por meio do
desempenho dos alunos, por sua vez, representa grande risco, com amplas
consequéncias. (VIANNA, 2003, p. 11).

Dentre as defini¢des analisadas por Lukas e Santiago (2009, p. 289), vamos trazer,
aqui, uma que apresenta um dado novo: a de Robert Stake. Para o pesquisador, a avaliagcdo
¢ “um processo sistematico de emissdo de juizos baseados em uma descricdo das
discrepancias entre as execucOes de estudantes e professores e 0s padrdes da
aprendizagem e do ensino previamente definidos.” Como vemos, o dado novo ¢ a
avaliacdo também do ensino e ndo somente da aprendizagem, ou seja, avaliar o avaliador
e ndo somente o avaliado. Em suma, avaliar também o professor e ndo somente o aluno.

Stake indica que também os professores tém um padrao previamente definido que
devera ser atingindo. O ensino, diz ele, também deve ser avaliado. Quem define o que
sera avaliado ou qual € o patamar a ser atingido? No caso do professor, pode ser o sistema

do qual ele faz parte. E nesse contexto que se insere a avaliacdo institucional, além,
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logicamente, da avaliagdo externa da aprendizagem. Costumeiramente, avalia-se a
aprendizagem, sem que se dé conta da necessidade da avaliacdo do ensino.

A prova, lembra-nos Moretto (2004), deve ser entendida como um momento
privilegiado de estudo e ndo um acerto de contas. Em primeiro lugar, salienta Vianna
(2003, p. 8), s6 se deve avaliar aquilo que foi efetivamente desenvolvido em sala de aula,
haja vista a avaliacdo ser parte integrante do ensino e ndo somente da aprendizagem.
Logicamente que uma avaliacdo pode ser feita de diversas formas e ndo apenas com a
prova especificamente. Nada de provas surpresas para saber se 0 aluno estava prestando
atencdo na aula. Esse é um dos motivos de que, para avaliar, € necessaria a coeréncia.
N&o se pode ficar no toma 14 da c4, fruto da visdo bancéria do ensino, como bem retratou
Paulo Freire. A perspectiva construtivista defendida por alguns educadores mostra que o
aluno ndo é mero receptor, mas construtor do conhecimento. Isto posto, o professor deve
ter a clareza, na avaliacdo, de quais sao 0s objetivos propostos para aquilo que esta sendo
avaliado. Quando vai aferir o conhecimento do aluno pelo instrumento da prova, deve ter
parametros para tal, tem de ter critérios. Muitas vezes, um aluno ndo responde a uma
questdo da prova ndo porque ndo sabe o contetdo, mas porque nao entendeu o enunciado.
Uma questdo mal elaborada dificulta a resposta. Como ndo é comum fazer meta-
avaliacdo, ou seja, avaliar a avaliacdo, essas questdes séo tidas como boas e o resultado
nem sempre condiz com a expectativa do professor.

Anteriormente, vimos que, na descri¢do dos niveis de proficiéncia, as palavras-
chave sdo contetdos, competéncias e habilidades. Os alunos, para serem promovidos ao
ano/série seguinte, devem ter o dominio desses elementos. Porém, questiona Vianna
(2003, p. 8), sera que nosso sistema educacional da conta do desenvolvimento de
habilidades e competéncias? Sera que os professores foram ou estdo preparados
adequadamente para a identificacdo das habilidades e competéncias desenvolvidas por
seus alunos?

No capitulo que trata da meta-avaliacdo, Fitzpatrick, Sanders e Worthen (2004)
iniciam dizendo que toda avaliacdo tem um viés de principio. Em primeiro lugar, porque
sdo os avaliadores que definem qual serd 0 método ou o instrumento que sera usado para
aavaliacdo. E a partir dessa definicao que todo o resto ¢ decidido. A importancia da meta-
avaliacdo (FITZPATRICK, SANDERS e WORTHEN, 2004, p. 442) esta em, no caso da

formativa, prover o avaliador de estudos prévios, melhorando o seu processo antes que
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seja tarde demais. No caso da somativa, a meta-avaliacdo serve para adicionar
credibilidade ao resultado final. Nos dois casos, se bem feita, serve para aumentar o
potencial de qualquer avaliacg&o.

Os estudos acerca da meta-avaliagdo formal comegam nos anos 1960. Tanto os
procedimentos quanto os critérios sdo colocados a prova, com o intuito de distinguir as
boas das mas avaliacbes. Apesar desse tempo, ainda ndo € comum ouvir que 0S
professores colocam suas provas a prova para que outros professores facam suas anéalises
e deem um feedback das mesmas. Em se tratando das avaliacbes externas, essa meta-
avaliacdo poderia ser feita por uma auditoria, também externa ao processo, com
especialistas no assunto. Caso néo seja feita por auditoria, 0s prdprios sistemas deveriam
estar providos de profissionais capacitados que poderiam/deveriam fazer esse estudo.
Como salientado acima, o0 objetivo da meta-avaliacdo ndo é dizer que esta tudo errado,
mas aumentar o potencial da avaliacdo. Quando o0s sistemas tém seus préprios meta-
avaliadores e com competéncia para tal, o resultado final da avaliagdo passa a ter maior
credibilidade. No entanto, para o publico em geral, quando os meta-avaliadores sdo
externos ao processo, isso mostra seriedade e compromisso com a melhoria do sistema.
Quando se avalia o préprio trabalho, o viés é mais evidente ou torna-se mais dificil se

livrar da pessoalidade e parcialidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Abordar o tema avaliagdo é se colocar num ambiente extremamente complexo e
desafiador. A partir da década de 1990, a avaliacdo externa passou a fazer parte de estudos
de pesquisadores nacionais, fundamentalmente, nos institutos e fundacdes de pesquisa.
As salas de aula da educacéo basica passavam ao largo dessas discussdes. A Conferéncia
realizada em Jomtiem, na Tailandia, trouxe a baila a necessidade de fazer com que a
educacao saisse dos discursos governamentais e passasse a fazer parte dos programas de
governo, com o intuito de oferecer, de fato, educacao para todos.

Contudo, educacdo para todos com a devida qualidade para que os estudantes
pudessem participar da vida social e cultural da humanidade como um todo. N&o bastava
colocar os alunos em sala de aula. Se fazia necessario que o ingresso fosse acompanhado

da aprendizagem efetiva.
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No entanto, como aferir a aprendizagem efetiva? Como saber se os alunos estavam
aprendendo, de fato?

E nesse contexto que as avaliagBes externas vém contribuir com esse
questionamento. Quando essas avaliagdes comecaram a fazer uso da metodologia
denominada Teoria da Resposta ao Item, foi possivel tracar um acompanhamento
longitudinal dos resultados do desempenho dos alunos, além de organizar uma série
historica.

Essa metodologia possibilita a colocacdo dos itens das provas numa escala de
proficiéncia. Esses itens foram previamente testados. E a busca de maior objetividade nos
resultados.

A disseminacdo dessas avaliagdes externas trouxe um elemento novo, até entédo
pouco discutido no interior das escolas: como esta sendo feita a avaliacdo do aluno pelo
professor? E possivel comparar a avaliacio feita pelo professor com os resultados do
Saresp, por exemplo?

Nosso trabalho buscou, a partir de trés escolas, fazer uma reflexdo acerca da
possibilidade de comparacao entre esses dois tipos de avaliacdo, ndo para endeusar uma
e satanizar outra, mas para mostrar que esse dialogo é necessario e pode ajudar a melhorar
o desempenho do aluno, ou, ainda, fazer com que o aluno aprenda, que é a principal razdo
do processo de escolarizacdo.

Os resultados mostraram que o acompanhamento feito a partir do desempenho
demonstrado no Saresp pode ajudar o professor e a gestao escolar a tragar alternativas de
trabalho com o aluno e/ou com a turma. No entanto, mais estudos devem ser feitos que
podem identificar as alternativas a serem realizadas e desenvolvidas no interior das

escolas.
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O JOGO NUNCA DEZ COMO ESTRATEGIA DE APRENDIZAGEM
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RESUMO: A realidade do ensino e da aprendizagem da Matemaética nas escolas é
bastante preocupante, no Brasil. As pesquisas — tanto para a pedagogia, quanto para a
psicopedagogia — avancam e sinalizam que uma das estratégias eficazes para seu ensino
é por meio de jogos. Neste artigo, o éxito do jogo Nunca Dez serd relatado como
instrumento de ensino, aplicado a um aluno de dez anos, matriculado no quinto ano do
Ensino Fundamental I, que ainda ndo dominava o Sistema Numérico Decimal (SND) e
ndo demonstrava no¢des basicas dos algoritmos do campo aditivo e multiplicativo,
contetdo exigido e necessario para um desempenho escolar satisfatorio e condizente com
sua faixa etaria.

PALAVRAS-CHAVE: Jogo Nunca Dez. Intervencdo. Aprendizagem.

THE GAME NEVER TEN APPLIED AS STRATEGIES OF LEARNING

ABSTRACT: The reality of teaching and learning of mathematics in schools is of great
concern in Brazil. Research - both to pedagogy and for psychopedagogy - advance and
indicate that one of the effective strategies for its teaching is through games. In this article,
the success of the game Never Ten will be reported as a teaching tool, applied to a ten
year old student, enrolled in the fifth year of elementary school, and who had not yet

mastered the decimal numeral system and did not show basic notions of the algorithms
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of the additive and multiplicative field, content required and necessary for a satisfactory
and consistent academic achievement with his age group.
KEYWORDS: Game Never Ten; intervention; learning.

INTRODUCAO

No inicio do ano letivo de 2015, para avaliar a proficiéncia dos alunos em
matematica, foram realizadas as coletas de sondagem numérica, algoritmica (adicéo,
subtracdo, multiplicagéo e divisdo), e de desafios do campo aditivo e multiplicativo, com
alunos do quinto ano do Ensino Fundamental I, de uma escola municipal do interior do
estado de Séo Paulo.

Durante a analise dos dados, constatou-se uma grande defasagem na
aprendizagem do aluno S. N.C, de dez anos, matriculado na turma supracitada.

Pela analise do seu histérico escolar e pelos relatos das professoras de anos
anteriores, a dificuldade em caminhar junto com os demais alunos ficara evidente. Tanto
na escrita, quanto oralmente, demonstrava dificuldades para sequenciar 0s numerais até a
unidade de centena mais simples. Apoiava-se na linguagem falada para escrever nimeros
maiores que cem. Conseguia realizar a adicdo e a subtracdo utilizando a estratégia dos
“pauzinhos”. Multiplicar era desconhecido para ele, e a nogdo basica de divisdo, bastante
incipiente, utilizando do desenho como estratégia de solugdo em situagBGes-problema
simples.

A retomada desses contetdos se fez necessaria, principalmente, para tentar
solucionar o problema de aprendizagem da crianca. Também, ndo se pode ignorar a forte
cobranca sobre os docentes em casos assim, 0s quais sdo responsaveis pelo bom
desenvolvimento da turma como um todo e por esses casos mais especificos e delicados.

A prética docente permite afirmar que casos assim demandam uma intervengéo
bem planejada, e que, na maioria das vezes, precisam de tempo para surtir efeitos
positivos, até porque o processo de aprendizagem nao se da da noite para o dia.

As atividades aplicadas cotidianamente, ao longo de todo ano letivo, foram quase
todas diferenciadas. E, no intuito de tornar as aulas mais interessantes e motivadoras da

aprendizagem — até mesmo porque o aluno, muitas vezes, mostrara-se desanimado e
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apatico (caracteristicas préprias do perfil do fracasso escolar) —, escolheu-se o trabalho
com jogos, em especial, 0 Nunca Dez.

A participacdo de outras criancas em diferentes niveis de aprendizagem também
fora planejada, com os objetivos de socializar os conhecimentos e aumentar a autoestima.

Do ponto de vista cognitivo, 0 objetivo central era permitir a verdadeira
compreensdo do sistema numérico decimal e, posteriormente, permitir que o aluno tivesse
construido as estruturas mentais necessarias para realizar os algoritmos aditivo e
multiplicativo, bem como resolver situacdes-problema cotidianas.

Além de toda essa dificuldade em matematica, o aluno também apresentava

dificuldades de concentracéo e assimilacdo, bem como na leitura e na escrita.

O JOGO NUNCA DEZ COMO POSSIBILIDADE PARA A COMPREENSAO DO
SISTEMA NUMERICO DECIMAL E A INTERVENCAO DO EDUCADOR

E inquestionavel a contribuicdo dos teéricos da aprendizagem a respeito do jogo
como valioso instrumento de mediacdo do educador, para que a aprendizagem ocorra de
forma significativa. Tal mediagéo ocorre de diferentes maneiras.

Assim como na psicopedagogia, na pedagogia o trabalho de intervencao requer
um diagnostico bem executado. Na préatica pedagdgica, as sondagens de andlise da
proficiéncia dos alunos sdo indispensaveis para nortear as futuras tomadas de decisdo do
professor.

Envolvendo um individuo ou toda uma classe, a forma de adocdo do jogo pela
equipe depende do quanto ele sera encarado como enriquecedor do processo de
aprendizagem.

O carater desafiador do jogo demonstra ser um estimulo a mais, principalmente,
para sujeitos que apresentam dificuldades de aprendizagem, pois promove 0 processo de
equilibracdo, responsavel pela estruturagdo cognitiva. Brenelli (2004) explica que uma
situacdo-problema engendrada pelo jogo, que o sujeito quer vencer, constitui um desafio
ao pensamento, isto €, uma perturbacdo que, ao ser compensada, resulta em progresso no
desenvolvimento deste. O contexto lddico do jogo se torna facilitador do
desenvolvimento e da aprendizagem.

A prépria teoria piagetiana sugere a proposta de trabalho com jogos. Ela interpreta
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0 conhecimento como o resultado das trocas entre sujeito e meio de forma lenta e
gradativa, e considera desde as organizacfes sensOrio-motoras até as hipotéticas
dedutivas, que exigem alto grau de abstracao.

A aquisicdo de conhecimento por um sujeito extremamente ativo, tanto em seu
processo de desenvolvimento, quanto no de aprendizagem, € explicada por Piaget (apud
Brenelli, 2004) como:

[...] um processo de equilibracdo, no qual intervém os mecanismos de regulacéo
que conduzem as reequilibracbes e, consequentemente, ao aprimoramento das
estruturas anteriores. A equilibracdo €é compreendida como um processo
“majorante” na medida em que corrige e completa as formas precedentes de

equilibrio, a0 mesmo tempo em que conserva o equilibrio alcancado anteriormente.

