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EDITORIAL

Um sinal de esperanga

E com muita satisfacdo que a revista Form@re publica a primeira edigdo do ano de 2023,
inaugurando uma nova versdo da plataforma OJS (Open Journal Systems), com layout moderno,
novos recursos, nova roupagem, mas mantendo firme o propdsito de ser um instrumento de
comunicagdo entre o Parfor/UFPI e a comunidade cientifico-educacional brasileira.

Iniciamos o ano de 2023 com uma forte esperanga. O fantasma da pandemia parece ter
ficado para tras e os ventos da democracia voltaram a soprar novamente. Com a implantagdo
de 24 novas turmas através do Parfor/UFPI que, juntas, aglutinam cerca de 1.320 professores
da educacgao basica, retomamos um importante trabalho de qualificagdo de docentes da escola
publica, mas também reacendemos a chama da constru¢do de uma educagdo transformadora,
proativa e atenta as mudangas sociais.

Nosso desafio agora é sensibilizar as administracdes municipais para que ocorra, de fato,
uma parceria na realizacdo das ag¢des do Parfor, desde a liberagdo dos professores no periodo
de aulas da graduagdo que ora realizam, até a contrapartida no apoio logistico para realizagdo
das aulas e para acolhida dos professores formadores nos municipios, garantindo-lhes condi¢oes
dignas para executarem seu trabalho.de

As visitas constantes aos municipios tém nos propiciado uma radiografia mais abalizada
das condi¢des de ensino, da infraestrutura fisica, das demandas das coordenacgdes locais, dos
impasses entre alunos e professores, das relagdes com as secretarias de educagdo, enfim, daquilo
que hd de real numa jornada de formacgdo de professores em exercicio.

O aumento de 40% no valor da bolsa dos professores formadores, ocorrido em abril deste
ano, também foi um alento importante num cendrio de desvalorizacdo e desrespeito com o
trabalho docente. Na dltima selecdo, ocorrida em junho/2023, tivemos 397 inscritos para 182
vagas, a maior concorréncia ja registrada nos ultimos anos. Tal fenémeno, nos permite também
a escolha de excelentes profissionais, seja pela titulacdo, seja pela experiéncia no magistério
superior e na educag¢do baésica.

Além disso, as atividades de extensdo que agora fazem parte do curriculo, estdo
aproximando cada vez mais a universidade da sociedade, possibilitando a troca de saberes e o
compartilhamento de experiéncias. Por fim, a formatura de 80 professores ocorrida em Luzilandia
- PI, no dia 03/06/2023 foi um marco histérico naquele municipio, traduzindo-se no maior
acontecimento publico da histéria recente daquela cidade.

Apesar do contexto ainda muito desafiador, continuamos firmes no propésito de fazer
formacgdo de professores e professoras com seriedade e dedicagdo visando honrar o compromisso
assumido pela UFPI de qualificar a educagdo no estado do Piaui. A revista Form@re apresenta-se,
portanto, como um dos canais a propiciar a concretiza¢do deste propdsito.

A atual edi¢do conta com 14 artigos nas seguintes areas: Biologia (1), Educacao (3),
Educacgdo Fisica (3), Geografia (2), Letras (4) e Matematica (1). Desejamos a todos e todas uma
boa leitura e que os conhecimentos e experiéncias aqui difundidos possam ajudar a melhorar
cada vez mais a qualidade da Educag¢do Bésica no nosso pars.



ALFABETIZACAO CIENTIFICA NA FORMACAO DE
PROFESSORES DE CIENCIAS E BIOLOGIA NO CONTEXTO DO
ENSINO REMOTO

SCIENTIFIC LITERACY IN THE TRAINING OF SCIENCE
AND BIOLOGY TEACHERS IN THE CONTEXT OF REMOTE
TEACHING

RESUMO

A Alfabetizagcdo Cientifica pode ser definida como a obteng¢do de saberes e conceitos cientificos
que permitirdo visdo critica sobre o mundo, capacidade transformadora e contemplativa sobre
a natureza que ha nele. Houve a necessidade de questionar sobre a concepg¢do dos discentes do
8° periodo e docentes do curso de licenciatura em Ciéncias Naturais/Biologia da UFMA, Campus
Pinheiro, sobre a Alfabetizacdo Cientifica no ensino remoto e como a Alfabetizacdo Cientifica
pode ser aplicada na pratica docente nessa circunstancia histérica para Educagdo. O trabalho
tem por objetivo investigar o processo de Alfabetizacdo Cientifica na formagdo de professores de
Ciéncias e de Biologia no contexto do ensino remoto. Essa pesquisa enquadra-se como estudo
de caso, que tem por cardter ser descritiva e com abordagem qualitativa. Os dados da pesquisa
foram obtidos através de questiondrio on-line na plataforma Google Forms, no qual os sujeitos
da pesquisa foram 23 discentes e 11 docentes. Os resultados apontaram que os docentes e os
discentes utilizaram ferramentas digitais como o Google Classroom (Sala de aula) e Google Drive
para poderem adotar novos métodos e tecnologias para promover experiéncias de Alfabetizagao
Cientifica. Os sujeitos apresentaram entendimento quanto a relevancia da Alfabetiza¢do Cientifica
para o processo de ensino-aprendizagem no contexto pandémico.

Palavras-chave: pandemia; atividades presenciais; ferramentas digitais; prdtica docente;
licenciatura.
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ABSTRACT

The Scientific Literacy may be defined as the acquisition of scientific knowledge and scientific concepts, It is
understanding how the knowledge produced by Science and Technology may affect society, on which the individual
makes use of this information and acts critically in the world and empowered to transform it and see the nature
that there is in it. So, there was a need to question the conception of students in the 8th period and teachers
of the graduate course in Natural Sciences / Biology at UFMA, Campus Pinheiro, about Scientific Literacy in
remote teaching, and how Scientific Literacy can be applied in teaching practice in this historical circumstance
for education. The objective of this work is to investigate the process of Scientific Literacy in the training of the
Natural Sciences-Biology teacher in the context of remote teaching. This research behaves as a case study, which is
descriptive and has a qualitative approach. The research data were obtained from an online questionnaire on the
Google Forms platform, in which the research subjects were 23 students and 11 teachers. The results showed that
teachers and students, even in the face of this remote teaching scenario, sought ways to circumvent this situation
through digital tools such as Google Classroom (Classroom) and Google Drive, where they were able to adopt
new methods and technologies to promote learning experiences and Scientific Literacy. The subjects showed an
understanding of the relevance of Scientific Literacy for teaching and learning in this pandemic context in which
the world finds itself.

Keywords: pandemic; face-to-face activities; digital tools; teaching practice; graduation.

INTRODUCAO

Em 11 de marco de 2020 a Organiza¢do Mundial para a Satide anunciou a pandemia de
COVID-19, do inglés Coronavirus Disease 2019, uma doenca respiratéria aguda causada por um
novo coronavirus (SARS-CoV-2). O termo “pandemia” se refere a distribuicdo geografica de uma
doenca e ndo a sua gravidade. A designagdo reconheceu a existéncia de surtos de COVID-19 em
varios paises e regides do mundo (OPAS, 2020). E com o isolamento social, advindo do novo
cenario pandémico, houve a politica de distanciamento social nas escolas e, por conseguinte,
alunos e professores se viram com a necessidade da utilizagdo massiva de ferramentas digitais em
substituicdo as aulas presenciais.

O novo coronavirus tornou a escola um dos espagos mais temidos pelo risco da transmissao,
pois a sua multiplicidade e heterogeneidade cria vinculos entre os jovens, que podem ser
transmissores assintomdticos e menos propensos aos sintomas graves da doenga, a membros
da comunidade escolar que podem ter comorbidades (adultos e idosos), logo mortalmente
propensos. Houve também a preocupagdo a respeito das criangas e jovens serem vetores, pois
ao retornarem do espaco escolar entram em contato didrio com adultos de diferentes grupos
familiares: pais e maes, avds e avds, parentes de maneira geral (Arruda, 2020).

Em resposta a essa situagdo, o governo brasileiro suspendeu as atividades presenciais em
escolas, universidades, institutos federais e demais espagos formais e ndo-formais e ensino, em
margo de 2020, e designou o ensino remoto emergencial como alternativa para dar continuidade
as atividades educacionais.

O Ensino Remoto Emergencial (ERE), nesse cendrio, trata-se de um ensino ndo presencial
autorizado pelo Ministério da Educa¢do (MEC), por meio da Portaria n° 343, de 17 de margo de
2020, que fala sobre a substitui¢cdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais no tempo
que durar a situa¢do de pandemia do COVID-19.

Dentro desse contexto hd muitos desafios e um deles é a prépria possibilidade de
promover a Alfabetizagdo Cientifica (AC) e ndo secundarizd-la porque tivemos que lidar
com o cendrio pandémico. Ressalta-se que AC é um processo que precisa estar em todos os
ambientes, inclusive no remoto.



A educagdo remota emergencial, conforme afirmam Hodges et al. (2020) é uma mudancga
tempordria da entrega de contetidos curriculares para uma forma de oferta alternativa, devido
a referida pandemia. Em paralelo, envolve o uso de solugdes de ensino totalmente remotas para
as aulas previamente elaboradas no formato presencial, de acordo com as recomendag¢des das
Secretarias de Educagdo, alinhadas com as recomendag&es de érgdos da Saude.

A presente pesquisa servird como relato de como a Alfabetizagdo Cientifica foi inserida
nesse contexto do ensino remoto no curso de graduagdo em Licenciatura em Ciéncias Naturais da
Universidade Federal do Maranhao.

A necessidade dessa pesquisa diz respeito ao fato que um individuo alfabetizado
cientificamente é aquele que pode fazer uma leitura de Universo. Logo, a dimensdo dessa pesquisa
sobre futuros docentes de Ciéncias Naturais/ Biologia, podera vislumbrar acerca do que eles
concebem como AC, assim como descrever a concepc¢do dos discentes e docentes sobre estratégias
de ensino e como AC pode ser aplicada na pratica docente nessa circunstdncia histérica para
Educac¢do. Logo, a pesquisa tem por objetivo investigar o processo de Alfabetiza¢do Cientifica na
formacdo do professor de Ciéncias Naturais-Biologia no contexto do ensino remoto.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Quando defendemos uma formagdo de professores critica e emancipatéria, bem como,
alfabetizados cientificamente, devemos levar em consideragdo uma formagdo que sai da
racionalidade técnica para a racionalidade prética. Isso quer dizer que, devemos deixar de formar
um técnico, que aplica o que aprendeu na formagdo propedéutica a respeito do conhecimento
cientifico e o conhecimento pedagdgico e passe a considerar uma forma¢do pautados na
epistemologia da pratica. Essa perspectiva considera a formag¢do de professores, seja inicial ou
continuada, isso a partir da construgdo e reconstrucdo de saberes frente as situagdes vivenciadas
(Bezerra; Valle, 2016).