A construcdo das novas estruturas e o processo de equilibracdo sdo perceptiveis,
qguando o sujeito retribui as indagacGes propostas pelos professores com feedbacks
positivos, e demonstra maior autonomia e capacidade de argumentacdo. Em sala de aula,
0s processos de internalizacdo e adaptacao, sugeridos por Piaget, sdo notados quando ha
maior tomada de consciéncia em tudo o que o sujeito realiza.

Considerando-se o cotidiano escolar, o docente — culturalmente acostumado a
falar muito, explicar, intervir, ensinar estratégias antes mesmo desses processos
anteriormente citados se concretizarem —, precisa aprender a observar para intervir em
momentos que sejam realmente significativos.

A interdependéncia das relacdes professor, alunos, jogadores e jogo ndo pode ser

descartada. Piaget (1996) afirma que essas mesmas relacdes sao:

Irredutiveis entre si, pois 0s aspectos afetivos, cognitivos e sociais que possibilitam
sao necessarios a um jogar bem e certo, sendo, igualmente, diferentes das atividades
do professor e de suas media¢6es em favor do que pretendem ensinar. Igualmente,
no espaco e no tempo do jogo, professores e alunos sdo participantes, e na
complementaridade de suas a¢Oes séo apenas parte de um todo, que é mais ou maior
do que aquilo que fazem. Esse todo é o proprio jogo, do que nele se desenrola,
daquilo que sé pode acontecer no espaco de suas possibilidades e no tempo

necessario das agdes que o constituem a cada vez.
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Faz-se necessaria uma breve retomada da origem do sistema de numeragéao
decimal, relacionada com a quantidade de dedos das méos, por se tratar de um produto
historico elaborado pela humanidade. O sistema de numeracédo, criado pelos hindus e
difundido pelos &rabes, é decimal, pois existem dez simbolos para a representacdo de
qualquer algarismo, sendo que o principio posicional € o que altera o valor de cada
algarismo. A compreensdo da caracteristica principal desse sistema, isto €, o valor
posicional, € fundamental na nossa sociedade. No entanto, a sua apropriacao pela crianca
é um processo gradativo, que requer um trabalho para explorar os agrupamentos e as
trocas, a fim de possibilitar a compreenséo de que, por ser um sistema posicional, o valor
do algarismo € determinado pela sua posi¢do. Implica entender que qualquer algarismo
escrito a esquerda do outro tem o valor de dez vezes mais.

Saber que uma dezena é composta por dez unidades, ndo garante ao sujeito
entender, por exemplo, que no algarismo 130 ndo existem apenas trés dezenas, mas 13
dezenas.

Diante da complexidade desse conceito para a crianca, ainda mais no caso em
questdo, no qual o aluno apresenta uma defasagem de conteudos e sua autoestima se
mostra um tanto comprometida em razéo disso tudo, o brincar e o jogar sdo a¢des muito
bem-vindas e apropriadas. Independente da idade — crianca, adolescente ou adulto —, a
primeira acdo denota prazer, descontracdo, socializacdo de conhecimentos, pratica de
argumentacdo e disponibilidade. A seriedade desse ato ndo pode ser descartada, até
porque demanda atencdo e concentracdo. J& na segunda acdo, sucede a brincadeira.
Segundo Macedo, Petty e Passos (2007), o jogar é o brincar em um contexto de regras e
com objetivo predefinido. [...] ¢ uma brincadeira organizada, convencional, com papéis e
posicdes demarcadas.

O ludico, como instrumento de aprendizagem, ndo pode se dar de maneira
aleatdria. Exige criticidade por parte do mediador, para que, realmente, torne-se uma
atividade significativa quanto a aprendizagem do individuo. A inferéncia do ladico nos
processos de desenvolvimento e aprendizagem, dentro do contexto escolar, para Macedo
apud Macedo, Petty & Passos (2007), exige que as atividades propostas, na perspectiva

das criancas, apresentem as seguintes qualidades: prazer funcional, serem desafiadoras,
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criarem possibilidades ou disporem delas, possuirem dimensdo simbolica, e expressarem-
se de modo construtivo e relacional.

O professor, inserido em uma perspectiva construtivista de aprendizagem, de
acordo com Rabioglio S/D (mimeo), percebe que o momento do jogo € privilegiado em
sua rotina com a classe. Mais que um espaco informal, ele proporciona uma rica situagéo
de intercambio das hipoteses levantadas, e na continuidade de suas observacgdes,
registrando o que lhe parecer mais relevante, ele saberd/aprendera como e quando intervir.

Na verdade, o individuo devidamente orientado ndo joga por jogar. Ele faz do jogo
um recurso pedagdgico para adquirir conceitos e valores essenciais a aprendizagem, como
no caso do aluno mencionado. Decerto, antes de qualquer coisa, foi-lhe dada a
oportunidade de aprender as regras do jogo e realmente jogar. As consequéncias dessa
pratica escolar adotada brotaram no decorrer do ano letivo.

O uso do jogo, como instrumento de intervencdo que auxilia na aprendizagem,
nem sempre se da da mesma forma e com sucesso. Para que ndo ocorram frustracdes ou

insatisfacGes, Macedo, Petty & Passos (2007) recomendam que:

[...] temos de aprender a extrair o que nutrird nossa pratica e nosso trabalho. Mas
0 que isso significa exatamente? Qualquer jogo, conhecido ou em estudo, podera ter
uma fungéo, desde que se encontre sentido para sua utilizagdo. [...] a experiéncia
de jogar certamente “contaminard” de alguma maneira a forma como ensinamos
nossos alunos, dai a expressdo “espirito do jogo”. Esta pode ser traduzida por
muitos aspectos do jogar: dar mais sentido as tarefas e aos conteidos, aprender com
mais prazer, encontrar modos lGdicos de construir conhecimentos, saber observar
melhor uma situacao, aprender a olhar o que € produzido, corrigir erros, antecipar

acdes e coordenar informagdes.

Os avangos nédo sdo percebidos somente na esfera cognitiva do sujeito, mas, sim,
nas relagdes interpessoais e afetivas com os demais, seja pela aquisicdo de autonomia,
pela maior facilidade de argumentacdo ou até pelo fortalecimento da sua autoestima. O
“constrangimento” de chegar ao quinto ano sem saber os mesmos conteudos que os
colegas de turma ndo agrega valores positivamente ao aspecto emocional do individuo,

quando ele ja demonstra interesse real de querer aprender. Porém sozinho, dificilmente
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sera capaz de encontrar uma estratégia eficaz para lidar com a sensacdo de fracasso
escolar.

Vale lembrar que, para Piaget (1994), é possivel estabelecer analogias entre o
desenvolvimento do pensamento e o da afetividade. Pensamento e afetividade evoluem
em estrutura, ndo somente em contetido, dependendo do estagio de desenvolvimento de
cada individuo.

Os jogos, de maneira geral, desempenham um papel preponderante tanto na
construcdo dos esquemas motores, das estruturas mentais, do conhecimento fisico e
social, quanto na compreensdo e observacdo das regras, no equilibrio emocional ou nas
relacbes entre sujeitos baseadas no respeito matuo. No caso do jogo Nunca Dez, a
proposta de trabalho era permitir a constru¢cdo das nocgdes aritméticas, desde a
conservacao de gquantidades descontinuas, a no¢do de nimero, e nogdes das operacdes
aditivas e multiplicativas, até a resolucdo de situacdes-problema, nas quais esses
conceitos estivessem envolvidos. O mais importante, de inicio, era a compreensao do
SND.

ZOIA (2004) descreve ter obtido dados significativos em uma metodologia de
trabalho com o jogo Nunca Dez. e esclarece que, nos grupos em que o pesquisador ndo
interveio, poucos progressos foram observados com relacdo a apropriacdo do SND. Nesse
caso, bastavam o dominio das regras e vencer o jogo. Nos grupos nos quais o pesquisador

foi mediador constantemente, os resultados foram bem mais positivos. Afirma:

[...] é importante ressaltar que o professor interfere constantemente, com questdes
que possibilitem aos sujeitos estabelecer as relagbes e ultrapassar os dados
empiricos propostos pela situagdo. [...] o que justifica que 0 jogo, N0 Nnosso
entendimento, ndo € apenas um momento prazeroso, de relaxamento, de
socializac&o e diversdo; se constitui em um momento significativo de aprendizagem
desde que haja as intervengbes necessarias. A compreensdo dos conceitos
envolvidos precisa ultrapassar os dados empiricos apresentados pelo jogo. Para
compreender o sistema de numeracao decimal, ndo € suficiente fazer as trocas entre
as dezenas e as unidades, ou entre as dezenas e as centenas; é fundamental o

processo de mediacao que questione o sujeito levando-o a pensar sobre as situacdes
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envolvidas, compondo e decompondo, estabelecendo as relacdes possiveis, que

somente 0 material e 0 jogo ndo possibilitariam sem um processo de intervencao.

A opgdo de se jogar o Nunca Dez, como instrumento de intervengdo, com o
Material Dourado, foi da professora responsavel pela turma. Como muito se fala em
ensinar o valor posicional por meio desse material, € preciso esclarecer que o objeto, por
si s0, ndo ensina. Mantovani de Assis (2011) afirma que é pela abstragdo construtiva que
a crianca constréi mentalmente unidades, e dezenas a partir dessas unidades. A partir
desse conhecimento I6gico-matematico, o conhecimento social sobre valor posicional se

torna facil de entender.

O JOGO NUNCA DEZ

a) Material por grupo:
v" 1 caixa do material dourado;
v 2 dados.

b) Jogadores por grupo:

v 4 jogadores (podendo ser mais ou menos, dependendo do n° de alunos e do
objetivo);

v" 1 para ser o caixa do banco.

c) Regras:

v O jogador que tirar 0 maior nimero no lancamento do dado comeca o0 jogo, 0s
demais seguem a ordem no sentido horério.

v O jogador, na sua vez, lanca os dois dados juntos e, entdo, soma 0s nimeros
obtidos. Depois, recebe do caixa do banco essa quantidade de cubinhos (cada
cubinho vale 1 unidade). Exemplo: O jogador que tirou, no dado, as somas 3 + 4
devera receber 7 cubinhos.

v Ao juntar 10 cubinhos, o jogador solicita ao caixa a troca deles por 1 barra (cada
barra vale 1 dezena). Caso ele tenha 12 cubinhos, com a troca passara a ter 1 barra
e 2 cubinhos.

v Se juntar 10 barras deve também trocar, s6 que desta vez por uma placa (cada
placa vale 1 centena).
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v Vencedor: sera o jogador que primeiro fizer a troca pela placa (corresponde a 1
milhar).

d) A cada jogada, o sujeito deve explicar o que esta fazendo.
e) Registrar o total de pontos obtidos no final das sessdes.
f) Representar o total de pontos obtidos sem usar 0s numerais.
g) Durante a realizacdo do jogo, o educador questiona constantemente os participantes:
“Ja ¢ possivel trocar? Por qué? Vocé continua com dez unidades? Por que nao pode
trocar? Por que vocé tem dez, se aqui hd uma barra? Essa barra tem o mesmo valor que
uma placa? Qual a diferenca?”
h) No final do jogo, observa-se qual foi a pontuagéo obtida.
i) Explicacdo oral do jogo, pelos sujeitos participantes — passo a passo, a fim de retomar
as regras e 0 seu procedimento.

J) Registro do jogo (regras e procedimentos) em forma de texto.

SITUACAO EXPERIMENTAL

Nas primeiras semanas de aula, a preocupagdo maior fora a de que o aluno
conhecesse 0 Material Dourado e se apropriasse das regras do jogo. Na verdade, o jogo
foi socializado com a turma toda, para que os demais, que ndo tinham as mesmas
dificuldades, aprendessem, e para que S.N.C pudesse se sentir parte daquele grupo. O
objetivo central, nessa fase, era aprender a jogar.

Durante o primeiro semestre, duas vezes por semana, nas aulas de matematica, o
jogo Nunca Dez fez parte do cotidiano escolar do aluno. Como eram momentos
previamente combinados, o aluno se tornou responsavel por pegar o material com 0s
orientadores da escola. Pode-se dizer que ele se sentia feliz por ser responsavel por essa
organizagdo. Os jogadores escolhidos eram tanto criangas que ainda apresentavam
algumas dificuldades de aprendizagem, quanto criangas bem resolvidas quanto ao sistema
numérico decimal. O foco dessa fase era jogar para permitir e fomentar o real processo
de aprendizagem.

Ja, no segundo semestre, o trabalho com o jogo fora semanal, até mesmo pela

evolugdo demonstrada.
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RESULTADOS

De inicio, S. N. C. aprendeu a jogar e a encarar 0 erro como uma questdo
desafiadora, ndo mais como sinal de fracasso e motivo de desisténcia facil. No fim do
primeiro semestre, ele ja registrava e sequenciava os humeros sem qualquer tipo de ajuda;
resolvia os algoritmos aditivos simples e com recurso facilmente, assim como as
multiplicacGes sem recurso e divisdes com apenas um algarismo na chave. Solucionava
situacOes-problema simples de forma auténoma. Concluiu 2015 compreendendo o
sistema numeérico decimal, dominando as técnicas algoritmicas aditivas e multiplicativas,
bem como situagdes-problema de vérias naturezas ndo tdo complexas.

O ganho de autonomia e de prazer em participar, de forma bastante ativa, tanto do
jogo Nunca Dez quanto das demais atividades, até mesmo de outras disciplinas, fora
crescente 0 ano todo.

Além dessa visivel mudanca na aprendizagem em matematica, demonstrou
avancos significativos na leitura e na escrita, pois iniciou 0 ano letivo “alfabético” (escrita
de palavras ainda que com certas falhas) e o concluiu produzindo pequenos textos. Nas

demais disciplinas, também apresentou maior sucesso.

CONSIDERACOES FINAIS

Os frutos fartos colhidos, com o trabalho realizado em sala de aula, com o jogo
Nunca Dez, para tentar, pelo menos, minimizar a grande defasagem na aprendizagem do
aluno S. N. C., foram resultado de varios fatores: da natureza da formacdo académica da
docente, da percepc¢do do quanto esse processo de fracasso escolar representava um forte
abalo emocional para a crianca, e da necessidade de se fazer uma préatica de ensino
especialmente diferente daquela trabalhada anteriormente, de acordo com os relatos das
demais professoras.

O entendimento de que o conhecimento se constréi de forma gradativa,
processual, hierarquica e com acgdo direta do sujeito foram imprescindiveis, assim como
a crenca no poder do ludico e do jogo, como instrumento, valioso, de mediacdo, que
facilitam o processo de aprendizagem.

Era preciso resgatar o interesse de aprender, e aprender com prazer. O sentimento



101

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

de fracasso que ele tanto demonstrava, com gestos, atitudes e palavras, exigiu uma postura
totalmente diferenciada.

O ensino da matematica, sob essa perspectiva construtivista — que vé 0s jogos com
bons olhos, quando aplicados em consonancia com um trabalho de intervencdo bem pré-
definido —, é, sim, encorajante e da excelentes resultados.

S. N. C. primeiro aprendeu a jogar. Errar para ele ja ndo era mais uma questdo
sofrida, mas, sim, uma oportunidade impar de aprendizagem, até porque ele fora, nesse
tempo todo, encorajado pela professora a ver os desafios com outros olhos. E poder
compartilhar daqueles momentos com os demais lhe fez ganhar motivagdo. Essa “mola
propulsora” se fez presente no decorrer de todo ano letivo.

As pequenas dificuldades que apresentava com a escrita das palavras se tornaram
pequenas demais diante do progresso alcangado na compreensdo do sistema numérico
decimal.

Ainda no fim do primeiro semestre, ele ndo mais se apoiava na linguagem falada
para registrar os numeros; resolvia os algoritmos aditivos simples e com recurso
facilmente, assim como as multiplicacbes sem recurso e divisbes com apenas um
algarismo na chave. Consequentemente, aos poucos, ganhou autonomia nas situagoes-
problema simples.

E preciso ressaltar que a cobranca exercida sobre uma professora, principalmente,
a dos anos em que sdo submetidos as provas externas (Saresp e Prova Brasil), é grande.
Além disso, o saber dos algoritmos ndo é algo visto sé na escola, pois se trata de um
conhecimento sociocultural. Logo, seria muita ingenuidade n&o trabalhar de forma
especifica esses “contetidos” e ir a contramao de tudo aquilo que o sistema educacional
exige.

A criticidade na escolha do jogo foi deveras importante. S. N. C. relatou nunca té-
lo jogado antes, e tudo indica que seu contato com o Material Dourado ndo fora
significativo. Até disse em uma das aulas: “Agora, ndo sou mais como a minha mae, que
nunca aprendeu matematica na escola!”. Ele concluiu 2015 compreendendo o sistema
numerico decimal e dominando as técnicas algoritmicas.

Como professoras e pesquisadoras, € possivel dizer o qudo gratificante fora essa
vivéncia em sala de aula, podendo fazer da praxis um instrumento real de trabalho. Ainda

que os resultados ndo fossem assim tdo positivos, o brilho no olhar desse aluno e a
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demonstracdo do desejo de aprender ja eram mais que suficientes para seguir em frente
nessa dificil, porém gratificante, tarefa de impulsionar a aprendizagem.

Se a educacao, sob a perspectiva de individuos criticos, livres e autbnomos, é a
meta principal, entdo, é preciso dar asas a eles. E o professor precisa orientar, sabiamente,
0 voo. No decorrer desse ano, felizmente, S. N. C. conseguiu escrever, de proprio punho,
uma nova e bela historia sobre a sua relagdo com a matematica. Repleta de motivacéo,

tentativas, erros, persisténcia e sucesso.
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PRESENCA DA MATEMATICA NA FORMACAO DOCENTE: IDEIAS E
PRATICAS SOBRE ENSINAR E APRENDER

Denise F. B. MARQUESIN!?

RESUMO: Este artigo tem como objetivos identificar marcas da matematica escolar nas
trajetdrias das futuras professoras e destacar elementos que possam nortear o professor
formador. Apresenta, inicialmente, 0s aportes tedricos que apontam as narrativas como
objeto de estudo e de autoformacdo. A seguir, mediante a apresentacdo do processo de
producdo de dados encontrados nas narrativas, expde a representacdo que as graduandas
tém do professor que ensina Matematica. Finalmente, sem a intencéo de esgotar o assunto,
expde alguns desafios para um professor formador, diante da escrita de si das alunas e das
reais oportunidades oferecidas para que os formadores de professores despertem, nos
participantes, o desejo da confirmacdo ou apropriacdo de conhecimentos matematicos.
Diferentes autores, entre eles, Nacarato (2005), Larrosa (2004), Bakthin (2000), Gaston
Pineau (2006), Josso (2004) e Passegi (2010), entre outros, tiveram papel significativo na
compreensdo sobre o recurso em potencial existente nas narrativas como préatica de
autoformacao.

PALAVRAS-CHAVE: MATEMATICA; FORMACAO DOCENTE; NARRATIVAS.

MATH TEACHER TRAINING IN ATTENDANCE: IDEAS AND PRACTICES
ON TEACHING AND LEARNING

RESUME: This article aims to identify brands of school mathematics in the trajectories
of future teachers and highlight elements that could guide the teacher trainer. It first

presents the theoretical contributions pointing the narratives as an object of study and
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self-training, and then, upon presentation of the data production process found in the
narrative exposes the representation that the graduation students have teacher who teaches
mathematics. Finally, without intent to exhaust the subject, presents some challenges for
a teacher trainer, before the writing of other students and real opportunities favored to
awaken the teacher trainers in participants the desire for confirmation or appropriation of
mathematical knowledge. Different authors, including Nacarato (2005), Larrosa (2004),
Bakhtin (2000), Gaston Pineau (2006), Josso (2004), Passegi (2010), among others, had
a significant role in the understanding of the potential resource in the narratives as a
practice of self-training.

KEYWORDS: MATHEMATICS; TEACHER TRAINING; NARRATIVES.

INTRODUCAO

Mediante a compreensédo de que a formagédo docente se encontra no centro dos
debates, fazendo parte de inimeras pesquisas e da programacao da maioria dos simpdsios
e congressos realizados na area da educacao, este artigo, fruto da pesquisa desenvolvida
durante o estagio de p6s-doutorado, tem como foco apresentar alguns detalhes e marcas
da matematica escolar nas trajetorias das futuras professoras, e destacar elementos que
possam nortear o trabalho do professor formador.

A clareza de que as narrativas podem ser uma das vias possiveis para o trabalho
de formag¢do foi determinante para a realizacdo de pesquisa com o seguinte titulo “O
processo de (re)configuragdo de ideias e marcas de autoria deixadas pelas vozes das
alunas do curso de Pedagogia quando escrevem narrativas sobre o processo de
alfabetizacdo e os significados do letramento envolvendo a leitura, a escrita e o ensinar e
aprender matematica”. Devido a amplitude dos estudos efetivados, optou-se, neste artigo,
apresentar alguns dados e estudos tedricos voltados a Educacdo Matematica.

Inicialmente, é importante destacar que, como formadora de professores ha mais
de 20 anos, perpassa, sobre a minha atuagdo, uma enorme preocupacéo sobre os desafios
do professor formador. Destaco ainda que, mais precisamente na atualidade, essa
preocupacdo se amplia diante da carga horéria destinada a disciplina de Fundamentacéo
e Metodologia do Ensino de Matematica, prevista no curso de Pedagogia. Essa disciplina
aponta, na ementa, o proposito de apropriacdo, pelas futuras professoras, de
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conhecimentos matematicos para o ensino na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Antecede a essas consideragdes, 0 aspecto referente ao ensino de contetdos, que
as futuras professoras ndo tiveram oportunidade de aprender no periodo de escolarizagao,
e que, como professores de Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental, terdo de ensinar.
Né&o bastasse, ha de se considerar que a Matematica, como disciplina escolar, é permeada
por uma série de crencas, que influenciam o ensino e a aprendizagem durante a formacao
docente, uma vez que existe um discurso muito divulgado de que se trata de uma das
disciplinas e/ou &reas do conhecimento mais dificeis de ensinar e de aprender.

De acordo com Nacarato, Mengali e Passos (2009), os professores s&o
influenciados por modelos docentes com os quais conviveram desde 0s anos iniciais, e
que sua formacdo profissional estava sendo desenvolvida desde o seu processo de
escolarizagéo inicial. As narrativas das alunas do curso de Pedagogia confirmam tais
aspectos em diferentes ambitos, seja no das crengas expostas, seja no das vozes
silenciadas durante o processo de escolarizacdo, como também no da busca de superagédo
sobre as dificuldades incutidas, referentes as metodologias de ensino e aos processos de
aprendizagens.

Esse cenario permite apresentar este artigo com dois objetivos centrais: (1)
identificar marcas da Matematica escolar nas trajetdrias das futuras professoras e (2)
destacar elementos que possam nortear o professor formador.

Para tanto, optou-se por apresentar aportes tedricos que apontam as narrativas
como objeto de estudo e de autoformacdo. A seguir, compreendendo a importancia de
conhecer as trajetdrias de formacao préatica de ensino, as quais promovam transformacdes
e crengas pessoais e profissionais, por meio da apresentacdo do processo de producdo de
dados encontrados nas narrativas sobre a Matematica, foi possivel levantar a
representacdo que as graduandas tém sobre o professor que ensina, apresentando o que
narram essas futuras professoras sobre suas trajetorias de formacdo, suas crengas e
concepgdes quanto & natureza dessa area de conhecimento. No que envolve o ato de
ensinar, sem a intencdo de esgotar o assunto, sdo apresentados alguns desafios para um
professor formador que podera atuar nas licenciaturas ou na formacgdo continuada de

professores.
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AS NARRATIVAS COMO OBJETO DE ESTUDO DE AUTOFORMACAO

A decisdo pela adogdo das narrativas como objeto de estudo nasceu com o
movimento experienciado, por mim, autora do artigo, durante o mestrado (2005-2007).
A aproximacgdo com os textos de Larrosa (2004) e de Benjamin (1985) garantiu-me a
paixao por escrever e narrar as permanéncias e alteracbes de praticas escolares, a partir
das historias de vida que, certamente, envolvem as condi¢fes socioculturais e sécio-
historicas, bem como as educacionais, que permeiam a construcdo de cada um de nés.

Desde o mestrado, confirmou-se que a experiéncia e as aproximagfes com o
ensino e a aprendizagem sdo determinantes para o professor (no caso, o professor que
ensina Matematica) investigar, levantar conjecturas com os alunos e apostar na

aprendizagem por descoberta. Esse cendrio torna-se auténtico quando afirmo que:

A minha propria vida transformou-se, pois, além de compreender que a pratica
pedagdgica ndo reside na aplicacdo pura de uma nova técnica de ensino, mas sim
na postura diferenciada que o professor e os alunos apresentam em relagdo ao
conhecimento, compreendi também que‘a experiéncia ndo é o caminho até um
objetivo previsto, até uma meta que se conhece de antemdo, mas é uma abertura
para o desconhecido, para o que ndo se pode antecipar nem pré-ver nem pré-dizer’
(MARQUESIN, 2007, p.33)

As aproximacdes com a escrita do género narrativo ainda permitiram a
constatacdo de que a selecdo dos conteudos néo ¢é tarefa facil, e de que a vivéncia e o
desdobramento de si sdo um desafio. Associa-se, a esses aspectos, a defini¢do de palavras
que expressam os sentidos, de tal forma que favoreca o leitor a subentender o que se
pretende. S&0 exatamente essas decisdes que expdem os sentidos e os significados,
tecidos pela substancia viva da existéncia, expostos por Benjamim (1985), uma vez que
se concebe que o futuro professor, ao narrar sua pratica e ao ouvir as narrativas dos outros,
rememora suas experiéncias, compreende o potencial de seus argumentos e toma
consciéncia de suas aprendizagens.

Cabe acrescentar que a complexidade da narrativa, conforme anuncia Passegi
(2010), amplia-se quando os relatos revelam as multiplas vozes entrelagadas. VVozes que,

por vezes, observo que exigem a dialogicidade anunciada por Bakthin (2000), de tornar-
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se 0 outro e ver-se pelos olhos do outro, principalmente, pelas decis6es que o narrador
adota ao escrever.

Apoiando-me ainda na perspectiva bakthiniana presente em inimeras pesquisas,
incluindo a de Nacarato e de Fiorentini (2005), a dialogicidade tal como discute Bakthin,
possibilita essa reciprocidade de tornar-se outro e ver-se pelos olhos do outro.

Diferentes autores, entre eles, Nacarato e Passegi (2010), Larrosa (2004) e Bakthin
(2000), confirmam que a narrativa nao contribui apenas para o leitor, mas também para o
autor, uma vez que, no ato da escrita da narrativa, ele ndo precisa apenas lembrar os fatos
passados, mas também construir um cendrio, uma trama, na qual a histéria se passa. Nao
bastasse, como todo texto pressupde um leitor, o autor terd também que pensar na relacao
entre aquele que expressa e aquele que absorve a leitura, associando, a esse aspecto, 0
processo de reflexdo sobre as experiéncias a serem narradas.

Atualmente, buscando, intencionalmente, ampliar os estudos referentes as
potencialidades das narrativas como instrumento de reflexdo sobre si, sobre a pratica e
também sobre as mudancas e transformacdes sobre si e sobre a pratica docente, a leitura
e discussdo de textos de autores como Gaston Pineau (2006), Josso (2004) e Passegi
(2010) tiveram papel significativo na compreenséo sobre o recurso em potencial existente
nas narrativas como pratica de autoformacdo, além de constituirem ponto de partida para
modalidades de pesquisa, as quais tematizam sobre as historias de vida, a memdria, as
representacdes sobre a profissdo, os ciclos de vida e o trabalho com autobiografia, entre
outros.

Para Gaston Pineau (2006), é na escrita sobre a propria vida que o ator e 0 autor
se sobrepdem, desdobram-se sobre si mesmos. E no momento da apresentacéo de si
gue o outro assume a postura de ator-autor, consciente da acdo cuja responsabilidade
é s0 sua: expressar os sentidos da sua existéncia, decidindo sobre o que narrar, quais
fatos e eventos merecem destaque, e o que ocultar. Como organizar a propria historia,
jaque nem sempre, temporalmente linear, é mais facil de expor por meio de narrativas.
Esse movimento permite, aos sujeitos, uma nova percepcdo de si e dos sentidos
atribuidos a vida a ao mundo. Essas a¢des os levam a langar um novo olhar sobre suas
experiéncias, com o intuito de organiza-las, de forma apropriada a ser compartilhada

com um leitor.
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Josso (2004) compreende que a narrativa € uma experiéncia formadora, que
serve para articular o saber-fazer e o conhecimento, e as técnicas e 0s valores,
mobilizando o que ela nomeia de “aprendizagem experiéncia”, que implica “colocar o
sujeito numa prética subjetiva e intersubjetiva no processo de formacdo” ( JOSSO,
2004, p.40)

Ainda de acordo com a autora:

A narrativa escrita apresenta-se como uma tentativa de dar acesso a um percurso
interior que evolui correlativamente para um percurso exterior caracterizado por
acontecimentos, atividades, deslocamentos, rela¢des continuas e encontros e
pertencas etc. é precisamente na exposi¢ao por meio da linguagem das componentes
objetivas desse itinerario exterior que se exprime, implicita ou explicitamente, 0
olhar langado sobre ele e as dimensdes sensiveis que d&do cor a essas vivéncias ou
experiéncias. (JOSSO, 2004, p.186)

As narrativas recolhidas, lidas e devolvidas possibilitaram uma operacdo de
entrelacamento de contetdos e atribuicdo de sentido ao que estava sendo narrado. Nesse
contexto, alguns cuidados metodoldgicos foram adotados pela pesquisadora, procurando
ndo interferir, ndo constranger, ndo intimidar as alunas participantes, uma vez que as
leituras para a classe s6 aconteciam pela prdpria autora e as sugestbes para
complementacdes feitas pelos amigos também ficavam a critério do autor, pois assim,
como Connelly e Clandinin (1995) destacam, a atencdo sobre a sutileza da experiéncia
narrativa e multiplicidade de vozes a ela inerente torna a producdo desse género
complexa, uma vez que a definigdo do que narrar — quais fatos e eventos, quais nomes,
0 que ocultar, como narrar — requer que o0 autor admita-se como intérprete da prépria

narragéo.