A Alfabetizagdo Cientifica é um assunto de suma importancia no ambito educacional, pois
traz questdes do dia a dia para a sala de aula, e consequentemente, permite que aluno possa
desenvolver habilidades ligadas ao método cientifico e dessa maneira esteja engajado no processo
de ensino-aprendizagem. Segundo os Parametros Curriculares Nacional (PCN):

[...] a apropriagdo de seus conceitos e procedimentos pode contribuir para o
questionamento do que se vé e ouve, para a ampliagdo das explicagdes acerca dos
fendmenos da natureza, para a compreensdo e valoragdo dos modos de intervir na
natureza e de utilizar seus recursos, para a compreensdo dos recursos tecnolégicos
que realizam essas media¢Ges, para a reflexdo sobre questdes éticas implicitas nas
relagSes entre Ciéncia, Sociedade e Tecnologia (Brasil, 1997, p. 21-22).

[{$Y

Segundo Salomdo, Amaral e Soares (2014) “as criangas ja& trazem uma bagagem de
concep¢des préprias do mundo que o cerca onde essas constru¢des foram feitas através das suas
experiéncias de vida, no qual irdo levar para a sala de aula”. Portanto, entra em cena o professor,
que ird relacionar o conhecimento empirico ao conhecimento cientifico.

Segundo Silva, Freitas, Neves, Menezes e Leal (2020) os alunos geralmente procuram
respostas para problemas das suas experiéncias e no senso comum, eles no inicio podem
encontrar dificuldades em desenvolver solugdes satisfatérias para um problema e, assim, sentirem
a necessidade de buscar explicagdes mais dificeis.

Sendo assim, os espacos de aprendizagem e formagdo, as escolas e universidades, tém um
papel importante em proporcionar aos aprendizes o acesso ao conhecimento cientifico, fazendo



com que os mesmos conhe¢cam e dialoguem com propriedade sobre concep¢des no meio em que
o cerca. E cabe a essas instituicdes abordarem temadticas na visdo da AC, fornecendo informacgdes
pertinentes a seus estudantes, de forma que os futuros professores sejam capazes de construir
seus conhecimentos e sua identidade, na sua futura prética docente.

Quanto a Educag¢do no periodo pandémico, Barbosa, Ferreira e Kato (2020), questionaram
professoras se elas desejariam propor mudancas curriculares frente as demandas trazidas pela
pandemia. Suas respostas foram as seguintes: 138 professoras (46,5%) marcaram que “Sim,
priorizando a BNCC, mas articulando a realidade de vida de meus alunos”; 87 (29,3%) pontuaram
que “Ndo, a BNCC j4 traz habilidades e competéncias necessarias para este contexto”; 52 (17,5%)
afirmaram que “Sim, proporia mudangas gerais priorizando a realidade de minha comunidade”
e; 20 (6,7%) responderam que “Sim, mas em projetos extracurriculares que ndo afetassem o
andamento das aulas”.

Com base nesse estudo, os autores teceram possibilidades para pensar o ensino remoto
emergencial relacionando os contetidos programaticos do curriculo oficial a realidade de vida dos
alunos. Segundo Barbosa, Ferreira e Kato (2020):

Defendemos que é partindo das diferentes realidades de ensino remoto vivenciadas
e sentidas pelas docentes, assim como escutando estas que enfatizam a
importancia de articular o ensino de Ciéncias e Biologia com a comunidade local,
que podemos construir de forma horizontal e mitua caminhos tedrico-praticos
nesse contexto pandémico.

Nesse atual cendrio, onde faz-se necessdrio o isolamento social devido a pandemia,
os professores vivenciaram novas formas de ensinar. Devido a necessidade de uma nova
abordagem metodoldgica, adotou-se novas ferramentas de avaliagio e os estudantes
entenderam que precisam de organizacdo, dedicacdo e planejamento para aprender diante deste
mundo digital (Cordeiro, 2020).

MATERIAL E METODOS

Apesquisaoperaumaabordagem qualitativa, tornando-se a mesma descritiva, com o objetivo
de coletar os indicios relacionados as praticas e abordagens da Alfabetizac¢do Cientifica (AC) para
um futuro professor de Ciéncias Naturais-Biologia, inclusive no contexto do ensino remoto.

Segundo Gil (2008), as pesquisas descritivas tém em vista a explicagdo das propriedades de
um estipulado fato ou experiéncia. Caracterizar nada mais é do que exercer um estudo de uma
certa ocorréncia e a partir desta ampliar uma opinido, que ao ser apoiada em nogdes criticas,
expdem uma descri¢do do assunto em realce.

De acordo com Yin (2001, p.32): “o estudo de caso é uma investigacdo empirica de um
fendbmeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real, sendo que os limites entre o
fendbmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”. Yin (2001) enfatiza ser a estratégia
mais escolhida quando é preciso responder a questdes do tipo “como” e “por qué” e “quando” o
pesquisador possui pouco controle sobre os eventos pesquisados.

A escolha dos discentes do 8° periodo foi por conta que eles ja tinham concluido a maioria
das cadeiras ofertadas e assim poderiam responder o questiondario. Bem como, os docentes onde
poderiamos averiguar as praticas dos docentes do curso de Ciéncias Naturais/Biologia da UFMA.

O Curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais/Biologia da UFMA é uma proposta de

formacdo interdisciplinar de professores da drea de Ciéncias Naturais (Quimica, Fisica e Biologia)
para trabalhar nos anos finais do Ensino Fundamental e de Biologia para atuarem no Ensino Médio.



A coleta de dados foi feita a partir do envio de questionario on-line, na plataforma Google
Forms, para os docentes e discentes do 8° perfodo do curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais-
Biologia da Universidade Federal do Maranhdo. O questiondrio foi enviado para os discentes
e docentes. Para os discentes, o questiondrio foi disponibilizado, via e-mail institucional e
Whatsapp, no periodo de 20 de agosto a 06 de setembro de 2021. Dos 23 estudantes regularmente
ativos, 14 estudantes responderam ao formuldrio. Os alunos serdo identificados como
A1, A2 e assim sucessivamente.

Para os docentes do curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais- Biologia, da Universidade
Federal do Maranhdo, foi disponibilizado via e-mail institucional e Whatsapp, no periodo de 18
a 30 de agosto de 2021. Dos quais, obtivemos respostas de 11 dos 13 docentes que ministram
disciplinas no ensino remoto no semestre 2020.1, no curso LCN/BIOLOGIA, UFMA, Campus
Pinheiro. Os docentes serdo identificados como D1, D2 e sucessivamente.

Todos os sujeitos, que se sentiram livres para fazer parte desta pesquisa, tiveram que assinar
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), para documentar a autorizagdo dos
sujeitos que foram analisados para obter os resultados deste trabalho.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Com o envio dos formularios on-line, na plataforma Google Forms para os discentes e
docentes, iniciou-se o processo de andlise das concep¢bes desses sujeitos da pesquisa sobre a
Alfabetizacdo Cientifica, em rela¢do a sua didatica e posicionamento perante a esse tema. E a
partir disso, os resultados serdo apresentados em dois tépicos: o primeiro tépico serd sobre a
concepg¢do dos discentes e o segundo tépico sera sobre a identificacdo de praticas de AC e quais
sdo elas no ensino remoto e presencial, que serd abordado nas linhas a seguir.

Concepgio dos discentes de licenciatura em ciéncias naturais/biologia sobre alfabetizagio
cientifica no ensino remoto

A primeira pergunta feita aos discentes foi a respeito do que significava ser alfabetizado
cientificamente. No Quadro 1 estdo as respectivas respostas dos alunos na integra.

Quadro 1 - O que significa ser alfabetizado cientificamente

E estar ciente do que realmente sou pra sociedade e 0 mundo que me rodeia, ter um olhar

A3 . | . . . !
critico e que possa colaborar para melhoria em aspectos diversos no meio social que convivo.

Alfabetizagdo cientifica para mim € um processo que permite ds pessoas se inserir na comunidade
A4 cientifica de forma diversificada. Permitindo que as pessoas tenham um olhar diferente para a
ciéncia e compreendendo que a ciéncia estd inserida também no cotidiano.

De uma forma que aprendamos e possamos produzir conhecimento a outros, através de artigos e

AS oy
fontes confidvelis.
A6 E o processo de aprendizagem dos conhecimentos cientificos.
A12 Significa ter o minimo de conhecimento necessdrio para poder avaliar os avangos da ciéncia e
tecnologia e suas implicagdes na sociedade e ambiente.
E o processo no qual o possibilita ao estudante a capacidade de compreender
A13 a ciéncia e suas tecnologias e aplicar todo esse conhecimento adquirido em seu

cotidiano.
Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Diante das falas dos sujeitos a fala do A3 e A4 direcionam para esse sentido de relacionar a
ciéncia com o cotidiano do estudante, no entanto, 0 A12 e A13 apontam a questdo da compreensdo



da ciéncia e da tecnologia e sua aplicacdo na sociedade. E 0o A5 e A6 falaram sobre a forma de
como se pode adquirir esse conhecimento cientifico, através de artigos, livros e fontes confidveis.

Compreendemos que um dos objetivos da AC é proporcionar aos cidaddos a capacidade de
participar de decisGes que afetam sua vida, com base em informagdes e andlises fundamentadas,
tendo consciéncia da importancia dos seus atos no seu aperfeicoamento individual e nas relagdes
sociais, pensando e agindo a partir da leitura de mundo onde vivem (Chassot, 2003; Krasilchik;
Marandino, 2007; Sasseron; Carvalho, 2011).

Pensando dessa maneira, da mesma forma que o individuo é alfabetizado para ler e escrever,
a Alfabetizacdo Cientifica pode fornecer conhecimentos cientificos suficientes para que esta
pessoa saiba problematizar, interpretar os fendmenos e ter autonomia para resolver os problemas
de sua prépria realidade.