AS REPRESENTACOES SOBRE O PROFESSOR QUE ENSINA MATEMATICA
EXPOSTAS NAS NARRATIVAS DAS GRADUANDAS DE PEDAGOGIA

O ensinar e o aprender Matematica se tornam complexos e preocupantes quando
se esta diante da analise de narrativas que serviram de levantamento de dados para a
pesquisa realizada. Verifica-se que a trajetoria das futuras professoras é permeada por

desconforto e silenciamento diante da dificuldade de aprender e de aproximar-se dos
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professores que marcam suas vidas. Cabe ressaltar que, a partir do estudo sobre as
caracteristicas do género narrativo, ficou decidido que cada autora colocaria um titulo.
Para este artigo, tais titulos foram colocados, com grifo, no final de cada excerto, seguidos
das iniciais dos nomes das autoras. Junto aos esclarecimentos a seguir, serdo apresentados
alguns excertos, selecionados de algumas narrativas, para expor as marcas da Matematica
e as aproximacgdes — ou ndo - com os professores de Matematica.

O exercicio repetitivo da tabuada sem compreensao do significado do conteido
da soma de parcelas iguais e/ou dos fatos fundamentais da multiplicacédo se fazia presente,

até mesmo, conforme a narrativa a seguir, com autoritarismo, seguido de ofensa moral:

Quando estava no ensino fundamental, por volta do ano 2004, lembro o guanto era
estressante ter aula de Matematica. A Professora Madalena, bonita e bem
arrumada, na época deveria ter tinha uns 30 anos de idade, tinha voz muito ‘ardida’
€ era muito grossa e agressiva com 0s alunos que ndo aprendiam com apenas uma
explicagao.

Estavamos na 32 série e toda quarta feira ela fazia chamada oral de tabuada e
quando erravamos a classe poderia chamar de ‘burro’. Até hoje me lembro do som
de muitas criangas gritando essa palavra. Eu na época também gritava para meus
amigos quando erravam. Parece que esse tempo esta distante, mas se passaram
apenas 10 anos. Narrativa: O meu ensino fundamental e as aulas de Matematica.
MA

Os castigos que a familia aplicava, normalmente por seguir o exemplo da escola,
foram evidenciados nas narrativas com muita frequéncia. A aluna GK apresenta boas
lembrancas da escola, no entanto, recorda-se da imagem do seu pai olhando os cadernos

todos os dias e solicitando-lhe que ficasse fazendo tabuada:

[...] para meu pai a tabuada deveria ser decorada desde o 1° ano. Eu ficava até
encolhida quando ele me dava um lapis bem apontado e falava para eu fazer dez
vezes cada tabuada e no final eu fazia uma chamada oral.

Eu adorava a escola e fazer dever, mas ndo gostava desse castigo: a bendita tabuada
para decorar! Posso afirmar que essa condi¢do imposta pelo meu pai me deixou
desanimada.

Quando eu aprendi a tabuada pensei que iria me livrar, ele me pediu para
acompanhar e ensinar minha irma mais nova. Até hoje tenho receio de fazer contas
de multiplicacdo e divisdo. Instaurou-se um blogueio em mim! Narrativa: “A
tabuada e a matematica’. GK
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A aluna RA, ao produzir sua narrativa, lembra-se da ajuda em casa e das reguadas

da professora:

Quando era pequena tive 0 apoio das minhas irmas e mae para fazer as atividades
e leituras em casa. Me lembro que na 12 série tive uma professora chamada Fatima,
ela usava Gculos e era bem brava. Ela fazia chamada de nimeros: comegava por
um numero e tinhamos que continuar até ela pedir para parar: por exemplo.. 58, 59,
60... Eu ndo entendia por que contdvamos de 10 em 10 e ela comeca do meio da
sequencia. Bem!! Quando alguém errava ela batia com a régua na carteira, pois
ficava em pé ao lado de quem ela escolhia. A cena era horrivel. Eu ndo gostava da
escola. Muitas vezes chorava para frequentar a 1% série. Eu nunca fui bem nesta
disciplina de matematica: problema sempre foi problema para mim, nunca acertava.
Algumas vezes na ddvida apagava o certo e fazia o errado... quanta decepcao!!
Narrativa: “Minhas Lembrancas: a escola e o medo do erro”. RA

Outras narrativas se referem a conservacao da utopia de achar que apenas a
educacdo pode transformar a sociedade e mudar a situacéo da desigualdade. Na préxima
narrativa, especificamente, aparece ainda o autor sendo intérprete dele mesmo, conforme

foi afirmado por Delory-Monberger (2006)

[...] na apresentacdo de si mesmo por meio de relato, o individuo se faz interprete
dele mesmo: ele explicita as etapas e 0s campos teméticos de sua propria construgéo
biogréfica. Ele também ¢é intérprete do mundo histérico e social que é o dele: ele
constroéi figuras, representacdes, valores (DEMAZIERE, 1997, apud DELORY-
MONBERGER, 2006, p. 369)

Na narrativa de RR, confirmam-se esses aspectos:

Os professores daquela época, ou seja ha 20 anos atras, eram bem programados e
disciplinadores e que pensavam em ciclos, ou sejam agiam como maquinas de lavar -
encher esvaziar, lavar e secar - verificar se ficou do jeito esperado. Os professores
enchiam as lousas de textos e contas para os alunos se concentrarem e ficarem em
siléncio e tendo o que fazer, depois corrigiam e apagavam. Eu tive diversas experiéncias
negativas decorrentes da atuagdo bem autoritaria dos meus professores. Chegavam ao
extremo de fazer decorar datas historicas, de passar na lousa mais de 50 continhas para
treinar o raciocinio, e ensinavam a ter o ‘desprazer’ pela leitura: ler por obriga¢do e
para fazer prova. Narrativa: “Experiéncias da minha vida escolar”. RR

Nesse sentido, as narrativas transmitiram valores e revelaram tensdes e impasses
presentes no cotidiano escolar, que resultam em davidas sobre as aproximacgdes com 0s

conhecimentos matematicos.
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ALGUMAS CONSIDERACOES DA AUTORA/PESQUISADORA SOBRE O QUE
TRANSMITEM AS NARRATIVAS

As narrativas transmitem que as vozes das futuras professoras precisavam ser
retomadas com conteddos matematicos a serem trabalhados, em sala de aula, com os
alunos, a fim de que fossem eliminadas as acGes docentes e praticas pedagdgicas que
enrijeciam o fazer pautado nos exercicios de fixacdo, nas copias de tabuadas e no descaso
para com os alunos que ndo se identificam com a Matematica.

Sendo assim, a seguir, para tecer algumas consideracdes sobre os estudos
efetivados, a pesquisadora apresenta uma narrativa que faz parte do diario de campo,

buscando ilustrar essas percepgoes:

[...] Por mais complexo e demorado que possa ser esse processo de mudanca ha
pratica de sala de aula, mesmo que de forma timida e limitada, esse processo vivido,
de produgdo, leitura, releitura e divulgagdo das narrativas autobiograficas
associado as aulas de Fundamentos e Metodologia de Matematica, proporcionou as
participantes vivéncias e oportunidades pautadas em discussdes e reflexdes sobre
as tensdes presentes nas historias de vida que se entrelagam, bem como nos enredos
que mobilizam saberes matematicos existentes e saberes sobre os quais as alunas
ainda ndo tém dominio, mas que ter&o dee elaborar e mobilizar no exercicio de suas
praticas docentes.

Nas aulas e oficinas desenvolvidas, percebi que os saberes matematicos serao
produzidos e validados ao longo da historia de cada uma das professoras.
Contudo, enquanto formadora de professoras, ndo é possivel ter passividade diante
do cenario apresentado, pois as praticas educativas que foram apresentadas, como
referencial para a maioria das alunas, necessariamente, precisariam de outras
formas de integracdo entre a teoria e pratica, e entre 0 modo de ensinar e de
aprender matematica. Indo mais a fundo, precisaria ser desconstruido o ensino
pautado em técnicas arcaicas de memorizagao e repetigao.

Existe a intencionalidade diante de tantas discussdes que as alunas do curso de
Pedagogia e futuras professoras vislumbram por situacbes de ensino e
aprendizagem a partir das escolhas pedagdgicas pautadas em explicacdes e
investigacdes que favorecam aproximacdes com contetdos matematicos ao mesmo
tempo atraentes e desafiadores de outras aprendizagens.

Essas perspectivas levam a considerar que o ensino voltado para técnicas e pouco
aprofundado cederia lugar aos desejos e expectativas de mudangas em construcao
a partir de escolhas pedagodgicas pautadas na investigacdo e construcdo de
conhecimentos matematicos. Nesse sentido, 0 ensino autoritario conquistado pela
memorizacdo e repeticdo seria derrubado pelas posturas docentes que fossem
desenhadas e construidas com o olhar voltado aos interesses e necessidades dos
alunos, ou seja, a partir da investigagdo sobre as multiplas dimensdes sociais e
culturais dos alunos.
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Narrativa da pesquisadora: O desenho sobre ‘o ensinar e o aprender’ Matemdtica
pode ser melhorado! Denise F B Marquesin — dez/ 2014

CONSIDERACOES IMPORTANTES

As escritas sobre a trajetdria formativa associadas a compreensdo de que a
producao de narrativa permite a producao de ‘novos’ sentidos/projecao/reconstrucao
foram recursos determinantes para discutir sobre as concepgdes e procedimentos que
subsidiaram e subsidiam a pratica pedagdgica dos professores dos anos iniciais de ensino
fundamental nas ultimas décadas.

A andlise das narrativas permitiu verificar que as inquietudes e itinerancias
formativas sdo elementos de gestacdo de ideias, e permitem a progressiva configuragéo e
refinamento diante das concordéncias e discordancias representadas nas vozes das
graduandas. Certamente, os modelos e imagens de pensar sobre a profisséo, e também as
experiéncias vivenciadas durante a escolarizacdo inicial, as lembrancas das praticas
docentes, dos procedimentos e as posturas dos professores, tornaram-se elementos de
discussdo sobre os fundamentos para ensinar e aprender Matematica.

Mediante a compreenséo de que o processo de formagao docente e a aquisi¢cao dos
conhecimentos profissionais implicam mais do que tarefas de compensacao,
principalmente, quando se registra e se cria um espaco de reflexdo para que a pratica e a
teoria ultrapassem a simples constatacdo, considera-se que a formacao € um fazer que se
refaz constantemente na agdo, nunca se da por mera acumulagdo. E, assim como Freire
(1979, p. 28), concebe-se que a formacgdo é uma conquista, feita mediante ajudas dos
professores, dos livros, das aulas, das trocas entre colegas, e da experiéncia dialogada e
refletida, ou seja, “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo”.

Assim, adotar as narrativas como objeto de estudos e de autoformagdo permitiu
levar em consideragéo a constituicdo pessoal e educacional de cada uma das futuras
professoras, sendo que as evidéncias sobre o0s espacos escolares e as atitudes dos

professores, associadas aos aspectos referentes as suas vozes e crengas sobre a
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Matematica, foram estendidas aos demais participantes — arrisca-se afirmar que para a
maioria dos alunos que frequentaram a escola nas ultimas décadas.

Dito dessa forma, e partindo do pressuposto de que as narrativas trazem
significados, reflexdes sobre as aprendizagens, mobilizacdo de saberes e,
consequentemente, transformagdes dos conhecimentos, os estudos efetivados diante da
pesquisa realizada permitem afirmar que, quando as narrativas sao revisitadas, tanto no
contexto de sua construgdo quanto na discussdo sobre aspectos que compfem sua
estrutura, constituem-se como uma possibilidade rica para a (re)constituicdo de olhares
diferenciados sobre a formacgdo docente, uma vez que, diante das escritas de si, sdo
registradas as experiéncias para aprender matematica, bem como ficam subentendidas as
reais oportunidades a serem favorecidas, para que os futuros professores possam se
apropriar de conhecimentos matematicos.

Dentre as oportunidades registradas, destacam-se as situacdes de investigacdo
sobre a construgdo da histéria da Matematica, as propostas pautadas em resolucdo de
problemas — com discussdo das conjecturas levantadas e percursos definidos, para
encontrar as respostas mais plausiveis —, a investigacdo sobre os contedos matematicos
presentes no cotidiano, que ora necessitam de técnicas operatdrias e ora podem ser
solucionados a partir do calculo mental e das estratégias proprias, envolvendo o raciocinio
I6gico matematico. Tais aspectos, entre outros, foram expostos nas narrativas de
diferentes graduandas, apds a participacdo nas oficinas propostas nas aulas de
Fundamentacdo e Metodologia do Ensino de Matematica. Para ilustrar, temos a narrativa
da aluna CD sobre as aproximagdes com alguns conhecimentos de Geometria, apds as
vivéncias de planificacdo, analise de seus componentes geométricos e nomeacao a partir

das propriedades.

Nunca pensei que iria afirmar que aprender Matematica é prazeroso, muito mais
quando os conhecimentos matematicos tém como foco a Geometria. Hoje pudemos
verificar, a partir de simples desmontagem de caixas de embalagens, alguns detalhes
envolvendo conhecimentos de geometria e medidas que, por ora pareciam estar
distantes dos meus conhecimentos. A partir da aparéncia global das caixas consegui
nomear as figuras que as constituem. A desmontagem favoreceu a aproximacao com
o calculo das medidas de comprimento, de &rea e até de volume. A discussao sobre
as faces retangulares ou triangulares que constituiam cada caixa permitiram que eu
compreendesse a diferenca entre as pir@mides e os prismas. Esses conhecimentos,
entre outros, pareciam ser tao distantes da minha formac&o e agora concebo que
todos os alunos, desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, se participar de
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aulas de descoberta, ou seja, de aproximagdes a partir da investigacdo e da
discussdo sobre a nomenclatura, associada a propriedade geometricamente
exposta, poderdo afirmar que aprender Geometria é algo muito gratificante, uma
vez que ela se faz presente no dia a dia, assim como outros conhecimentos
matematicos, que utilizamos. Esses momentos me fizeram rever a concep¢ao de que
Matematica é dificil. Narrativa: Matematica e Geometria no cotidiano. CD

A apresentacdo e leitura das narrativas das alunas no final da pesquisa, a exemplo
da narrativa acima, trazem a confirmacdo de que a heterogeneidade de conhecimentos
sobre ensinar e aprender Matematica, associada as possiveis causas de auséncia de
aproximacdes positivas com o ensino de Matematica e a enorme gquantidade de conteidos
matematicos previstos para a escolarizacao inicial, séo reflexdes determinantes para que
0s professores formadores revejam 0s cursos e 0S momentos de estudos sobre
fundamentos e metodologia de Matematica.

Fica, nesse contexto, a sugestdo de que os formadores de professores propiciem
reflexGes sobre os conteldos matematicos, por meio da experimentacédo, do levantamento
de hipoteses, de constatacOes, da analise da teoria dos conhecimentos envolvendo a
Aritmética, a Algebra e a Geometria, entre outros recursos que envolvem o ensinar e o
aprender Matematica. A tarefa ndo é singular, mas os estudos voltados para Educacédo
Matemaética desde a década de 1980 trazem inimeras formas de apresentar o ensinar e 0
aprender Matematica de forma atraente e com justificativas para o uso social real, de
forma a constituir-se em conhecimentos que auxiliem a formacdo da cidadania plena,
conforme anunciada em tantos documentos oficiais sobre as diretrizes do ensino e

metodologias e fundamentacBes para a aprendizagem de conhecimentos de Matematica.
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O ATENDIMENTO PSICOPEDAGOGICO PELO
PROCESSO DE SOLICITACAO DO MEIO

Lia Leme ZAIAL

RESUMO: Para caracterizar o atendimento psicopedagdgico pelo Processo de
Solicitagdo do Meio, procuramos, inicialmente, situa-lo nas diferentes areas da atuacao
psicopedagdgica, para, depois, centra-lo no atendimento clinico de criancas que
apresentam dificuldade para aprender. Tratamos de analisar os principios que norteiam o
processo e, para tanto, estabelecemos relacdes ndo exaustivas com o método clinico
critico piagetiano, que serve de base para a aplicacao.

PALAVRAS-CHAVE: intervencdo psicopedaglgica; processo de intervencdo,

dificuldades para aprender, desenvolvimento cognitivo.

THE PSYCHOPEDAGOGICAL ASSISTANCE BY THE REQUEST PROCESS
OF THE MEANS

ABSTRACT: To characterize the psychopedagogical assistance by the request process
of the means, we have initially tried to place it in different psychopedagogical areas of
action, and then, center it in clinical care center to children who have learning difficulties.
We have analyzed the principles that guide the process and, to this end, we have
established non-exhaustive relationships with Piaget’s critical clinical method that serves
as the basis for the application.

KEYWORDS: psychopedagogical intervention; intervention process, learning

difficulties, cognitive development.
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INTRODUCAO

A Psicopedagogia vem assumindo sua identidade, ampliando seu referencial tedrico
e ambito de atuacdo, sem penetrar espagos de outras profissdes. Busca coordenar esforgos,
oferecendo contribuicdes e as buscando em areas afins, procurando mostrar que a
cooperacdo € possivel e necessaria para a atuacdo profissional em qualquer area,
especialmente na educacao.

O atendimento psicopedagdgico apresenta duas vertentes, a clinica e a institucional.
A Psicopedagogia Institucional avalia e elabora o diagnostico da institui¢do; possibilita a
analise das relacGes institucionais e das interacGes sociais que nela ocorrem, pelos
préprios elementos envolvidos; permite 0 exame dos processos desenvolvidos em seu
ambito de atuacdo, especialmente os relativos ao ensino e a aprendizagem, no caso da
escola. Possibilita ainda a verificacdo das possibilidades de mudanca, de superacéo das
dificuldades observadas, suprindo os suportes teéricos e metodoldgicos necessarios.

O atendimento psicopedagogico escolar tem se mostrado eficiente, tanto na
orientacdo de professores — cujo desejo seja melhorar sua atuagdo, procurando adapta-la
as caracteristicas especificas de seus alunos, que apresentem ou ndo dificuldades — como
na organizacdo, planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de programas de trabalho
pedagdgico.

O atendimento clinico abrange a avaliacdo diagndstica e a intervencdo
psicopedagdgica com a crianca e o adolescente, que apresentem dificuldades para
aprender, aléem do acompanhamento dos pais, professores e especialistas da educacao,
responsaveis pelo seu desenvolvimento e aprendizagem.

Como ndo poderia deixar de ser, as diversas formas de compreender o processo de
aprendizagem, baseadas em diferentes abordagens Epistemologicas, fazem-se refletir no
atendimento psicopedagdgico, provocando o desenvolvimento de formas muito
diferenciadas de atuagdo, tornando necessario definir os enquadres de nosso trabalho.

Considerando a crianca e o0 adolescente em seus aspectos fisicos, afetivos, sociais,
morais e cognitivos inter-relacionados — abstraidos do conjunto apenas para fins de estudo

e pesquisa — considerando-os sujeitos ativos em interacdo com o ambiente fisico e social
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para a construcdo do conhecimento e da personalidade propria, propomos um
atendimento psicopedagdgico baseado no Processo de Solicitacdo do Meio.

Esse processo, desenvolvido por Mantovani de Assis (1976-1977) para a educagéo
infantil e, depois, ampliado para a educagdo basica no ensino fundamental, foi sendo
aplicado em situacOes e contextos diferentes, generalizando suas possibilidades para a
educacdo de criancas com necessidades especiais (MANTOAN, 1987, 1991 e
CARRAZAS, 1985-1996), para educacéo moral (VINHA, 1998).

Para o atendimento de criancas e adolescentes que apresentam dificuldades para
aprender, o Processo de Solicitagdo do Meio vem sendo adaptado e desenvolvido desde
1993, a partir da pesquisa que deu origem a nossa tese de doutorado (Zaia, 1996). O
atendimento psicopedagdgico pelo Processo de Solicitacdo do Meio toma por base a
Psicologia e Epistemologia Genéticas de Jean Piaget, e, como suporte metodologico, o
método clinico critico, desenvolvido por esse autor em suas pesquisas.

O método clinico critico consiste em seguir o desenrolar do pensamento da crianca,
adaptando perguntas as acdes e falas dela, possibilitando a expresséao livre e pessoal de
suas ideias. Esse processo ainda se caracteriza pelo esforco do adulto em empregar a
linguagem da crianga, em ndo sugerir nada, em ndo dar pistas para as respostas e em
compreender seu ponto de vista, sem deforma-lo (Piaget, 1926).

As perguntas, os desafios, pedidos de explicacdo, provocam o aprofundamento das
questdes, propiciando a reflexdo e a critica. Ao procurar reconstituir ou explicar o que
fez, a crianca toma conhecimento de suas préprias estratégias. Refletindo sobre suas a¢oes
e suas respostas iniciais, as vezes apressadas e superficiais, ela comeca a sentir
necessidade de pensar antes de agir e de falar.

O atendimento psicopedagogico pelo processo de solicitacdo do meio assimila
também contribuicbes importantes da psicologia, especialmente dos trabalhos
desenvolvidos no Laboratorio de Epistemologia Genética, do Instituto de Psicologia da
USP (L.E.G.), e no Laboratorio de Psicologia Genética, da Faculdade de Educagdo da
Unicamp (L.P.G.), além das contribuicbes da psicopedagogia, como os trabalhos
desenvolvidos pelo Laboratério de Psicopedagogia, do Instituto de Psicologia da USP
(L.A.P.). Leva em consideragdo, ainda, os avancos da psicopedagogia construtivista,
divulgados por vérios autores, especialmente aqueles veiculados pelas publicagdes da

Associacdo Brasileira de Psicopedagogia.
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Considerando o desenvolvimento cognitivo como condi¢cdo necessaria para a
aprendizagem escolar — ndo descuidando da afetividade, das possibilidades de estabelecer
interacdes sociais com os pares e adultos, de julgar situacbes, de realizar opcdes, e
atendendo a necessidade de desenvolver atitudes, procedimentos coerentes e facilitadores
do processo de aprendizagem -, procura também assimilar as contribuicbes
especificamente psicopedagdgicas. Gostariamos de ressaltar as contribuicdes de Brenelli
(1993, 1995, 1996, 1997, 2005 a e b, 2011), Macedo (1994, 1997, 2000), Petty (1995) e
Zaia (1996, 2002, 2008, 2010, 2011, 2013, 2014, 2015,), que incorporaram 0s jogos de
regras como instrumentos de avaliagdo e intervengéo.

Para ser possivel aprender, sdo necessarias algumas condi¢bes, como a
possibilidade de organizar dados, coordenar a¢cdes e observaveis dos objetos e situacbes
sobre o0s quais aquelas incidem, solucionar problemas, levantar hipdteses, criar e
experimentar estratégias de verificacdo, considerar situagdes passadas e antecipar
possibilidades, tomar consciéncia das acdes e operacoes realizadas, compreender e seguir
regras de acao e convivéncia social, além da descentracdo do proprio ponto de vista e da
possibilidade de colocar-se no lugar do outro. E interessante ressaltar que estas também
séo as condigdes para jogar bem.

Assim, procuramos criar situacGes desafiadoras da acdo e do pensamento da
crianca, selecionando atividades e jogos que provocam a necessidade de agir sobre 0s
objetos, pensar antes de agir, refletir sobre as préprias aces e interagir com outras
criangas. Sempre que possivel, as atividades sdo apresentadas sob a forma de jogos.
Aqueles pelos quais as criangas manifestam desinteresse sdo substituidos por outros que
possam ser mais interessantes.

Um nudmero razoavel de materiais que possibilitam o desenvolvimento de
atividades e jogos é colocado a disposicdo da crianca ou do adolescente, pois a
possibilidade de escolher garante que a atividade proposta seja de seu interesse,
correspondendo assim a uma necessidade. Como diz Piaget (1987, p. 38) “[...] um objeto
torna-se interessante na medida em que corresponde a uma necessidade. Assim sendo, o
interesse ¢ a orientacao propria da assimilagdo mental”.

Se observarmos os interesses das criancas pelas atividades que lhes sdo propostas,
podemos saber se mobilizam as suas estruturas mentais. As que ndo colocam nenhuma

dificuldade, que estdo abaixo de suas possibilidades, sdo desinteressantes e monétonas;
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aquelas que estdo muito acima também néo interessam, porque as criangas ndo chegam a
compreendé-las. Para serem interessantes e desafiadoras, precisam estar um pouco acima
das possibilidades atuais, o suficiente para apresentarem dificuldades cuja possibilidade
de superacéo possa ser percebida pela crianga.

Ainda para Piaget (1987) o interesse é um regulador de energia, pois mobiliza as
reservas internas de forga, tornando o trabalho mais facil e menos cansativo. “E por isto
que, por exemplo, os escolares alcancam um rendimento infinitamente melhor quando se
apela para seus interesses e quando 0s conhecimentos propostos correspondem as suas
necessidades.” (p.38-39).

Sintetizando, poderiamos apontar, como caracteristicas desse processo de
intervencdo, o objetivo de resgatar a construcdo das estruturas mentais, a possibilidade de
aprender e de superar lacunas existentes nas aprendizagens anteriores, ambos necessarios
as novas aprendizagens; a possibilidade de realizar escolhas, pela quantidade de jogos e
atividades disponiveis em cada situagdo; a necessidade de considerar 0s interesses e
possibilidades da crianca, para garantir o esforco na realizacdo e na superacdo das
dificuldades. Ainda, o psicopedagogo deve assumir uma atuacdo flexivel, para poder
acompanhar o desenvolvimento cognitivo, as mudancas de interesse e as dos julgamentos
e atitudes da crianca e do adolescente, que podem ocorrer ao longo do atendimento.

Nesse processo, procura-se conjugar o atendimento individual com trabalho em
pequenos grupos, propiciando a crianca e ao adolescente o beneficio de um e de outro. O
atendimento individualizado tem garantido maior espagco na Psicopedagogia e
reconhecemos seu valor, mas também sentimos necessidade de propiciar interacdes entre
pares.

Piaget (1993) considerou a interacdo social entre pares como um importante fator
do desenvolvimento cognitivo, seja sob a forma de transmissdes culturais e educativas,
que podem provocar aceleracdes ou atrasos observados em diferentes culturas, seja por
meio das interagdes entre pares. Em nossas proprias pesquisas (ZAIA, 1985, 1996) temos

constatado o valor do conflito cognitivo?, provocado pela troca de ideias e pela discussdo

! Denominamos “conflito cognitivo” a tomada de consciéncia de que diferentes pontos de vista,
contraditorios entre si, sdo igualmente possiveis. Talvez pudéssemos falar em “tomada de consciéncia da
contradi¢do”, mas o uso desse termo exigiria reflexdo mais aprofundada, ficando para outra oportunidade.
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entre pares, especialmente no confronto com ideias diferentes das proprias,
desequilibrando as estruturas individuais, € 0s conhecimentos e crencas anteriores.

Atingindo o estagio operatorio concreto, a crianca se torna capaz de coordenar
pontos de vista e sente-se obrigada a ndo se contradizer em relacdo ao outro, em funcéo
do controle mutuo exercido por ele. Como seu pensamento comeca a descentrar-se, torna-
se capaz de coordenar as relacGes que distinguem pontos de vista e, assim, perceber que
outro ponto de vista é diferente do seu. Essa percep¢do pode provocar o conflito
cognitivo, desequilibrando as estruturas mentais ja construidas

O conflito cognitivo pode ser esquecido, pode ser afastado da consciéncia quando
ndo temos condi¢cdes de supera-lo, mas ndo desaparece. Cedo ou tarde, ele volta a
consciéncia e acaba por desencadear o processo de equilibracdo?, propiciando a
reorganizacdo ou a construcdo de novas estruturas e novos conhecimentos. Assim,
compreendendo que esse equilibrio € bastante instavel, e que a instabilidade acabaria por
desencadear o processo de equilibragdo, ndo se procura corrigir a crianga por um
procedimento externo, que dificilmente atingiria a estrutura, mas sdo criadas outras
situacOes, que propiciem a tomada de consciéncia das contradi¢des, ou, entdo, aguarda-
se 0 momento propicio para outras intervencdes.