Os discentes foram questionados sobre quais vivéncias/experiéncias de Alfabetiza¢ao
Cientifica que participou durante disciplinas do curso LCN/Biologia no ensino remoto. Como
os discentes puderam assinalar mais de alternativa, iremos apresentar as principais respostas.
De acordo com os respondentes 85,7% (12 alunos) declararam que houve a problematizagcdo de
experiéncias vividas no cotidiano (através de roteiros/ estudos de caso etc.) e 78,6% (11 alunos)
alegam que a interpretacdo de fendmenos e situages do cotidiano que envolvam Ciéncias, e 42,9%
(6 alunos) alegaram que houve a articulagcdo da conceituagdo cientifica (termos especificos) com
situacdes/ dilemas reais da sociedade. No que diz respeito, a assuntos do cotidiano, podemos
citar a questdo da pandemia, economia, questdes politicas que estamos presenciando neste
momento pandémico.

De acordo com as respostas dos discentes a respeito das vivéncias/experiéncias de AC
que participou durante as disciplinas do curso no ensino remoto, foi constatado que no ensino
remoto os alunos declararam que houve a problematiza¢do de experiéncias vividas no cotidiano.
Logo, os alunos que presenciaram a AC no ensino remoto trouxeram outras chances de olhar de
forma diferente do que eles ja olhavam, mas eles ainda ndo tinham a oportunidade de ver daquela
forma. No qual, acabou trazendo novos conhecimentos, novas praticas e novas visdes sobre a
Alfabetizacdo Cientifica, sendo discutida ao longo do curso. No qual puderam problematizar as
questdes que estavam no seu dia a dia com as disciplinas do curso. Logo puderam compreender
o porqué dos contetidos ministrados

A AC é um instrumento capaz de fazer com que os alunos, ao estudarem e experimentarem
os fundamentos cientificos, consigam assimilar melhor as demonstracées do Universo.
Observamos que AC é um processo continuo, que permite que o individuo disponha de
informagdes sélidas e tenha criticidade para que possam dialogar e argumentar acerca de diversos
temas (ABOBOREIRA, 2015).

Conforme as respostas dos alunos a respeito de como fazer para desenvolver vivéncias/
experiéncias de Alfabetizacdo Cientifica no ensino remoto (Quadro 2), obtivemos as seguintes
respostas. Em relacdo ao ensino remoto, a A2 e A8 traz a questdo da pandemia causada pela
COVID-19, como o professor pode trazer esse tema para a aula, que é um tema recorrente do
nosso cotidiano e comprova que a Ciéncia estd ao nosso redor.

O A3 e A13 apresentou a questdo da utilizacdo das redes sociais, que é um dos meios de
maior propagacdo de divulgacdo cientifica. E diante dos dados elencados nesse questionamento
o A1 ndo respondeu. Segundo Monteiro (2010), a alfabetizac¢do se faz presente pela capacidade
critica do individuo expressar-se com o mundo, integrando-se a sociedade, fazendo uso da escrita
e leitura de forma a mudar seu comportamento.



Quadro 2 - Como fazer para desenvolver vivéncias/experiéncias de Alfabetizacdo Cientifica no
ensino remoto

Apresentar situacdes reais para que os alunos tenham consciéncia do qudo a ciéncia influencia em
A2 nossas vidas e quanto € importante, um exemplo claro € a pandemia causada pela COVID-19 e os
meios cientificos de contornar o problema.

Acredito que desenvolver discussoes entre grupos mesmo em sala de aula que envolvam
conhecimentos cientificos jd € vdlido, quando postamos algo relacionado também em nossas redes

A3 g . . 1 . - . .
sociais jd € alguma coisa também. Pois a nossa sociedade néo tem muito conhecimento deste
contexto e levar até eles um conteiido cientifico € estar alfabetizando de alguma forma.
De antemdo € necessdrio que o docente compreenda as necessidades dos seus alunos, lembrando
A8 que a flexibilidade em tempos de pandemia € extremamente importante para uma boa convivéncia,

relacionar o cotidiano dos alunos com os saberes ditos em aula € um dos melhores meios de
promover a alfabetizagdo cientifica.

Nos dias atuais o uso das redes sociais estd em alta, uma forma de desenvolver a alfabetizacdo
Al3 cientifica no ensino remoto, seria trazendo esse universo das redes sociais para dentro das ciéncias
através de informagdes, videos, materiais.

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Os discentes também foram questionados a respeito de quais as vantagens do ensino remoto
na perspectiva da Alfabetizagcdo Cientifica seguindo a mesma dindmica das perguntas anteriores,
onde os alunos poderiam marcar mais de uma alternativa. Segundo os respondentes 100% (14
alunos) declararam que foi vantajosa a utilizagdo de novos métodos de tecnologias para garantir
a participagdo em vivéncias de Alfabetizagdo Cientifica. Antes da pandemia, a tecnologia estava
presente no dia a dia do aluno e essa interacdo foi fortalecida no contexto pandémico.

Em relagdo as desvantagens do ensino remoto na perspectiva da Alfabetizagdo Cientifica,
os respondentes 71,4% (10 alunos) apontaram que tiveram dificuldades de comunicagdo e
participagdo nas aulas devido a internet instdvel ou auséncia de internet, e 28,6% (4 alunos)
apontaram que tiveram que utilizar tecnologias que ndo conheciam para participar das atividades
propostas pelo professor.

Diante das respostas dos sujeitos da pesquisa as desvantagens foram a questdo das
dificuldades de acesso a internet, bem como, o reconhecimento dessas tecnologias para a sala
de aula, que foram as principais ferramentas utilizadas nesse ensino remoto, porém, também
sdo apresentados as vantagens essas que no sentido falam sobre utilizacdo de novos métodos
tecnologias, como mencionado como por exemplo o Google Classroom ( Sala de aula) e Google Drive
garantindo assim, a participagdo dos alunos e vivenciando a Alfabetizagdo Cientifica, colocando
servicos de armazenamento que usava no seu cotidiano para o ensino-aprendizagem.

Sobre os conceitos de Alfabetizacdo Cientifica, Teixeira (2013, p. 796) corrobora com a
ideia da promocgdo de uma cultura cientifica e tecnoldgica:

[...] é pensar sobre as fun¢bes da educagdo cientifica, qual o seu papel, onde ela
acontece e de quais formas; é em dltima instancia pensar sobre o que é educagao
cientifica, o que se pretende com tal educa¢do, de que forma podemos alcanga-la e
quais os modos pelos quais podemos avaliar se de fato os objetivos almejados foram
alcancados.



Concepgio dos discentes de Licenciatura em Ciéncias Naturais/Biologia sobre alfabetizagio
cientifica no ensino presencial

Quanto as ferramentas(as) adotada(as) no ensino remoto que os discentes gostariam que
continuasse(em) a ser usada (as) ensino presencial foram citados o Google Classroom (Sala de aula)
42,9%, (10 alunos) Quizlet 35,7% (9 alunos), Padlet 14,2% (4 alunos) e 7,2% (3 alunos) sdo outras
ferramentas digitais. E essas sdo as principais plataformas digitais que poderiam ser inseridas no
ensino presencial, de acordo com a pesquisa.

Gomes, Penna e Arroio (2020) defendem que ndo se trata de consumir contetdos
passivamente, mas sim de ter voz e fazer-se ouvir nessa trama discursiva. E importante citar que o
mundo passa por uma pandemia, um momento Unico para se reconhecer a relevancia da divulgacao
cientifica, sendo uma a importancia de valorizar o conhecimento cientifico e reaproximar ciéncia e
sociedade. Sabe-se que fake news sdo informag¢des que ndo tém veracidade, as quais se disseminam
com muita velocidade, causando prejuizos ao bem comum. Um estudo feito por esses autores
sugere a necessidade dos letramentos mididtico, informacional e cientifico para formar cidadados
mais autdbnomos, comprometidos com os fatos e menos suscetiveis a fake news, fato que reforca
um ensino de Ciéncias comprometido com a alfabetizac¢do cientifica dos estudantes.

Quanto as vivéncias/experiéncias de AC que o discente participou durante disciplinas do
curso LCN/Biologia no ensino presencial, 92,9% (13 alunos) responderam que nessas aulas houve
a interpretacdo de fendmenos e situa¢es do cotidiano que envolviam Ciéncias, e 78,6% (11
alunos) declararam que houve a problematizacdo de experiéncias vividas no cotidiano (através
de roteiros/ estudos de caso etc.) e 71,4% (10 alunos) afirmaram que houve a articulagdo da
conceituagdo cientifica (termos especificos) com situacdes/ dilemas reais da sociedade.

A relacao entre professor, aluno e o saber acontece na escola e, dentro desta, o
desenvolvimento de competéncias. A no¢do de competéncia tem por objetivo capacitar o
individuo para o exercicio dos saberes obtidos dentro da escola em contextos distintos, para
assim, poder se associar ao mundo. Segundo as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM), “Num tempo posterior, a escola e o professor saem de cena, e espera-se que o aluno
continue a manter uma relacdo independente com os saberes escolares construidos” (BRASIL,
2006, p.48). Ou seja, a formacgdo escolar deve ter como meta ampliar a compreensdo que os
alunos tém do mundo em que vivem.

Conforme Quadro 3, em relagdo ao ensino presencial, os sujeitos A2 e A8 apontaram as
aulas préticas no laboratério e experimentos, onde os alunos podem colocar em prética o que
aprenderam na teoria sdo fundamentais para a AC. O A3 e A11 apresentou um tépico, como
aulas de campo, para mostrar a realidade ao aluno, fazendo essa aproximag¢ao da ciéncia com o
aluno. E diante dos dados elencados nesse questionamento o A1 ndo respondeu.

E o A9 e A13 abordaram a questdo da feira de Ciéncias, projetos de pesquisas, onde o aluno
faz essa troca de experiéncias e posicionamento de forma critica perante a assuntos abordados na
sala de aula, associando a sua realidade. Segundo Raboni e Carvalho (2013), a contextualizagdo
é quando o aluno consegue constatar a aplicagdo pratica das ideias cientificas, além de perceber
a necessidade e o aprofundamento de outros conhecimentos.



Quadro 3 - Como fazer para desenvolver vivéncias/experiéncias de Alfabetizacdo Cientifica no
ensino presencial

A2 Aulas com prdticas de laboratdrio e experimentos

Levar a discussdes atuais para a classe ou para um ambiente como por exemplo fazer um
trabalho que envolvesse os feirantes da nossa cidade, onde os alunos pudessem trabalhar

A3 . .
um tema do contexto em que vivem, acho que seria legal. Trabalhos de campo envolvendo
conhecimento cientifico € bem interessante onde pode-se envolver vdrios grupos de pessoas.
Desenvolver a alfabetizacdo cientifica no ensino presencial é bem mais fdcil comparado
A8 com o ensino remoto, aulas prdticas sdo fundamentais para esse processo de
aprendizagem.
Através de projetos de pesquisas, acredito que seja a melhor forma aprendendo na
A9 proj pesquisas, que sej f p

prdtica.