N&o é preciso pressa, pois, de acordo com a teoria piagetiana, conforme explica
Zaia (1985, p. 23):

[...] atendéncia inerente as estruturas de restabelecer o equilibrio, movendo-se em
direcdo a um equilibrio mais estavel e duradouro, pode provocar modificacdes nas
estruturas resultando em progresso no desenvolvimento cognitivo, de acordo com o

modelo piagetiano de equilibracéo.

Dessa maneira, tanto no atendimento individualizado como nos pequenos grupos,
nossa atuacao parece estar centrada no processo de equilibracdo. Procuramos provocar o

desequilibrio cognitivo, com auxilio das atividades e jogos, dos questionamentos,

L O “processo de equilibragio” é a busca ativa de um novo equilibrio, mais estavel que o anterior, por um
processo que implica a reorganizagdo das estruturas cognitivas do sujeito. Também utilizamos esse termo
para nos referirmos a reorganizagéo dos conhecimentos e superacdo de crencas anteriores, quando o sujeito
toma consciéncia de suas contradicdes e limitacoes.
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desafios e problematizagcfes, bem como da exposicdo a ideias diferentes das préprias.
Para tanto € necessario criar situacdes que possam se tornar desequilibradoras, propiciar
condicdes para a reflexdo e experimentagdo, mas, como se trata de um processo interno
ao qual ndo temos acesso, ndo podemos garantir que o desequilibrio ocorra, nem que
desencadeie 0 processo de reorganizacdo das estruturas e conhecimentos anteriores. Dai
a importancia de oferecer atividades e jogos bastante diversificados, propiciar escolhas a
crianca e ao adolescente, pois alguns poderdo atender as necessidades do sujeito em
particular.

Entretanto, ndo basta apresentar atividades e jogos interessantes a crianca e ao
adolescente, é necessario acompanhar suas acfes e, observando-as cuidadosamente,
acompanhar seu pensamento, para introduzir questionamentos e situacGes-problema,
propiciando observacdes, comparacdes, tomadas de consciéncia das proprias acoes,
provocando a necessidade de pensar antes de agir, planejar e criar estratégias para
solucionar as situacOes-problema apresentadas pelos jogos e atividades.

Seguindo os principios do método clinico critico, torna-se necessario observar as
perguntas espontaneas formuladas por criancas da mesma idade ou mais novas, para
elaborar perguntas com a mesma forma e evitar a sugestdo de alguma ideia pela propria
formulacédo da pergunta.

Além da observacao, a exploracgdo critica se torna necessaria para distinguir o que
a crianca realmente pensa daquilo que diz, por brincadeira ou para agradar o adulto, o que
exige a elaboracdo de perguntas apoiadas na atividade desenvolvida pela crianca sobre o
material e nas suas verbalizacBes anteriores. E também necesséaria a colocagdo de
contraprovas e de contra-argumentacdes, para conhecer as ideias da crianca sobre 0s
objetos, 0 meio, 0 mundo. Assim, é preciso interrogar a crianca sobre 0s pontos em que a
observacao pura ndo permite a distingdo entre a crenca e a fantasia ou a resposta sugerida,
bem como detectar os erros sistematicos a que eles conduzem.

Contraprovas sao constituidas por situacdes criadas a partir da propria atividade que
esta sendo realizada, para provocar contradigdes nas respostas da crianga no caso de néo
estar segura de seu raciocinio, ou para propiciar a tomada de consciéncia destas. O
objetivo, nesse caso, é provocar nova reflexdo na crianga, a partir de situagdes as quais

suas ideias néo se aplicam total ou parcialmente.
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Ja nas contra-argumentages o adulto faz afirmacgdes de um ponto de vista diferente
daquele da crianca ou do adolescente, de forma a fazé-la pensar que se trata de uma ideia
prépria daquele, ou pode apresenta-la como se outra crianga ou outro adolescente a tivesse
expressado. Pode ser do mesmo nivel dos julgamentos emitidos pela crianca, mas
centrada em outro aspecto da situacao, ou ser de nivel diferente (mais ou menos avangado
que o dela. O objetivo das contra-argumentacGes também é fazer pensar sobre seus
préprios julgamentos.

Dessa forma, a intervencao psicopedagdgica pelo Processo de Solicitacdo do Meio
exige profunda compreensdo e requer muito estudo, pratica supervisionada e reflexao

constante do psicopedagogo sobre sua forma de atuar.

REFERENCIAS

P.. Aspectos figurativos e operativos do conhecimento nos jogos. In: Adrian Oscar Dongo
Montoya (Org.)...[et al.]. (Org.). Jean Piaget no século XXI: escritos de epistemologia e

psicologia genética. led.Marilia: Cultura Académica, 2011, v., p. 87-95.

. Espaco ludico e diagndstico em dificuldades de aprendizagem: contribuicéo do
jogo regras. In: Fermino F. Sisto; Evely Boruchovitch; Lucila Diehl T. Fini;. (Org.).
Dificuldades de aprendizagem no contexto psicopedagdgico. Petrdpolis: Editora Vozes,
2005, v., p. 167-189.

. Uma proposta psicopedagogica como jogo de regras. In: Sisto, F.F.; Oliveira,
G.; Fini, L.D.T.; Souza, M.T.C.C.; Brenelli, R.P. (Org.). Atuacdo Psicopedagdgica e
Aprendizagem Escolar. 8ed.Petropolis: Editora Vozes, 2005, v., p. 140-162.

. Uma Proposta Psicopedagdgica com Jogo de Regras. In: Fermino Fernandes
Sisto et al (orgs). Atuacdo Psicopedagogica e Aprendizagem Escolar. Petropolis-RJ:
Vozes, 1996.


http://lattes.cnpq.br/6825451013515075
http://lattes.cnpq.br/6825451013515075

125

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

_______. O Raciocinio Abdutivo e o Jogo de Regras. In: Camargo de Assis et al (orgs).
Anais do IV Simpdsio de Epistemologia Genética e XIII Encontro Nacional de
Professores do Proepre. Piaget Teoria e Pratica. Campinas: Tecnicopiasgréafica e Editora
Ltda., 1996, pp. 127-136.

P.; A Influéncia de Atividades Com Os Jogos Quilles e Cilada No Desempenho
Operatorio e Na Compreensdo de Nog¢des Aritméticos Em Criancas Com Dificuldades de

Aprendizagem.

REVISTA PRO-POSIQ@ES, CAMPINAS, v. 5, n.13, p. 21-36, 1994.RENELLI, R.P.
Intervencdo Pedagogica via Quilles e Cilada, para favorecer a construcdo das estruturas
operatorias aritméticas em criancas com dificuldades de aprendizagem. Campinas:
UNICAMP-FE-LPG, tese de doutorado, 1993.

CARAZAS, R.G.R. A Solicitacdo do Meio e o Desenvolvimento Intelectual na Crianca
Portadora de Deficiéncia Visual. Campinas: UNICAMP-FE-LPG, Tese de Doutorado,

1996.

EGLER MANTOAN, M.T. Educacdo de Deficientes Mentais: o itinerario de uma
experiéncia. Campinas: UNICAMP-FE-LPG. Dissertacdo de Mestrado, 1987.

. A Solicitacdo do Meio Escolar e a Construcgdo das Estruturas da Inteligéncia no
Deficiente Mental: uma interpretacdo fundamentada na teoria do conhecimento de Jean
Piaget. Campinas: UNICAMP-FE-LPG — Tese de Doutorado, 1991.

MACEDO, L. de. Ensaios Construtivistas. Sao Paulo: Casa do Psicologo, 1994.

. et al. Quatro Cores, Senha e Domind. Séo Paulo: Casa do Psic6logo, 1998.

. et al. Aprender com Jogos e Situages-Problema. Porto Alegre: Artes Médicas,
2000.



126

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

MANTOVANI DE ASSIS, O.Z. A Solicitacdo do Meio e a Construgéo de Estruturas
Logicas Elementares da Crianga. Campinas: UNICAMP-FE- Tese de Doutorado, 1993.

. Uma Nova Metodologia de Educacao Pré-Escolar. Sdo Paulo: Pioneira, 1998.

. PROEPRE _ Prética Pedagogica. Campinas: UNICAMP-FE-LPG, 1998.

PETTY, A.L.S. Ensaio Sobre o Valor Pedagogico dos Jogos de Regras: uma perspectiva

construtivista. Instituto de Psicologia da USP- dissertagédo de mestrado, 1995.

PIAGET, J. Seis Estudos de Psicologia. Rio de Janeiro: Editora Forense Universitaria,
1987 (Ed. Original, 1964).

. E INHELDER, B. Os fatores do desenvolvimento mental. In: A

Psicologia da Crianca. Rio de Janeiro: Editora Bertrand do Brasil, 1993.

ZAIA, L.L. Descentracdes Progressivas nos Jogos para Construir a Rede das
Coordenadas Espaciais. In: Mantovani de Assis, O.Z. et al (orgs). Novos Caminhos para
Ensinar e Aprender Matematica. Campinas: EDUMAT-LPG-UNICAMP; Book Editora,
2015, pp. 139-156.

. A Construcdo das Relagdes Espaciais: Do jogo de exercicio ao jogo de regras.
In: Mantovani de Assis, O.Z. et al (orgs). Campinas: Book Editora, 2014, pp. 162-205.

. Jogos de Regras na Escola Inclusiva. In: Mantovani de Assis, O.Z. et al (orgs).
Educacdo Matematica: uma contribuigdo para a formacdo continuada de professores.
Campinas: Book Editora, 2013, pp. 111-133.

. Como as Criangas Constroem a Nogdo de Espaco. IN: Mantovani de Assis, O.Z.
et al (orgs). O desafio de ensinar e Aprender Matematica na Educacao Basica. Campinas:
FE-UNICAMP, Metaprint, 2011, pp. 67-91.



127

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

. Jogar para Desenvolver e Construir conhecimento: jogar para desenvolver o
prazer de aprender matematica. Campinas: FE-UNICAMP, IBD, PP. 53-89.2010, pp. 53-
89.

. Construcdo do Real: a funcdo dos jogos e das brincadeiras. Schéme: Revista
Eletronica de Psicologia e Epistemologia Genéticas. 2008. ISSN_19841655, vol. 1, pp.
74-94.

. Kalah — Analise do jogo e suas possibilidades de intervencao Psicopedagdgica.

Psicopedagogia On Line, 2002.

. A Solicitacdo do Meio e a Construcdo das Estruturas Operatorias em Criancas
com Dificuldades de Aprendizagem. UNICAMP-FE-LPG- Tese de Doutorado, 19962

. Jogos. A construcdo de Estruturas Concretas e de NocOes Aritméticas. Coletanea
AMAE. Matematica. Belo Horizonte: Fundacdo AMAE para a Educacdo e Cultura.
Edicéo Especial, 1996b.

. O Processo de Solicitacdo do Meio na Intervencdo Psicopedagogica: um estudo
de caso. Anais do IV Simpdésio Internacional de Epistemologia Genética e XIII Encontro
Nacional de Professores do PROEPRE. Piaget Teoria e Prética, 1996c, pp. 207-217.

Interacdo Social e Desenvolvimento Cognitivo. UNICAMP-FE-LPG-
Dissertacdo de Mestrado, 1985.



128

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

INCLUSAO ESCOLAR: DISCUSSAO SOBRE SUA EVOLUCAO E
NOVOS PARADIGMAS

Regiane Donizeti SPERANDIO!
Maria Cristina Zago CASTELLI 2

RESUMO: Esta pesquisa teve como objetivo fazer um breve diagndstico da situacdo da
educacao especial no ensino regular no Pais por meio de um levantamento bibliogréfico.
Destacou alguns aspectos da evolucdo do ensino oferecido as pessoas portadoras de
necessidades especiais (PNEs) no ambito da educacdo escolar, e discutiu dificuldades
pertinentes ao processo inclusivo nessa area. Observou-se uma consideravel evolucgao no
tratamento social dispensado aos PNEs no decorrer dos anos. Em outro periodo, eram
segregados ao ensino em escolas especiais e, atualmente, cresce 0 numero,
principalmente, de criangas PNES no ensino regular, tanto de instituicGes privadas como
de ensino publico, ja que hoje, na era da inclusdo, acredita-se que esta seja a melhor forma
de educar esse segmento da sociedade. No entanto, ainda ha inimeros obstaculos a serem
superados: a falta de profissionais capacitados, de material didatico adequado e de escolas
adaptadas para acolher esses alunos.

PALAVRAS CHAVE: Inclusdo. Inclusdo Escolar. Necessidades Especiais. Educacgéo
Especial.

SCHOLL INCLUSION: DISCUSSION ON ITS EVOLUTION AND NEWS
PARADIGMAS

ABSTRACT: This research aimed to give a brief diagnosis of the state of special
education in regular education in the country through a Bibliographical Survey.
Highlighted some aspects of the evolution of education offered to people with special
needs (PSN) in the field of school education and discussed difficulties pertaining to

inclusive process in this area. There was a considerable evolution in the treatment
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accorded to social (PSN) over the years. In another period, were segregated education in
the special scholl, and currently grows mainly the number of children in mainstream
education PSN, both private institutions like public education, as today in the era of
inclusion, it is believed that this is the best to educate this segment of society. However,
there are still many hurdles to overcome: a lack of trained professionals, lack of adequate
teaching materials and schools adapted to accommodate these students.

KEYWORDS: Inclusion. School Inclusion. Special Needs. Especial Education.

INTRODUCAO

N&o ha volta! Agora, trata-se de acatar as novas regras. Estd na Constituicdo, a
realidade de uma escola para todos, regida pela Lei 9.394/96 e reafirmada nas Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica (2001). A Declaracdo Mundial

de Salamanca (1994), documento da Unesco, propde:

“promover a Educagdo para Todos, analisando as mudangas fundamentais
de politicas necessarias para favorecer o enfoque da educacdo integradora,
capacitando realmente as escolas para atender todas as criangas, sobretudo as que

tém necessidades especiais.” (1994, p.05).

Por milénios, 0 homem desenvolveu diferentes formas de lidar com a presenca de
pessoas portadoras de necessidades especiais (PNEs). Antigamente, foram ligadas a
crengas sobrenaturais demoniacas e supersticiosas que, ao longo da historia, acarretaram
as extremas formas de exclusédo e eliminacdo das criangas malformadas ou, entdo, um
assistencialismo piedoso do Cristianismo. Em tempos mais atuais, chegamos a luta para
se colocar em pratica a politica da inclusdo.