No ensino presencial a possibilidade de aulas no campo é uma realidade, se faz presente
ATl uma realidade mais concreta, o uso de ferramentas e experimentos ou até mesmo
demonstragdes sdo fundamentais para a alfabetizagdo cientifica.

Al3 Através de experimentagdo, visita de campo, feiras de Ciéncias.
Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Entdo paremos para refletir uma coisa: os alunos provavelmente tém uma compreensdo
clara de ac, percebem situagbes que vivenciam, entendem a esséncia da Alfabetizagdo Cientifica,
mas ainda ndo compreendem a sua dimensdo, a sua aplica¢do, e suas multiplas possibilidades. E
mais ainda, possuem uma ideia fragil sobre as possibilidades de aprendizagem via remota.

Concepgio dos docentes de Licenciatura em Ciéncias Naturais/Biologia sobre ac no ensino
remoto

A primeira pergunta objetiva, foi a respeito de qual o ntcleo das disciplinas que o docente
ministra no curso. De acordo com os respondentes 63,6% (7 docentes) declaram que sdo do
nucleo basico (disciplinas relacionadas a Matematica, Fisica e Quimica), e 27,3% (3 docentes)
declaram que fazem parte do nucleo especifico (disciplinas relacionadas a Biologia), e 9,1% ( 1
docente) declaram que sdo do ntcleo pedagdgico (disciplinas relacionadas ao Fundamentos da
Educagdo).

Quanto as ferramentas que os docentes utilizaram pelo menos uma vez para ministrar aulas
e/ou organizar materiais e/ou avaliar os alunos do curso LCN/Biologia no ensino remoto, no qual
foi possivel assinalar mais de uma alternativa: 100% (11 docentes) apontaram que utilizaram o
Google Drive e Power Point, 90,9% (10 docentes) Google Classroom (Sala de aula), 81,8% (9 docentes)
Grupo de Whatsapp e 54,5% (6 docentes) Google Forms.

Os docentes listaram as principais ferramentas educacionais, desde servico de
armazenamento até aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz
para smartphones. Segundo Marques (2020, p. 5) As mudangas emergentes que ocorreram no
processo de ensino frente o atual contexto da pandemia causada pelo novo coronavirus, levaram
a ado¢do de metodologias, até entdo, ndo adotadas por muitos professores em seus ambientes
de ensino. O que fez surgir a necessidade de inovagdo perante o ato de lecionar, buscando
alternativas inovadoras para levar conhecimento aos seus alunos, com o intuito, sobretudo, de
prover autonomia aos estudantes no seu processo de aprendizagem.

Quanto as vivéncias/experiéncias de Alfabetizacdo Cientifica que o docente desenvolve ou

desenvolveu durante o ensino remoto no curso LCN/Biologia: 81,8% (9 docentes) responderam
que proporciona a interpreta¢do de fendmenos e situagdes do cotidiano pelos alunos, e 18,2%



(2 docentes) declaram que capacita os alunos a articular a conceituagdo cientifica (termos
especificos) com situagdes/dilemas reais da sociedade. A maioria dos docentes mostraram como
aquele contetido pode ser utilizado no meio social do aluno, mas nessas circunstancias do ensino
remoto, somente dois docentes afirmaram capacitar aquele aluno a empregar aqueles conceitos
cientificos que aprenderam em sala de aula ao seu meio social.

Em relagdo as estratégias de ensino utilizadas em suas aulas para promover a Alfabetizacdo
Cientifica durante o ensino remoto no curso LCN/Biologia: 90,9% (10 docentes) apontaram a
implementa¢do de aulas mais dindmicas e interativas, e 9,1% (1 docente) citaram o questionario
on-line, tarefa ou enquete. Foi constatado que os docentes implementaram ferramentas digitais
nas suas aulas, fazendo com que a aula fosse mais interativa e proveitosa. E que as aulas interativas
participativas, sdo atividades de ensino em que os alunos aprendem participando ativamente, pois
além de oferecer estimulos de ver e ouvir, que é utilizado nas aulas expositivas, o aluno desenvolve
habilidades de interagir e decidir sobre a programag¢do dos contetidos.

Segundo David Ausubel (1980, 2003), que propds sua teoria da aprendizagem significativa,
que é quando os novos conhecimentos (conceitos, ideias, proposi¢des, modelos e férmulas) se
tornam relevantes para os seres humanos. Desse jeito ele é capaz de explicar situa¢Ses com suas
proprias palavras e resolver problemas. O autor salienta que a maior parte da aprendizagem
ocorre de forma receptiva, logo, a humanidade tem-se valido para propagar as informagbes ao
longo das geragdes.

No que concerne ao cendrio que estamos vivenciando, os docentes foram questionados
sobre quais foram as vantagens de ministrar disciplina no ensino remoto na perspectiva da
Alfabetizacdo Cientifica: 100% (11 docentes) dos docentes apontaram que puderam adotar novos
métodos e tecnologias para promover experiéncias de Alfabetizacdo Cientifica, e que também
puderam realizar um atendimento on-line dos alunos em hordarios extraclasse, o que facilitou a
explicagcdo da conceituagdo cientifica.

A inclusio dessas ferramentas educacionais estd se tornando um movimento crescente,
considerando que vivemos em uma época em que a tecnologia estd imersa nas atividades
cotidianas. Segundo Rivas (2020), neste momento em que a pandemia tem sido descrita como um
laboratério de aprendizagem cotidiana, encontrar novas estratégias para aliviar as dificuldades
de aprendizagem é fundamental.

E quanto as desvantagens, 63,6% (6 docentes) apontaram a questdo que tiveram dificuldades
de comunicagdo com os alunos para promover experiéncias de Alfabetizagcdo Cientifica devido a
desigualdade no acesso a internet nas turmas, 27.3% (3 docentes) apontaram que houve pouca ou
nenhuma interatividade quando utilizou tecnologias para promover experiéncias de Alfabetiza¢ao
Cientifica, 9,1% ( 2 docentes) que em casa ndo teve tempo/condi¢des para preparar experiéncias
de Alfabetizacdo Cientifica para as disciplinas.

Nessa configuragio a Competéncia 5 que referencia a cultura digital estabelecida
na BNCC que diz:

52 Competéncia - Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagéo
e comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas préticas
sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacgoes,
produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na
vida pessoal e coletiva (BNCC, 2018, p. 9).

Sobre a experiéncia, quais habilidades ou competéncias de aprendizado dos alunos podem
ter sido reduzidas ou perdidas durante o ensino remoto. Onde 54% (6 docentes) dos docentes



apontaram a capacidade de realizar/analisar experimentos do laboratério de Biologia pode ter
sido reduzida e 46% (5 docentes) apontaram a interatividade.

Um dos objetivos das tecnologias é criar possibilidades interativas entre as relagdes, ou
seja, permitem o desenvolvimento de indimeras atividades que hd muitos anos os educadores nem
sonhavam. Estes proporcionam novas e rdpidas possibilidades de acesso ao conhecimento, criam
possibilidades de interacdo e relagdes de comunicagao e fortalecem o vinculo entre as pessoas,
onde quer que estejam.

Referente a realizacdo de experimentos no laboratério de biologia que os docentes
apontaram que foi reduzida durante o ensino remoto. Para Hurd (1998), vejamos que os aspectos
de uma pessoa cientificamente alfabetizada ndo sdo ensinados diretamente, mas estdo inseridos
nos curriculos escolares, em que os alunos resolvam problemas, conduzam investigacdes e
desenvolvam projetos com apoio de laboratério e experiéncia de campo. Essas atividades sdo
entendidas como preparagdo para o exercicio da cidadania.

E também foram questionados sobre a sua experiéncia, onde quais seriam as habilidades
ou competéncias de aprendizado dos alunos podem ter sido desenvolvidas ou criadas durante
o ensino remoto. Onde 62% (6 docentes) apontaram a habilidade de trabalhar com uma vasta
variedade de tecnologias digitais voltadas ao ensino remoto, e 46% (5 docentes) dos docentes
apontaram que os alunos tiveram maior autonomia para resolver avaliagdes e para buscar outras
fontes de referéncias.

Concepgio dos docentes de licenciatura em ciéncias naturais/biologia sobre ac no ensino
presencial

Os docentes foram questionados sobre as ferramentas(as) adotada(as) pela primeira
vez no ensino remoto que continuariam usando no ensino presencial. De acordo com os
respondentes: 46,5% (6 docentes) Google Classroom (Sala de aula), 40% (3 docentes) Google
Drive, 13,5% (2 docentes) outras ferramentas digitais. E essas ferramentas digitais, sdo os
principais meios de comunica¢do, envio de atividades, organizagdo das aulas, e podemos citar
também as aulas dindmicas.

Os docentes foram questionados sobre quais vivéncias/experiéncias de Alfabetizagao
Cientifica o docente desenvolve no ensino presencial no curso LCN/Biologia. Onde 100% (11
docentes) apontaram que proporcionam a interpretacdo de fendmenos e situa¢es do cotidiano
pelos alunos, e que proporcionam a problematiza¢do de experiéncias vividas pelos alunos no
cotidiano (estudos de caso etc.).

Portanto, é fundamental que o ensino escolar propicie mecanismos que possibilitem ao
individuo ascender sua condi¢do social, por meio do acesso ao conhecimento cientifico. De
acordo com Santos (2005), esse pode ser um caminho para a constru¢do de novos valores
culturais, sociais, politicos e econdmicos que surgem como necessarios para a formag¢ao de uma
nova consciéncia mundial em beneficio da vida e de toda a diversidade existente na natureza.

E com base nos conhecimentos, como os docentes fazem para desenvolver vivéncias/
experiéncias de Alfabetizacdo Cientifica no ensino presencial. Onde 60% (6 docentes) apontaram
que usar experimentos com materiais alternativos e desenvolver as atividades, com uso das
tecnologias digitais da informagdo e comunicagdo, e os 40% (5 docentes) era trazer para realidade
dos alunos a interatividade com novas tecnologias de ensino, despertando no discente o carater
investigador e protagonista.



CONSIDERACOES FINAIS

Diante dos resultados pode-se perceber que a formacdo dos discentes do 8° periodo e
docentes do curso de licenciatura em Ciéncias Naturais/Biologia da UFMA, Campus Pinheiro,
apresentaram um grande entendimento sobre a Alfabetizagcdo Cientifica e sua importancia para o
ensino-aprendizagem, nesse momento que o mundo se encontra que é a pandemia. E em relagdo
as préticas de AC no &mbito universitdrio tanto no ensino remoto quanto no ensino presencial, os
discentes declararam que houve a problematiza¢do de experiéncias vividas no cotidiano, isso por
meio de roteiros / estudos de casos e etc., isso no ensino remoto, enquanto no ensino presencial
responderam que nessas aulas houve a interpretacdo de fendmenos e situagdes do cotidiano
que envolvam Ciéncias.

Em relagdo as estratégias que os discentes desenvolveriam no ensino proporcionado a AC
no ensino remoto e ensino presencial. Onde os discentes abordaram a questdo de apresentar
situagOes reais para que os alunos tenham consciéncia do qudo a ciéncia influencia em nossas
vidas e quanto é importante isso, e o uso das redes sociais estd em alta no ensino remoto, e ja
no ensino presencial apresentaram aulas com préticas de laboratério e experimentos aulas no
campo é uma realidade, se faz presente uma realidade mais concreta, o uso de ferramentas e
experimentos ou até mesmo demonstra¢des sdo fundamentais para a alfabetizagdo cientifica.

E sobre a concep¢do dos discentes sobre as vantagens e desvantagens do ensino remoto
pautados na AC. As vantagens apontadas pelos discentes foi vantajosa a utilizagdo de novos
métodos e tecnologias para garantir a participagdo em vivéncias de Alfabetiza¢do Cientifica. E
as desvantagens apontaram que tiveram dificuldades de comunica¢do e participa¢do nas aulas
devido a internet instavel ou auséncia de internet.

Em relagdo as estratégias que foram utilizadas pelos docentes para promover a AC no
ensino remoto apontam que a implementacdo de aulas mais dindmicas e interativas e nomeiam o
questionario online, tarefa ou enquete. Esses objetivos contemplam para que ocorra a formagdo
do professorde Ciéncias Naturais/Biologia pautados na Alfabetizacdo Cientifica no ensino remoto.

Portanto, vemos que varios autores apresentam diversos conceitos/ definicGes do que ser
Alfabetizacdo Cientifica. Diante dos tedricos, resultados alcangados nesta pesquisa. Constatamos
que a alfabetizagdo cientifica tem por fungdo formar individuos aptos para fazer uma leitura de
mundo e buscar estratégias para |he auxiliar em diversas situagdes do cotidiano, contribuindo
para uma formagdo cidada.
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MENINOS E MENINAS A BAILAR! A PERCEPCAO DE
PROFESSORES E PROFESSORAS DE EDUCACAO FiSICA
SOBRE A GENERIFICACAO E SEXISMO DAS PRATICAS
ESPORTIVAS NAS ESCOLAS

GENDER PERSPECTIVES AT PLAY: THE PERCEPTION OF
PHYSICAL EDUCATION TEACHERS ABOUT GENDER AND
SEXISM IN SPORTS PRACTICES IN SCHOOLS

RESUMO

O género relaciona-se aos processos culturais que operam por meio de relagdes de poder,
fabricando padrées hegemonicos, baseado em corpos sexuados. O objetivo do estudo foi a
analisar a percepc¢do de professores e professoras de Educagdo Fisica sobre a generificagio e
sexismo na delimita¢do das praticas fisico-esportivas em nucleos de atividades extracurriculares
e complementares de escolas privadas em Brasilia - DF. Foi aplicada entrevista semiestruturada a
uma amostra de 10 professores, cinco homens e cinco mulheres, atuantes com diferentes praticas
esportivas propostas no ambito extracurricular para alunos e alunas do ensino fundamental. As
entrevistas investigaram as concepg¢des de professores e professoras perante a caracterizagdo
de suas praticas pedagdgicas no enfrentamento as desigualdades de género e a generificacdo das
praticas esportivas oferecidas no contexto extracurricular da escola. Os resultados sinalizaram
que os/as entrevistados/as atuam com a separagdo por género nas equipes, justificando-a por
perspectivas biologizantes, e a identificagdo do termo género reduzido a sexualidade.

Palavras-chaves: Educacdo Fisica; género; praticas fisico-esportivas; escola.

ABSTRACT

Gender is related to cultural processes that operate through power relations, manufacturing hegemonic patterns,
based on sexual bodies. The aim of the study was to discuss gender inequalities and gender in the delimitation
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of physical-sports practices in extracurricular and complementary activities in private schools in Brasilia - DF.
A semi-structured interview was applied to a sample of 10 teachers, five men and five women, working with
different sports practices proposed in the extracurricular scope for students of elementary school. The interviews
investigated the conceptions of teachers regarding the characterization of their pedagogical practices in combating
gender inequalities and the gendering of sports practices offered in the extracurricular context of the school. The
results indicated that the interviewees conduct gender separation in the teams, justified by biological perspectives,
and the identification of the term gender is synonymous to sexuality.

Keywords: Physical Education; gender; sports practices; school.

INTRODUCAO

A discussdo sobre género ndo abarca apenas as questGes sociais pertinentes a homens e
mulheres, ou seja, superando-se a visdo biolégica correlacionada aos sexos (Beauvoir, 2009),
mas também aborda as identidades forjadas a cada época perante a normatiza¢do dos
comportamentos, sobretudo, a sexualidade (Butler, 2014). A expressdo esportiva de meninos e
meninas é definida pela caracterizagdo diferenciada do que é feminino e do que é masculino, a
isso reporta-se também a gentrificacdo no campo das praticas esportivas. Nota-se no contexto
das préticas corporais algumas segmenta¢Ses que foram historicamente definidas como
intransponiveis para os géneros, para isso foram engendrados pré-requisitos como o vigor, a forca
e a resisténcia, elementos que se sobressaem como caracteristicas associadas a prética esportiva,
mas também socialmente vinculadas a preceitos de masculinidade.

A Educagdo Fisica (EF) atualmente tem ocupado um espac¢o relevante nos Estudos de
Género, sedimentando uma produ¢do académica para a andlise da coeducagdo e generificagdo
das praticas esportivas, em diferentes contextos, inclusive, nas escolas. Devide (2020) salienta
que a EF tem acompanhado a tendéncia de outras dreas como Histéria, Psicologia, Educacgéo,
Filosofia, Sociologia e Literatura, passando a refletir sobre o Género e contestando o argumento
que historicamente justificou desigualdades de ordem cultural entre os sexos, a partir de
determinantes bioldgicos, tanto para a inser¢do, quanto para a vivéncia nos diversos campos das
préticas corporais.

Estudos exploratérios desenvolvidos nos ultimos anos com a finalidade de caracterizar
os Estudos de género na Educagdo Fisica, ressaltam o consenso na ideia de que o desporto é
um ambito considerado masculino, em que as mulheres tém as suas identidades de género e
sexualidade questionadas por essa estereotipia da masculiniza¢do, conclui-se que afora haver
praticas fisico-esportivas assim definidas pela sociedade como femininas ou masculinas, a pratica
esportiva em sua esséncia foi considerada historicamente como prépria ao mundo masculino
(Devide et al., 2011, 2020; Devide, 2020).

A partir da produ¢do académica na drea de Educagéo Fisica, Chan-Vianna, Moura e Mourdo
(2010), analisaram as argumenta¢des que sustentam a afirmagdo de discrimina¢do das meninas
nas aulas de Educacdo Fisica, para isso utilizaram quatro categorias para andlise das pesquisas: a)
as propostas das pesquisas; b) discriminagdo e as aulas de Educagédo Fisica; c) a esportivizagdo e
o sexismoj; d) o conceito de sexismo. No referido estudo, todas as pesquisas analisadas afirmaram
que uma das causas da discriminagdo nas aulas de Educag¢do Fisica é a esportivizagao, ndo tendo
sido identificados argumentos que sustentem o género como a principal categoria de exclusdo
das meninas nas atividades, por outro lado, existe uma série de relatos que salientam que as
habilidades para a pratica esportiva sdo preponderantes para a exclusdo das meninas nas aulas.

A generificagdo das praticas corporais na cultura escolar foi reportada por Helena Altmann
(1998, 2015, 2018) em diferentes estudos, ressaltando que a referéncia para analise tem sido



as diferencas bioldgicas entre homens e mulheres, assim transformadas em desigualdades em
relacdo a oportunidades, espacgos e sociabilidades restritas no ambiente escolar a determinado
género. De acordo com Altmann, Ayoub e Amaral (2011), ocorre um processo de hierarquizacdo
em relagdo ao feminino e masculino, em consequéncia das relagdes de poder que se estabelecem
no ambiente da Educag¢do Fisica. Esse ambito é verificado em diferentes circunstancias da aula,
como nos aspectos da composi¢do e interven¢do dos contetdos, em particular, nas relagoes
alunos/as x professores/as e alunos x alunas.

Diante desse contexto, o presente estudo analisou a percepg¢do de professores e professoras
de Educacdo Fisica sobre a generificacdo e o sexismo em praticas fisico-esportivas desenvolvidas
como atividades extracurriculares e complementares de escolas de educagdo basica.

METODOS

Participantes

Foi investigado no estudo o contexto de desenvolvimento de prética fisico-desportivas como
atividades extracurriculares/complementares oferecidas por uma instituicdo de ensino (educagdo
basica) privada de Brasilia (DF). Na escola investigada, além das aulas de Educagdo Fisica como
componente curricular obrigatério, para o ensino fundamental e médio, ha um Niicleo de Atividades
Extracurriculares e/ou Complementares (NAEC) que desenvolve atividades com os/as estudantes no
contraturno de aula. A escola possui atividades extracurriculares/complementares (AEC) de
diferentes direcionamentos, tanto para estudantes, quanto para a comunidade, e divididas nos
seguintes setores: ldiomas, Artistico, Esportivo, Fitness, Natacdo, além de atividades circenses,
robdtica, aulas de teatro, xadrez, assim como, aulas de musica com o teclado e o violdo.

Em especifico as praticas fisico-desportivas sdo delimitadas duas categorias - feminino e
masculino, com o desenvolvimento do atletismo, Balé, Basquetebol, Capoeira, Futsal, Ginastica
Artistica, Gindastica Ritmica, Handebol, Iniciacdo Esportiva, jud6, Karaté, Natagdo, Street Dance
e Voleibol. Essas praticas sdo desenvolvidas para meninos e meninas, com exce¢do de Balé, Jazz e
Ginastica Ritmica que ndo apresentam turmas para o género masculino.