Oliveira, Omote e Giroto (2008, pp. 22-23), reconhecem, nessa longa caminhada,
uma “progressiva humanizacdo do tratamento destinado aos deficientes, reconhecendo-
Ihes as mesmas qualidades humanas de qualquer pessoa e, consequentemente, 0S mesmos

direitos de que goza qualquer cidaddo.” (p.22,23)
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Desde 1800, ja se discutia sobre a capacidade de aprendizagem dos deficientes e,
mais tarde, foram fundadas instituicGes para oferecer-lhes uma Educacao Especial. A
partir de 1950, comeca-se a aceitar os PNEs e a integra-los tanto quanto possivel a
sociedade.

Atualmente, deparamo-nos com diversos movimentos sociais que cobram uma
sociedade mais justa e igualitaria (Avila, Tachibana e Vaisberg, 2008). Desde a década
de 80, o conceito de incluséo social foi amplamente desenvolvido e discutido, visando a
valorizar a diversidade humana, bem como a importancia da minoria (Wieviorka, 2005).

Estima-se que, no Brasil, existam 24,5 milhGes de pessoas com NEEs (ddvida
anteriormente pontuada). Desse numero, 48% apresentam deficiéncia visual; 23%,
deficiéncia motora; 17%, deficiéncia auditiva; 8%, deficiéncia mental, e 4%, deficiéncia
fisica (Brasil, 2009). Assim, as pessoas com deficiéncia correspondem a 14,5% da
populacdo nacional. A despeito de sua representatividade, ndo houve mudancas nas
politicas publicas direcionadas a esse publico. O que se observa sdo politicas voltadas a
Inclusdo Escolar, as quais, num contexto geral da prépria Resolucdo Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Inclusdo (2008), sdo exemplos de leis e politicas
para insercdo e permanéncia de alunos com NEEs nas salas de aula do ensino regular.

Diversos autores como Bastos (2003) e Pessini (2002) alertam para a atencé@o na
Inclusdo Escolar e, baseado nessa visdo, este trabalho visa a apresentar e discutir as
conquistas e dificuldades encontradas até 0 momento relacionadas ao assunto.

O discurso sobre a insercéo social de todos transformou-se em um modismao.
Nunca se falou tanto na participacdo dos PNEs na sociedade. No entanto, é preciso
compreendé-la sob uma Otica em que 0 acesso a instituicdo escolar e a permanéncia nela
se facam dentro de condicBGes vidveis e satisfatorias para TODO e qualquer aluno
(Ferreira, 2007), constituindo-se em direito natural, uma responsabilidade politica e social
do Estado e de cada cidaddo. A ideia de inclusdo se fundamenta no principio do
reconhecimento da diversidade na vida em sociedade, o que garantiria 0 acesso de todos
os individuos as oportunidades, independente de suas peculiaridades (Aranha, 2001). Esta

pesquisa tem como objetivo destacar essas particularidades.

“A legislagdo brasileira assegura o direito a educac¢do para todas as

criancas e jovens em idade escolar, e estabelece como dever do Estado prover
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ensino gratuito para todos eles, indiscriminadamente. Todavia, a escola pdblica tem

’

tido dificuldades cronicas para prover ensino de qualidade para todos seus alunos.’

(OLIVEIRA, OMOTE e GIROTO, 2008, p.25),

Um dos erros apontados por estudiosos da area estd no modelo organizacional das
instituicOes, pois os alunos com necessidades especiais (NEES) é que devem adaptar-se
as exigéncias da escola. Como assim? No modelo de incluséo, a escola é que deve se
adaptar as necessidades do aluno (Carvalho, 2004).

Os debates sobre educacdo inclusiva desenvolvidos em seminarios e registrados
na literatura dao énfase para que todas as criancas, independente da natureza e grau de
comprometimento, estejam em classes de ensino comum, e devemos reconhecer que nem
todas podem ser escolarizadas. “Nao se pode permitir em nome da inclusdo comprometer
0 servico de qualidade para o atendimento de suas necessidades especificas, na qual os
recursos de classes de ensino comum podem ser inadequados.” (Oliveira, Omote e Giroto,
2008, p.29)

Atualmente, no mundo todo, é cada vez maior o nimero de educadores
interessados na discussdo sobre a integracdo de alunos com NEEs no ensino regular.
Autores renomados, como Garcia (1989), Sherman (1979) e Renau (1984), apresentam
inimeros argumentos para a mudanca a favor da educacgdo inclusiva, assim como, no
Brasil, Mendes (1994), Sassaki (1997; 1998) e outros autores, argumentam a favor de
uma educacdo mais justa e humanitaria, baseada nas habilidades das criancas e ndo na
sua deficiéncia, que incorpore conceitos como individualidade, conscientizacdo e
interdisciplinaridade, facilitando a insergéo desses alunos na escola.

No entanto, estdo ingenuamente enganados 0s que pensam na educacao inclusiva
somente em relacdo a crianca com NEEs, como se todas as outras ja fizessem parte,
efetivamente, do processo educacional (Ferreira, 2007). O aluno atipico,
“descaracterizado por sua diferenciacdo embasada na igualdade que o despersonaliza, ¢
que vem sendo, a pretexto, de um tratamento exclusivo dos profissionais da escola, de
fato excluido.” (Gomes e Gonzalez Rey 2008, p.60). Assim, uma nova abordagem
compreensiva do aluno, de qualquer aluno, precisaria ser construida junto as escolas
brasileiras, para que possamos, de fato, em primeiro lugar, pensar em uma escola

inclusiva; depois, refletir sobre operacionalizar o processo de inclusdo em suas diversas
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etapas. Conforme apontam pesquisadores da area, Escola inclusiva é aquela que garante
a qualidade de ensino a cada um de seus alunos, reconhecendo e respeitando a
diversidade, e respondendo a cada um, de acordo com suas potencialidades e
necessidades. Para isso, a constru¢do da educagao inclusiva “implica uma revisao radical
de alguns dogmas e reorganizagdo de praticas educativas.” (Oliveira, Omote e Giroto,
2008, p. 27).

A integracdo é o processo de inser¢do dos PNEs no ensino regular, e pode ser
conceituada como um fenémeno complexo, ja que vai muito além de colocar ou manter
essas pessoas em classes regulares.

Parece suficiente a presenga de um aluno com NEEs numa turma, para a escola
estar sendo inclusiva, mas ndo é. Sem receber 0s apoios necessarios para sua interacdo
com colegas e com 0s objetos do conhecimento e cultura, o aluno com deficiéncia recebe,
da escola, apenas a integragédo. A incluséo escolar tem finalidades e objetivos muito mais
amplos e abrangentes do que a simples presenca fisica (Carvalho, 2004). Sassaki in
Chicon (2004) alerta que a integracdo tem o mérito de inserir os PNEs na sociedade, desde
que essa sociedade esteja, de alguma forma, capacitada a superar as barreiras existentes.

A sociedade inclusiva e a escola inclusiva, como ideais, ttm conquistado as
simpatias dos pais, dos educadores e da sociedade em geral. Afinal, 0 movimento de nédo
excluir esta implicito nos ideais democraticos, aceitos e proclamados, universalmente
(Carvalho, 2004).

A prética educacional, na qual esta inserida a Educacdo Especial, durante muito
tempo, representou um sistema educativo paralelo, distinto e marginalizado. Essa atitude
mostrava o quanto a sociedade se satisfazia em oferecer o minimo e encobrir o medo dos
alunos com NEEs. Como vimos, ha tempos, foram criadas instituicbes de ensino
especificas para essa populacgdo, que persistem até hoje. Ferreira (2007), a esse respeito,
relata que essas instituigbes constituiram, durante décadas, a Unica via de acesso a
escolaridade para as pessoas deficientes. Por outro lado, elas ainda contribuem para
“legitimar a exclusdo desses alunos do ensino regular.” (p. 549)

Apesar de toda a evolucdo desse sistema de educacéo, e a facilidade de, hoje,
encontrarmos PNEs no ensino regular, ainda existe a resisténcia tanto por parte dos

professores, que ndo tiveram, em sua formacdo, a oportunidade de estudar a educacao
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especial, como por parte de alguns pais, esta compreendida pela inseguranga, relacionada
a um suposto despreparo dos professores para lidar com os alunos com NEEs.
“... A questdo da inclusdo ndo ¢ nova, e, se existem politicas e agoes, ou
mesmo leis, que visam a torna-la realidade nos sistemas de ensino publico e privado,
ha que se questionar que elementos estariam na base dos insucessos que
caracterizam muitas das experiéncias de inclusdo, do ponto de vista da equipe
profissional ou dos alunos e de suas familias”. (GOMES e SOUZA, 2012, p. 601).

METODOLOGIA

O presente trabalho constituiu-se de uma revisdo critica da literatura existente
sobre Incluséo Escolar. A coleta de materiais foi feita por meio de busca bibliogréfica,
na base de dados das bibliotecas da USP, Unicamp, PUC-SP e PUC-Campinas, bem como
rede da Scielo e do Ministério da Educacao.

Foram pesquisados livros, artigos e periddicos dos altimos 30 anos, utilizando,
para a busca, os termos inclusao, integracao, inclusdo escolar, deficiente, aluno deficiente,

aluno especial, psicologia escolar e educacéo especial.

DISCUSSAO

De modo geral, a maioria das referéncias pesquisadas nos mostra a evolucdo da
educacdo inclusiva, que teve seu inicio na Franca, na década de 60, nos movimentos
antissegregacionistas (Jusevicius, 2001). No entanto, uma das maiores dificuldades
encontradas pelo aluno no processo de inclusdo escolar estd na organizacdo escolar,
estruturada muito mais como uma pratica social do que formadora do aluno. A
qualificacdo académica dos professores, 0s recursos pedagdgicos e a estrutura fisica das
escolas brasileiras aparecem como objeto de entrave ao bom processo de inclusdo em
muitos dos trabalhos analisados.

Eric in Gomes e Gonzalez Rey (2008) apontam diferentes estudos internacionais,
que mostram aspectos que dificultam o processo de inclusdo de alunos com NEEs, como
as barreiras arquitetdnicas, a auséncia de recursos e materiais apropriados, e a falta de

capacitacdo profissional adequada, esta, uma unanimidade nos estudos apontados.
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N&o podemos ignorar as dificuldades encontradas pelas escolas, mas uma
instituicdo de ensino deveria titular-se inclusiva apenas quando pudesse cumprir as
propostas desse tipo de ensino, 0 que requer muito mais do que apenas inserir o aluno no
ambiente. O ensino inclusivo propde, acima de tudo, que as condicGes de ensino, desde a
infraestrutura fisica até as estratégias e os recursos didaticos, estejam adaptadas para
atender as necessidades especiais apresentadas por qualquer aluno, de maneira a garantir
que, independentemente das suas dificuldades, consiga realizar os objetivos educacionais
(Oliveira, Omote e Giroto, 2008).

Autores como Avila (2008), Carvalho (2004), Gomes e Gonzalez Rey (2008),
entre outros, citam a dificuldade de encontrar profissionais capacitados para a educagéo
inclusiva. Em alguns casos, ha resisténcia por parte dos professores, explicada pela
inseguranca com os alunos com NEEs — principalmente, os mais antigos, que nao tiveram,
nos seus cursos de formacdo, a oportunidade de estudar a respeito e, muito menos, de
estagiar com alunos de educacgdo especial. A resisténcia e inseguranca também podem
estar presentes nos pais, as quais podem ser agravadas em funcdo da inseguranca
profissional, uma vez que pode ser dificil os professores assumirem suas dificuldades
emocionais perante a presenca, em sua sala de aula, de um aluno portador NEEs.

O panorama da inclusdo escolar, na maioria das escolas, parece piorar quando se
considera a capacitacdo dos seus profissionais, assim como a falta ou inexisténcia de
materiais e recursos. Assim, evidencia-se a contradicdo entre o legalmente imposto e
divulgado (pela legislagdo e pelas politicas educacionais) e o realmente possivel (estrutura
fisica, organizacional e profissional das instituicdes escolares). Gomes e Souza (2012).

Emilio (2004), em sua tese, foi quem abarcou a importancia do acolhimento
emocional, ndo apenas dos professores, mas de todos os participantes do contexto escolar,
para que a incluséo possa ser bem-sucedida.

Jusevicius (2001) relata, em sua pesquisa, diversas dificuldades encontradas pelos
docentes, até mesmo em relagao aos conceitos da inclusdo. A maioria acredita que “incluir
é possibilitar aos alunos com necessidades educacionais especiais estar no mesmo espago
fisico que as demais criangas” (p.45). Fica evidente que as professoras da pesquisa, ao
conceituarem a inclusdo, estdo fazendo referéncia ao processo de integragdo. Elas ainda
apontam que a pratica adotada em sala ndo esta se mostrando eficaz para o aprendizado

das criangas especiais.
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A inclusdo escolar exige o compromisso de todos os envolvidos e ndo pode ser
distanciada das reais condicdes diarias dos responsaveis de sua implementacdo (Gomes e
Souza (2012). Como resultado, os professores vivenciam sentimentos de impoténcia,
revolta e frustracdo, que os levam ao desanimo e a desisténcia de investir nos alunos com
NEEs.

Schwartzman (1997) opina a respeito da integracao: “colocar na mesma classe do
ensino regular criancas com diferencas muito acentuadas quanto as possibilidades de
aprendizado pode colocar em risco o aprendizado de todos”. Justamente por iSs0, € de
extrema importancia que as escolas estejam preparadas para incluir o PNEs, e
proporcionar, a todos os alunos, um ensino de qualidade, no que diz respeito ao ambiente,
aos materiais didaticos e a qualificacédo profissional.

Jusevicius (2001) ainda relata, em sua pesquisa, que as professoras deixam
explicita a ideia de que os alunos com necessidades especiais necessitam de uma atencéao
individualizada, na tentativa de justificar o seu fracasso profissional pela falta de preparo
em lidar com eles, o que faz com que elas estejam dando atencdo a toda a classe ou,
exclusivamente, ao aluno deficiente. Tal fato ja havia sido relatado por Mantoan (1998,
p. ??7): “a inclusdo nao descreve a individualizacdo do ensino para os alunos com
necessidades educacionais especiais, entretanto é neste sentido que as docentes sentem
dificuldade.” Qualquer professor pode, em algum momento, experimentar dificuldades
no processo de aprendizagem, independente do aluno ser portador de NEEs ou ndo,
resultantes da interagdo entre as caracteristicas desse aluno e as exigéncias, 0s programas
e os instrumentos de avaliacdo utilizados pela instituigdo (Ferreira, 2007).