O estudo foi realizado com os professores e professoras especificamente das atividades
esportivas deste NAEC. A amostra do estudo foi composta por cinco professoras (M1; M2; M3;
M4 e MS5) e cinco professores (H1; H2; H3; H4 e H5) (Quadro 1):

Quadro 1 - Atividades (aulas) desenvolvidas pelos/as participantes do estudo

H1 Gindstica M1 Balé

H2 Natagdo M2 Street Dance
H3 Judd M3 Danga Livre
H4 Handebol M4 Ginastica
H5 Atletismo M5 Natag¢do

Fonte: Elaborado pelo autor.

A defini¢do da amostra seguiu os ulteriores critérios de inclusdo: a) os/as professores/as que
trabalham com as modalidades esportivas consideradas exclusivas a um determinado género, ou
seja, que sdo realizadas apenas com meninos ou meninas; b) professores/as que trabalham no
periodo de 2° ao 9° ano do Ensino Fundamental, considerando-se que no citado periodo, essas
atividades apresentam maior niimero de alunos/as, também maior amplitude de oferecimento



de préticas e caracterizagdo competitiva; e c) participa¢do equanime (mesmo quantitativo de
homens e mulheres) de professores e professoras no estudo.

Procedimentos e Instrumentos

Para obtencdo de dados referentes ao contexto de praticas e atua¢do do ntcleo de
atividades, foram desenvolvidas 10 entrevistas semiestruturadas (Bauer; Gaskell, 2010) com os
respectivos professores e professoras. Os/as participantes foram convidados/as a comporem o
estudo por meio da apresentac¢do de um termo de consentimento livre e esclarecido.

No estudo foram delimitadas as seguintes perguntas (questionamentos) no roteiro das
entrevistas: Q1) Como sao definidas as atividades esportivas a serem realizadas pelos meninos e
pelas meninas? Qual a justificativa?; Q2) Caso os pais de determinada crian¢a tenham interesse
na participagdo de seu(sua) filho(a) em alguma pratica considerada exclusiva de determinado
género, qual seria o procedimento?; Q3) Vocé percebe desigualdades entre os géneros nas praticas
esportivas realizadas no NAEC?; Q4) Qual a sua interpretagcdo e perspectiva critica em relagdo
a essas desigualdades?; Q5) Em relagdo a separacdo por género, quais as possibilidades de
mudancas nas prdticas esportivas que sdo desenvolvidas no NAEC?; Q6) Como o(a) professor(a)
pode intervir neste contexto?

RESULTADOS E DISCUSSOES

As interlocuc¢des foram, primeiramente, transcritas e seu contetido organizado através de
proposi¢cdes como unidades de andlise (Bakhtin, 1997). Perante a andlise dos resultados, no
ambito da Q1, surgiram duas categorias de andlise. Na categoria 1 foi evidenciado que 70% da
amostra (H1, H2, H3, H4, H5, M1, M2) compreende suas aulas como “mistas” ou separadas,
pois trabalham com essas duas organizacées de aula, dependendo da faixa etdria. De acordo
com 30% da amostra (categoria 2), sendo apenas professoras na categoria de atividades ritmico-
expressiva, consideram que as aulas poderiam ser mistas, mas que 0s meninos ndo procuram por
Danga, isso por uma defini¢ao cultural (M3, M4 e M5).

Referente a categoria 1 (Aulas Mistas), os/as professores/as ao serem indagados/as sobre
o significado do termo género, H1 ressaltou: “[...] aqui no colégio as atividades sdo lddicas”,
reportando essa afirmagdo como comprovagdo a ndo existéncia de generificagio nas praticas
esportivas oferecidas pela escola. Altmann, Ayoub e Amaral (2011) afirmam que muitos
professores/as ndo consideram as questdes de género no planejamento anual das atividades,
ademais, os/as professores/as, em torno de suas a¢des, reforcavam discursos que evidenciavam a
segregacdo por género nas aulas.

No caso da presente pesquisa, foram as capacidades e diferengas fisicas, elementos
passiveis a influéncia do conjunto de experiéncias fisico-motoras, as quais sdo influenciadas pelas
construgdes de género, que justificaram o fato de em alguns momentos, meninos e meninas
fossem separados, como se observa na fala de H4: “[...] a diferenca, ela é nitida, a gente sabe que
a fase de desenvolvimento, tanto motor como cognitivo dos alunos elas apresentam habilidades
diferentes. Entdo é importante ele ter forca, é importante ele ter poténcia, é importante ele ser
habilidoso [...]”. Diante do relato, constata-se que o docente enfatiza as diferencas fisicas como
“importante” aspecto para a separa¢do por género na modalidade e, por essa perspectiva, é
possivel que as meninas que ndo tenham certas habilidades fisicas plenamente desenvolvidas
sejam exclufdas da pratica esportiva.

Os/as professores/as, de forma geral, entendem que suas aulas sdo mistas, pois ndo ha
restricdo de matricula, seja de meninos, seja de meninas, nas modalidades esportivas oferecidas
pelo NAEC, como observa H1: “[...] sem problema nenhum, elas sdo abertas para os dois géneros”.



Porém, na modalidade Danga ndo existe a participacdo de nenhum menino na atividade. Tal falta
foi justificada pela ndo procura dos meninos pelas atividades relacionadas as expressoes ritmicas,
como ¢ salientado na fala da professora M3: “[...] elas podem ser mistas, mas ndo tém procura
de meninos”. M4 ressalta que a separacao de homens e mulheres nas prdticas esportivas é dada
“[...] pela questdo cultural, o que j4 existe forte na nossa cultura, principalmente no futebol”.

A partir da Q2, todos os entrevistados ressaltaram que ha participagdo livre nas préticas
esportivas oferecidas pela instituicdo, mas os pais ndo matriculam seus filhos e filhas em
determinadas praticas. Diante do fato de que a participagdo é livre nas modalidades oferecidas
pelo ntcleo e de que, nas modalidades ritmico-expressivas, os pais ndo matriculam os filhos, os/
as docentes atribuem essa responsabilidade a familia, como é constatado na fala “[...] ndo é
definido, a prépria familia ou a crian¢a que define” (M5). H2 ressaltou em relac¢do a participagdo
de meninas e meninas nas prdticas esportivas: “[...] sim, com certeza. Para todo mundo existe
uma abertura muito boa no ntcleo”. Todavia, na escola, as préticas ritmicas-expressivas como o
balé e o jazz, e mesmo a gindastica ritmica, ndo sdo atividades oferecidas aos meninos.

As atividades ritmico-expressivas atuam com a participa¢do exclusiva das meninas, fato
compativel com o estudo de Fonseca Jr. e Devide (2010), o qual argumentam que a Danga é
associada historicamente as mulheres, construindo esteredtipos que as afastaram de outras
atividades consideradas “masculinas”. Nesse contexto, a Educac¢do Fisica escolar e as atividades
corporais passaram a ter seus contetidos divididos em dois campos mutuamente exclusivos, que
ndo se complementam: os jogos esportivos, que reforcavam a masculinidade e faziam dos homens
individuos sadios, fortes e superiores; e em praticas esportivas em relacdo as mulheres: as atividades
ritmicas, que reforcavam a graca e a leveza, caracteristicas associadas as mulheres e méaes (Chiés,
2019).

A partirda Q3 observou-se que 30% dos/as participantes do estudo confundiram o conceito
de Género e Sexualidade (H1, M1 e MS5), enquanto 70% da amostra conseguiu diferenciar
conceitos de género e sexualidade (H2, H3, H4, M2, M3, M4 e HS5). No primeiro grupo, foi
identificada uma confusdo entre o conceito de género e sexualidade:

[...] entdo, fora da gindstica, pra mim, sdo todos seres humanos e fazem o que quiser
da vida. Dentro da gindstica, a gente diferencia o exercicio masculino do exercicio
feminino [...]". “[...] Ah...independente de meninos com meninas, de meninas com
meninas e meninos com meninos, e aconselho que, se vocé tem um certo carinho
por outro individuo, que se manifeste fora da escola para evitar problemas com a
escola, por mim respeito a orientacdo dele, o que ele preferir” (M1).

Esse equivoco conceitual também foi identificado na fala de M5: “[...] sim, ah... o modo de
agir, né? Até entre eles as brincadeiras entre eles assim [...] tem um da nata¢do que é bem, bem,
bem claro mesmo que ele sé prefere brincar com as meninas. [...] Entdo ele ja tem sete anos e j&
demonstra que j4 tem essa mudanc¢a de género”. Infere-se que, no contexto da pesquisa, os/as
professores/as entendem as modalidades consideradas exclusivas a um determinado género sob a
perspectiva heteronormatividade, por isso, confundem género e sexualidade. E necessario questionar
algumas afirmativas como “meninos na dancga, e que apresentam gestos delicados, sdo gays, |[...],
mas é coisa de mulherzinha, coisa de viadinho tem muito [...]” (M3).

Ao padrdo denormalizagdo é empregado umjuizo devalorde condenagdo,ja nodiscurso, pois
a todos aqueles individuos com uma identidade de género “fora” desse padrdo seria relacionado,
de maneira implicita, ao signo do destoante ou do a-normal/anormal. Uma das vertentes de
andlise dessa padronizagdo nas prdticas sociais é o atendimento a heteronormatividade, supde-se
que nesses discursos apresenta-se a norma de que vocé somente reconhece ou identifica de qual



género aquela determinada pessoa, a partir da averiguagdo de sua prética sexual, ou seja, se essa
atende aos quadros normativos do comportamento sexual “aceitdvel” ou ndo para o seu género,
ou a seu sexo (Butler, 2014).

O contetido dos relatos evidenciou que os professores e professoras envolvidos no estudo
identificam desigualdades entre os géneros no decorrer das aulas, e o modo de agir de cada
menino e menina, nas suas respectivas habilidades motoras, conforme evidenciado por M4: “[...]
com certeza. A diferenga é nitida. A gente sabe que a fase de desenvolvimento, tanto motor como
cognitivo dos alunos elas apresentam habilidades diferentes, quanto mais novos os meninos
normalmente ja tém uma aptiddo um pouco maior que as meninas e ha essa pequena diferenca”.
No discurso dos professores e professoras ha a utilizagdo da palavra “diferenca”, mas pelo
contexto investigado observa-se que, na verdade, existem desigualdades e sexismo demarcados
pelas possibilidades de pratica e valorizagdo da expressdo esportiva desenvolvida por meninos e
meninas na escola.

As discrepancias de habilidades motoras entre meninos e meninas, como causa e conflito,
é observada e analisada em outras pesquisas. Durante algum tempo, essas diferencas foram
consideradas inatas e bioldgicas, contudo, com a contribui¢do dos Estudos de género, compreende-
se que tais diferencas sdo construidas social e historicamente como desigualdades entre os
géneros, cerceando oportunidades as mulheres, e discriminando aquele ou aquela que busque
ultrapassar as margens dessa separagdo, portanto, acabam gerando desigualdades. As diferentes
formas de educar os corpos de meninos e meninas, desde a primeira infancia, corroboram com
a discriminagdo e desigualdades entre os géneros nas habilidades motoras (Leite; Feijé; Chiés,
2016).

Em um estudo por Altmann et al. (2018) realizado em escolas publicas, composta por um
total de 1742 estudantes, provenientes de 39 escolas - 31 da rede estadual e 8 da rede municipal
-, distribuidos em 30 classes do 8° ano e 31 classes do 9° ano do ensino fundamental, envolvendo
aproximadamente 20 municipios de Sdo Paulo, as autoras destacaram que a cultura corporal de
movimento manifesta nas aulas de Educag¢do Fisica, tem se demonstrado mais frequente e regular
entre os meninos do que entre as meninas. Elas revelam menor interesse e se consideram menos
competentes do que os meninos em relagdo as praticas. Além disso, suas percep¢Ses a respeito
do apoio social recebido para a pratica sdo inferiores as dos meninos, bem como é inferior sua
expectativa de pratica futura.

Os/as docentes no presente estudo relataram que, muitas vezes, os meninos consideram
as meninas sem habilidade ou incapazes de realizarem praticas esportivas coletivas, por isso,
utilizam de recursos durante o jogo para, por exemplo, evitar o passe de bola a elas.

[...] normalmente os meninos procuram trabalhar mais eles, menino com menino,
né, pensando que muitas das vezes eles veem que as meninas ndo desenvolveram
completamente ainda essas valéncias fisicas, entdo eles procuram trabalhar mais
entre eles, entdo, num jogo mesmo onde a gente faz um joguinho misto, a gente
observa muito durante um tempo que os meninos sé tocam bolas para os meninos,
eles evitam um pouco as meninas, né?” (H4).

Rosa, Souza e Borges (2020) ao analisarem as formas de preconceito/discriminag¢do contra
mulheres alunas e professora as aulas de Educag¢do Fisica na turma do nono ano de uma Escola do
Municipio de Camapud/MS, trouxeram dados que corroboraram a manifestagdo de preconceito
e discriminagdo por parte de alunos em relagdo a participagdo das meninas durante as aulas de
Educagdo Fisica, inclusive em aceitar que as aulas de treinamento sejam ministradas por uma
professora, pois, em suas concepg¢des, a “professora” ndo tem dominio de futebol e ndo viabiliza



os jogos dentro do que eles desejam com a pratica. Afora, deve-se salientar que o desinteresse
pelo futebol/futsal por parte das meninas menos habilidosas e a resisténcia dos meninos em jogar
com as meninas, sdo resultado de “tecnologias” de género que se sobrepem ndo sé aos alunos
e alunas, mas também aos professores/as que acabam contribuindo com as normas sociais de
género estabelecidas (Schonardie et al., 2023).

Durante a pesquisa, H4 sinalizou que faz adaptagdes nas regras das modalidades esportivas
para que exista a participagdo de todos/as de forma efetiva:

[...] a gente procura, as vezes, adaptar algumas atividades onde a gente ndo deixe
as meninas de fora, que faz com que ela comece a participar, como por exemplo: as
vezes a gente vai fazer um joguinho de handebol, entdo a gente pSe uma regrinha,
que sé vale fazer gol quando a bola passar na mdo de todos, para que as meninas
possam estar participando, e possa ser mais ativas nas atividades, entdo a gente vai
adaptando as nossas aulas de acordo com as necessidades que a gente vai tendo ali
no dia a dia.

Os estudos de género evidenciam que essas mudancas de regras no Esporte, mesmo que
validas, ndo corroboram com a equidade, apenas solucionam um aspecto, mas criam outros
conflitos, uma vez que quebram a dinamica do jogo e, ao final da mudanga, as meninas sdo
culpadas pelas alteragdes das regras criadas para atendé-las (Altmann, Ayoub, Amaral, 2011).

O futebol no Brasil tem sido uma referéncia nacional de Generificagio no Esporte, o estudo
de Nicolino e Oliveira (2020) analisou uma experiéncia pedagdgica desenvolvida com estudantes
do Ensino Fundamental, de uma escola publica de Goiania, visando ampliar as vivéncias corporais
escolares por meio do futebol, possibilitadas pelo empoderamento, didlogo e ocupagdo dos
espagos por parte das estudantes. Observou-se no referido estudo que a divulgacdo das questdes
técnica, tdtica e fisica das jogadoras sempre sdo associadas, classificadas e hierarquizadas segundo
parametros ‘masculinos’, de tal forma, que para serem descritas, em suas glérias e/ou dificuldades,
o futebol jogado por mulheres é antes e, sobretudo, reconhecido como jogado por homens.

Frente a Q4, quando indagados sobre suas visdes ou perspectivas criticas sobre as
desigualdades de género, 50% da amostra ndo identifica essas desigualdades (H1, H2, M1, M2 e M5);
e o restante dos/as entrevistados/as concebem essas desigualdades apenas como diferengas
fisicas e culturais (H3, H4, H5, M3 e M4). Também foi instigado aos/as professores/as sobre
como pensam possibilidades de mudangas desse contexto sexista (Q5) e o papel da Educagdo
Fisica (Q6) nesse desafio.

Com relagdo a Q5, 80% da amostra ndo conseguiu responder a interrogacdo acerca da
possibilidade de mudancas nas praticas esportivas desenvolvidas pelo nucleo (H1, H3, H4, HS,
M1, M2, M3 e M5); 20% compreendem a possibilidade de mudangas como um processo cultural,
que aos poucos vai possibilitando possiveis resultados (H2 e M4). Para M4, os aspectos de
processos culturais aparecem de maneira evidenciada: “[...] mas a gente tem o exemplo forte que
é o balé e o judd, que culturalmente j4 se separam por meninos e meninas. [...] a gindstica sofre
um pouco também por essa visdo, né, um pouco mais segregadora no sentido de ser um esporte
praticado por mulheres [...]".

Perante a Q6, pode-se inferir que 40% dos/as participantes relatam que conseguiriam intervir
no contexto da aula em uma perspectiva de género, mas que nunca precisaram (H2, M1, M2 e
M3); 50% da amostra relata que consegue intervir, e que ja o fizeram em situagdes de bullying no
contexto de aula (H1, H3, H5, M4, MS5); 10% fazem interven¢des mostrando as diferencas entre
os géneros (H3); 10% afirmam que fazem interven¢des com adaptagdes nas regras do Esporte
para que exista uma participagdo ativa no jogo pelos meninos e pelas meninas (H4);



Observa-se que os/as professores/as afirmam sobre a competéncia para interven¢do em
uma perspectiva de género, como evidenciou o relato de M3: “[...] sim, sem duvidas”. Contudo,
quando solicitada uma explanagdo sobre essas intervengdes, os/as participantes do estudo ndo
conseguiram descrevé-las ou contextualiza-las com precisdo: “[...] ndo, na verdade eu nunca
tentei. Ndo sei se eu consigo, talvez consiga. Mas nunca me vi numa situa¢ao que eu precisasse”.

Estudos anteriores (Gesser; Oltramari; Panisson, 2015; Araudjo; Devide, 2019) ja
evidenciaram que hda um problema premente na formagdo inicial em Educagdo Fisica, que,
grosso modo, ndo prepara o individuo egresso para a intervengdo pedagdgica na perspectiva
de género, nota-se, inclusive, um limitado potencial de andlise critica da categoria “Género” no
contexto de intervenc¢do, isso ndo possibilita ao educador selecionar as melhores estratégias de
enfrentamento a essas desigualdades. Afora, identifica-se um processo continuo de naturalizagéo
das desigualdades colocadas a baila nas entrevistas, o que mascara as consequéncias dessas
discriminagdes e estagnam as praticas pedagdgicas a um olhar ainda tradicional e conservador.

A pratica pedagdgica é marcada por uma intencionalidade, nenhuma intervengdo é neutra,
mas sim carregada de “escolhas” realizadas pelos professores, em que se deve considerar, suas
op¢des politico-pedagdgicas, tendéncias, concep¢Ses de mundo, ensino, aprendizagem, portanto,
a Educacgdo Fisica enquanto prdtica social deve conduzir o seu trabalho pedagégico de forma
intencional e sistematizada para o enfrentamento as desigualdades de género. Essas interven¢des
ndo podem ser aleatdrias, mesmo que bem-intencionadas, pois exigem planejamento e formagdo
do educador perante as repercussdes do género enquanto categoria analitica no desenvolvimento
do processo ensino aprendizagem.

O universo das praticas fisico-esportivas desenvolvidas nas escolas tem, em laténcia, valores
impregnados do enquadramento polarizado: o forte e o fraco, o habil e o inabil, o apto e o inapto
etc. Ndo por acaso, essas polariza¢bes sdo refletidas na pratica esportiva, que sempre estiveram
segregadas pela questdo de género. Durante as entrevistas, foram relatadas algumas situag¢oes
nas quais as desigualdades de género foram evidenciadas, entretanto, alguns docentes ndo as
reconheceram: “[...] ndo, eu ndo vejo como diferencas ndo, eu vejo como alguns cuidados, né?”
(H3). Na tentativa de justificar o sexismo presente nas aulas de Educacdo Fisica, os professores
e as professoras fundamentaram-se em concepg¢des biologicistas, que naturalizam a construgdo
do corpo feminino como mais “fraco” e o corpo masculino como “forte”, reforcando, assim, o
reducionismo e o determinismo perante o que seria préprio do homem e da mulher, concretizando
um campo pré-definido de expressdo e atuagdo. “[...] os meninos ja apresentam talvez pela fase de
conter mais testosterona, essas coisas um pouco mais de for¢a que é importante para o handebol
[...]” (H4).