No acompanhamento dos docentes, na pesquisa de Gomes e Souza (2012), os
quais trabalham com a inclusdo de alunos PNEs, levantou-se que a proposta inclusiva se
sustenta por alguns elementos comuns, com origem no clima organizacional. “Este fato
revela a influéncia da instituicdo (cultura/social) na configuracdo de sentidos de seus
trabalhadores” (p.595). Ou seja, as professoras vivenciam um impasse para desenvolver
o0 conteudo programado e esperado pela escola com todos os alunos, principalmente os
PNEs. Muitas vezes, o fato é agravado pela participacdo dos pais, que ndo entendem o

porqué a professora pede uma pesquisa fora da apostila ou do livro adotado.
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Esse levantamento se faz de extrema importancia, uma vez que nos mostra o
distanciamento entre aqueles que elaboram as propostas da instituicdo e quem as vivencia

em sala de aula.

“A angustia despertada pelo processo de inclusdo escolar nos professores
que, em seu imaginario, concebem que o aluno com deficiéncia deve ser cuidado por
sua mée. Desse modo, compreende-se que o0 processo de inclusdo demanda, além de
informacdes técnicas, um espaco de cuidado emocional a estes profissionais.”
(AVILA, TACHIBANA&VAISBERG, 2008, p.158).

Gomes e Souza (2012) relata justamente a exclusao feita pelos professores dos
préprios alunos ndo portadores de NEES, pois valorizam os discentes que participam mais
e rendem mais, mesmo quando em atividades dindmicas, cujo objetivo é a interacao entre
os alunos. Entretanto, € necessario cumprir o programa pedagdgico imposto pela
instituicdo, e os docentes acabam por avaliar os alunos individualmente, criando uma
competicdo entre eles. Nesse cenario, aqueles que nao cumprem satisfatoriamente o

protocolo tém seu potencial desconsiderado e estdo fadados ao insucesso educacional.

“Dessa forma, indicadores marcam o posicionamento da professora quanto
a impossibilidade de que novas agdes pedagogicas e representacdes sejam
instauradas, o que possibilitaria considerar a complexidade que caracteriza o
desenvolvimento dos alunos em processo de inclusdo”. (GOMES E SOUZA, 2012,
p. 598)

Os individuos portadores de NEEs representam uma minoria na sociedade e, de
acordo com Martins (2003), esse fato favoreceu a exclusdo da educacéo e a privacao de
bens culturais e intelectuais, prejudicando o acesso dessas pessoas a sociedade, inclusive
ao trabalho.

O estudo desenvolvido por Araujo e Schmidt (2006) relata, justamente, a falta de
trabalhadores portadores de NEEs, apesar de muitas empresas contratarem apenas por
causa da legislagdo, sem se importar, realmente, com a inclusdo social dessas pessoas.

Muitas empresas ndo cumprem a lei de cotas, e justificam o fato na falta de qualificacdo
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profissional. Ja as institui¢cbes de ensino também ndo visam a capacitacdo profissional
dessa populacao.

Segundo dados do MEC/Inep, nos ultimos anos, houve aumento do numero de
criangas com NEEs frequentando as escolas (10%, segundo o censo 2010, em relagéo a
2009), mas ainda a maioria frequenta modalidades segregadas de ensino, entre elas, as
escolas especiais. Mendes (2004), alerta que “o fracasso escolar poderia afetar com mais
intensidade os portadores de deficiéncia, menos em funcédo de suas dificuldades, do que

pelas limitagdes impostas pelo nosso sistema educacional.” (p.225).

“criangas e jovens portadores de deficiéncia, mesmo estudando em classes
regulares, continuam segregados em suas comunidades, e seus relacionamentos
pessoais se limitam as suas familias, aos profissionais e a outras pessoas com 0
mesmo tipo de deficiéncia”(GLAT, 1995, p.15).

O processo de inclusdo apresenta tanto aspectos positivos, uma vez que possibilita
a insercdo dos portadores de NEEs na convivéncia em sociedade, estimulando,
principalmente, seu desenvolvimento psicossocial. Entretanto, a literatura aponta
aspectos negativos, ja que se trata de um processo que pode, ainda, trazer muito
sofrimento ao aluno, ja que pode ser alvo de bullying ou visto como o “coitadinho” pelos
profissionais ndo capacitados e pelos colegas de turma. (Avila, Tachibana e Vaisberg,
2008).

Tais alunos tendem a evadir das escolas, o que, de fato, ja foi observado por alguns
pesquisadores, enveredados nos estudos acerca da formacdo e profissionalizacdo dos
alunos de inclusdo, dentre os quais destacamos Mendes, Nunes e Ferreira (2002).

Toda crianca pode aprender. A aprendizagem, ao contrario do que muitos pensam,
ndo depende s6 das condicdes internas inerentes a pessoa que aprende. Ela constitui a
consequéncia direta do equilibrio das condicBes internas, proprias do individuo que
aprende, com as condicOes externas, inerentes ao sujeito que ensina (Fonseca, 1995).

Somente a partir de uma nova visao paradigmatica de Educacdo, de escola, de
curriculo e de sujeito, seremos capazes de estabelecer um debate sobre a educacéo de

qualidade para todos nas escolas regulares. (Ferreira, 2007).
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Para que o aluno PNEs seja incluido, é necessario que seus professores rompam,
momentaneamente, algumas representagdes e se voltem para os alunos que permanecem
a margem do processo educacional, mesmo dentro da escola. Mas, antes ainda, seria
preciso que a instituicdo fizesse 0 mesmo em relacdo aos professores, que também
deveriam ser incluidos no processo, pois s6 dessa forma a identificacdo desses

profissionais com a proposta de incluséo seria possivel de fato (Gomes e Souza, 2012).

CONCLUSAO

As deficiéncias da educagdo bésica no Brasil sdo inumeras, e os dados
apresentados pelos relatérios anuais do Ministério da Educacdo sobre a educacdo
inclusiva no pais apontam para uma série de problemas e dificuldades do poder publico
para oferecer uma educacgédo de qualidade aos alunos PNEs.

As instituicGes académicas sdo dependentes das politicas nacionais de incluséo
e,como ja apontado em varios trabalhos, existe uma aparente contrariedade sobre isso. A
legislacdo prevé a inclusdo, porém as politicas publicas até pouco tempo, néo.

Hoje, é possivel ver que ndo bastam apenas leis e decretos; as politicas publicas
ndo sdo as Unicas responsaveis pelo desenvolvimento da implementacdo da inclusdo
escolar. Inclui capacitacao de docentes, recursos pedagdgicos adequados, classes menores
e auxiliares didaticos, dentre outras possibilidades. O que realmente sabemos é que
professores inclusivos dependem de escolas inclusivas, que vai muito além de uma
titulacdo, pois, caso contrario, o ensino especial torna-se ensino espacial.

Apesar da grande evolucdo da sociedade em tornar-se inclusiva em todos o0s
aspectos, ainda é necessario trilhar um longo e arduo caminho, decodificando os
obstaculos encontrados, tanto por parte dos alunos com necessidades educacionais
especiais, quanto pelos docentes que atuam com eles, para que esses estudantes tenham a
possibilidade de aprender de fato. Ter tais alunos matriculados numa escola de ensino
regular ndo garante que conseguirdo completar os estudos e se profissionalizar, nem
mesmo se encaixar numa sociedade que exclui, pelo proprio medo do desconhecido, e

que permanece fechada para conhecer novos horizontes.



139

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

REFERENCIAS

ARANHA, M.L.A. Histéria da educacgdo. Sdo Paulo: Moderna, 2001.

ARAUJO, J.P.; SCHMIDT, A. A inclusdo de pessoas com necessidades especiais no
trabalho: a visdo de empresas e de instituicdes educacionais na cidade de Curitiba.
Rev.Bra. Ed. Esp, Marilia — Agosto. 2006, v12, n.2, p241-254.

AVILA, C.F; TACHIBANA, M.; VAISBERG, T.M.J.A., Qual ¢ o lugar do aluno com
deficiéncia? O imaginario coletivo de professores sobre a inclusdo escolar. Disponivel
em <www.scielo.br/paideia>, 2008, 18 (39), p.155-164. Acesso em 20 out. 2012.

BASTOS, M.B. Incluséo escolar: um trabalho com professores a partir de operadores da
psicandlise. 2003. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Universidade de Sao Paulo,

Instituto de Psicologia. S&o Paulo.

BRASIL. Diretrizes Curriculares para Educacéo Especial
Regular.<www.mec.gov.br/seep/mec>, 2001. Acesso em: 17 nov.2011.

Ministério da Salde. Secretaria de Atencdo a Saude. Departamento de Agdes
Programaticas Estratégicas. (2009). Politica Nacional de Salde da Pessoa com
Deficiéncia.Brasilia:DF:Ministério da Saude.

http://portal.saude.gov.br/portal/saude/visualizar_texto.

.(2001). Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo. Disponivel em
<www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm.> Acesso em: 07 Jun. 2011

. MEC/INEP. Censo escolar. Disponivel em <www.educacenso.inep.gov.br>
Acesso em: 23 Agos. 2011.

CARVALHO, R.E. Educagéo inclusiva: com os pingos nos “is”. Porto Alegre: Mediagao,
2004.


http://www.scielo.br/paideia
http://www.mec.gov.br/seep/mec
http://portal.saude.gov.br/portal/saude/visualizar_texto
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm
http://www.educacenso.inep.gov.br/

140

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

CHICON, J.F. (Org.) Educacao especial — Fundamentos para pratica pedagogica. Vitoria,
Ed. Da Universidade Federal do Espirito Santo (CEFD), 2004.

EMILIO, S.A. O cotidiano escolar pelo avesso: sobre lagos, amarras € nGs n0s processos
de inclusdo. 2004.265f. Tese (Doutorado em Psicologia) — Universidade de Sao Paulo.

Instituto de Psicologia, S&o Paulo, 2004.

ERIC. Including students with disabiliteis in general education classroom.In: GOMES,
C.; GONZELEZ REY, F.L. Psicologia e Inclusdo: aspectos subjetivos de um aluno
portador de deficiéncia mental. Revista Brasileira Educacédo Especial, Marilia, Jan-Abr —
2008, v.14, n.1, p.53-62

FERREIRA, M.E.C. O enigma da inclusdo: das intencbes as praticas pedagogicas.
Educacao e Pesquisa, Sao Paulo, v.33, n.3, p.543-560, set/dez.2007.

FONSECA, V. Educacéo Especial: programa de estimulacdo precoce — uma introducao
as ideias de Feuestein. 2.ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

GLAT, R.A integracdo social dos portadores de deficiéncia: uma reflexdo. Rio de
Janeiro: Sete Lettras, 1995.

GOMES, C.; GONZELEZ REY, F.L. Psicologia e Inclusdo: aspectos subjetivos de um
aluno portador de deficiéncia mental. Revista Brasileira Educagdo Especial, Marilia, Jan-
Abr — 2008, v.14, n.1, p.53-62

GOMES,C; SOUZA,V.L.T. Psicologia e Inclusdo Escolar: Reflexfes Sobre o Processo
de Subjetivacdo de Professores. Rev. Psicologia Ciéncia e Profissdo, 2012. Ano 32, n3,
p.588-603.



141

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

JUSEVICIUS, V.C.C. Incluséo Escolar e alunos com necessidades especiais: fala de
professores. 110f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia Escolar) — Pontificia

Universidade Catdlica de Campinas, Campinas, 2001.

MANTOAN, M.T.E. Caminhos Pedagdgicos da inclusdo. Belo Horizonte. Recurso,
1998, p.25-42.

MARTINS, L.A.R. Inclusdo. In: MARQUEZINE, M.C.et AL (Orgs) Inclusdo. Londrina:
Eduel, 2003, p.9-14

MENDES, E.G. Reflexdo sobre a experiéncia de Santa Catarina. Revista Integracao.
Brasilia: Ministério da Educacdo/Secretaria Nacional de Educacdo Basica, n.5, p.5-16.
1994,

. Construindo um “locus” de pesquisas sobre inclusdo escolar. In. MENDES,
E.G.; ALMEIDA, M.A; WILLIAMS, L.C.A (Orgs.) Temas em educacdo especial:
avancos recentes. S&o Carlos: EQUFSCar, 2004, p.221-230

MENDES, E.G.; NUNES,L.R.D’O de P; FERREIRA, J.R. Atitudes e percepcles acerca
dos individuos com necessidades educacionais especiais. Temas em Psicologia da
Sociedade Brasileira de Psicologia,. 2002 n.10, p. 121-134.

OLIVEIRA, A.AS; OMOTE, S.; GIROTO, C.R.J. Incluséo escolar: as contribuicdes da

educacdo especial. 1.ed. Sdo Paulo: Fundepe, 2008

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS (1990). Declaracio Mundial sobre
Educacéo para Todos. Tailandia. Disponivel: <www.educagdoonline.pro.br>Acesso em:
14 Jul. 2012.

. (1994). Declaragdo Salamanca sobre Principios Politicos e Préaticas em
Educacédo Especial. Salamanca. Disponivel: <www.direitoshumanos.usp.br.> Acesso em
14 Jul. 2012.


http://www.educaçãoonline.pro.br/
http://www.direitoshumanos.usp.br./

142

m Revista Educacdo, vol.9 — Julho/Dezembro de 2015

PESSINI, M.A. Um estudo qualitativo: alunos portadores de deficiéncia no ensino
superior. 2002. 96f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Pontifica Catdlica do Rio

Grande do Sul. Faculdade de Psicologia, Porto Alegre, 2002.

RENAU, D. Principios y condiciones. Cadernos de Pedagogia. S&o Paulo, PUC, n.120,
p.12-15, 1984.

SASSAKI, R.K. Incluséo: construindo uma sociedade para todos. Rio de Janeiro: WVA,
1997.

. Entrevista. Integracdo. Brasilia: Ministério da Educacao/Secretaria Nacional
de Educacéo Baésica, ano 8.n.20, p.8-11,1998.

SCHWARTZMAN, J.S. Integracdo: do que estamos falando? In: MANTOAN, M.T.E.
(Org.). A integracéo de pessoas com deficiéncias: contribuicdes para uma reflexao
sobre o tema. S&o Paulo: Memnon; SENAC, 1997. p.62-66

WIEVIORKA ,M. . La Violence. Paris: Hachette, 2005. In: AVILA, C.F; TACHIBANA,
M.; VAISBERG, T.M.J.A., Qual é o lugar do aluno com deficiéncia? O imaginario
coletivo de professores sobre a inclusdo escolar. Disponivel em <www.scielo.br/paideia>,
2008, 18 (39), p.155-164. Acesso em 20 out. 2012.


http://www.scielo.br/paideia