Louro (2003a, 2003b, 2004) acredita que uma nogao singular de género e sexualidade vem
sustentando curriculos e praticas de nossas escolas, sendo consenso que a institui¢do escolar tem
obrigacdo de nortear a formacdo de padrées que, no género, sdo compreendidos como apenas um
modo adequado, legitimo, normal de masculinidade e de feminilidade e uma unica forma sadia
e normal de sexualidade, - a heterossexualidade. Para Devide (2020) é um desafio educacional
contemporaneo a necessidade de cria¢do e difusdo de uma ‘pedagogia para a diversidade’, que
eduque individuos para uma pratica social de respeito e valoriza¢do das diferencas de ordem
estética, religiosa, étnico-racial, de classe, género ou sexualidade. O que reporta novamente ao
imperativo de (des)generificagdo das préticas esportivas nas escolas, sejam elas curriculares ou
extracurriculares, elucidando a desconstru¢do dos processos de naturalizagdo das expressoes de
género, ou mesmo, combate a comportamentos, discursos e prdticas pedagdgicas que reforcem a
heteronormatividade e o sexismo.



CONSIDERACOES FINAIS

Considera-se que a definicdo cultural e histérica do Esporte no contexto de praticas
corporais exercidas pelos/as estudantes, no qual os corpos dos meninos e das meninas sdo
educados diferentemente, incentiva-se determinadas modalidades esportivas como o futebol
para os meninos, e delega-se atividades ritmico-expressivas para as meninas. Desse modo, as
histérias de vida, condi¢des socioecondmicas, experiéncias motoras, acervo cultural e interesses
distintos dos/as estudantes ndo sdo observados pelos/as docentes, favorecendo concepg¢des
estereotipadas do “feminino” e “masculino”. Problematizar e romper com essas praticas viabiliza
um caminho ou possibilidade de desconstruir tais concep¢bes e conven¢des que perpetuam as
desigualdades e excluséo.

A formacdo dos/as docentes ainda ndo abrange a questdo de género de forma satisfatéria,
nem na gradua¢do, nem na formagdo continuada. Na graduacdo, dificilmente encontram-se
disciplinas obrigatérias especificas sobre Educagdo Fisica e relages de género, por isso, os Estudos
de género inseridos na formagdo docente sdo imperiosos para que haja uma pratica pedagdgica
efetiva e combativa a preconceitos.

Conclui-se, como validas, pesquisas que abordem as reflexdes e consideragdes sobre as
questdes de género em outros ambientes da EF, e ndo apenas em ambientes escolares, para
que seja possivel desmistificar conceitos pré-estabelecidos, propostas de enfrentamentos a
discriminagdes e abordar a valorizagao da diversidade em todos os aspectos, pois é papel da
Educa¢do Fisica proporcionar a reflexdo sobre processos excludentes pelos quais homens e
mulheres foram submetidos ao longo da histéria das manifesta¢des da cultura corporal.

Futuros estudos devem se atentar a importancia em coadunar as perspectivas levantadas
pelos entrevistados/as, no caso professores e professoras com os préprios alunos e alunas e suas
percepcbes sobre a participagdo nas praticas esportivas oferecidas pelas escolas. Outro ambito
importante a ser destacado é a necessidade de mais estudos que possam, inclusive, diferenciar
a conotagdo da prética esportiva proposta a esses ntcleos de atividades extracurriculares, visto
que se infere que haja um contexto diferenciado das praticas esportivas realizadas no periodo
curricular das aulas de Educacdo Fisica.

Constata-se que como prerrogativa comum em diferentes escolas, as praticas esportivas
extracurriculares sdo trabalhadas com a prevaléncia de dimensdes competitivas. Muitos
profissionais justificam essa conjuntura pelas exigéncias de resultados que os gestores das
instituicdes estabelecem aos professores de EF envolvidos na formagdo e treinamento das
equipes aos campeonatos interescolares. Essa cultura impregna com seus valores competitivos de
rendimento, todas as praticas que também devem ser trabalhadas no contexto escolar curricular,
tornando-se abstruso separar a visio meritocratica dos resultados e sexista assumida nas praticas
extracurriculares da escola, sem esbarrar ou sobrepor suas prerrogativas também nas suas
préticas curriculares.
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RESUMO

Objetivamos neste estudo analisar as dificuldades e as suas consequéncias na elaboragdo e
execu¢do do planejamento de ensino de professores de Educacao Fisica (EF) iniciantes na
Educac¢do Basica (EB), da rede de ensino publico, de uma cidade do interior do estado do Rio
Grande do Sul (Brasil). Caracterizamos a pesquisa como qualitativa do tipo estudo de caso.
Utilizamos como instrumento de pesquisa uma entrevista, bem como a anélise de contedido como
procedimento para a interpretacdo das informagdes coletadas. Participaram do estudo cinco
professores de EF iniciantes na EB da referida rede de ensino e cidade. Concluimos que foram
diversas as dificuldades na elaboracdo e execu¢do do planejamento de ensino pelos professores
de EF iniciantes na EB estudados e que as consequéncias dessas dificuldades impulsionaram para
dois extremos, ou seja, a insatisfacdo docente com o insucesso pedagdgico ou a satisfagdo com o
sucesso pedagdgico.

Palavras-chave: Educagdo Fisica; professores Iniciantes; planejamento.

ABSTRACT

We was aimed in this study to analyze the difficulties and their consequences in the elaboration and execution
of the teaching planning of Physical Education (PE) teachers beginners in Basic Education (BE), in the public
education network, in a city in the interior of the state of Rio Grande do Sul (Brazil). We was characterized the
research as qualitative case study type. We was used an interview as a research tool, as well as content analysis as
a procedure for interpreting the collected information. Participated of this study five beginners PE teachers in BE
from the aforementioned education network and city. We was concluded that there were several difficulties in the
elaboration and execution of the teaching planning by the beginners PE teachers in the BE studied and that the
consequences of these difficulties led to two extremes, that is, teacher dissatisfaction with the pedagogical failure
or satisfaction with the pedagogical success.

Keywords: Physical Education; beginning teachers; planning.

INTRODUCAO

Em tempos recentes, facilmente podemos constatar que existe uma preocupag¢do com
a profissdo professor de Educa¢do Fisica (EF) na Educagdo Basica (EB), mais especificamente
com as dificuldades enfrentadas no processo ensino-aprendizagem que, muitas vezes, acabam
desmotivando esse profissional.

Neste sentido, de acordo com Somariva; Vasconcellos e Jesus (2013, p. 1), “[...] muito se
tem discutido sobre as dificuldades da prética docente no ambito escolar”, pois, segundo Krug e
Krug (2018), essas dificuldades ndo sdo poucas.

Assim sendo, torna-se necessdrio colocarmos que a palavra dificuldade, segundo Krug e
Krug (2018, p. 3) “[...] simboliza as situa¢bes problematicas que permeiam a prética pedagégica
[...]”, ou seja, que atrapalham a a¢do docente.

Diante do cendrio de certa inseguranca dos professores de EF da EB ao se defrontarem com
as dificuldades na pratica pedagdgica do cotidiano escolar (Somariva; Vasconcellos; Jesus, 2013),
conforme Krug et al. (2019a, p. 224), “[...] torna-se necessario a realizagdo de mais estudos [...],
pois precisamos buscar uma compreensdo mais aprofundada dos fenémenos educativos”.

Entretanto, neste contexto das dificuldades na pratica pedagdgica no cotidiano escolar foi
que nos preocupamos, especificamente, com os professores de EF iniciantes na EB, pois, para
Somariva; Vasconcellos e Jesus (2013), o inicio da docéncia é caracterizado pelas dificuldades que
se traduzem no enfrentamento da realidade imposta no trabalho do professor.



Entao, para melhorar a compreensdo destas dificuldades nos aprofundamos naquela em
que varios estudos (Krug, 2020; Krug et al., 2019a; Santos et al., 2016) a colocam como uma
das principais dos professores de EF iniciantes na EB, ou seja, a dificuldade no planejamento
de ensino, pois, essa, segundo Krug (2020, p. 5), “[...] distancia o ideal da realidade escolar”.
Assim sendo, lembramos Krug; Krug e Ilha (2013) que apontam a necessidade do professor de
EF iniciante na EB ser um gestor de dificuldades para poder encontrar um caminho para produzir
solugBes as situagSes em que o mesmo precisa optar sobre o que fazer.

Frente a este contexto descrito, mencionamos Krug (2020) que afirma que a fase de entrada
na carreira é considerada como o momento de maior impacto para o professor, j4 que, exige a
aquisi¢do de habilidades e competéncias para atuar. J4, para Krug et al. (2021), a atividade do
professor é objeto do desenvolvimento da competéncia pedagdgica, portanto ela se desenvolve
plenamente com o exercicio da docéncia e com a utilizagdo de novos conhecimentos.

Assim, considerando o dito por Krug et al. (2021) de que a docéncia no inicio da carreira
é complexa, onde, segundo Krug (2020), muitas exigéncias sao feitas aos professores iniciantes,
elaboramos a seguinte questdo problematica desta investigagdo: quais sdo as dificuldades e as
suas consequéncias na elaboragdo e execucdo do planejamento de ensino de professores de EF
iniciantes na EB, da rede de ensino publico, de uma cidade do interior do estado do Rio Grande
do Sul - RS (Brasil)? Entdo, a partir dessa indagacdo, delineamos o objetivo geral como: analisar
as dificuldades e as suas consequéncias na elaboragdo e execugdo do planejamento de ensino
de professores de EF iniciantes na EB, da rede de ensino publico, de uma cidade do interior do
estado do RS (Brasil).

Justificamos a realizagdo desta investigacdo ao afirmarmos que a temdtica do planejamento
de ensino no ambito dos professores de EF iniciantes na EB possui uma baixa producdo
investigativa e, portanto, merece ser objeto de mais estudos.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Caracterizamos os procedimentos metodoldgicos desta investigagdo como uma pesquisa
qualitativa do tipo estudo de caso, pois esses manifestam a intencionalidade e os pressupostos
tedricos dos pesquisadores. Nesse sentido, para Paulilo (1999), a pesquisa qualitativa trabalha
com valores, crenc¢as, habitos, atitudes, representagdes, opinides e adequa-se a aprofundar
a complexidade de fatos e processos particulares e especificos a individuos e grupos, sendo
empregada na compreensdo de fenébmenos caracterizados por muita complexidade interna.
Segundo Gil (2007, p. 54), “um estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo de uma
entidade bem definida como um programa, uma instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa,
ou uma unidade social”.

Neste contexto de pesquisa, utilizamos para a coleta de informa¢es uma entrevista, que,
de acordo com Gil (2007), é uma das técnicas de coleta de dados mais utilizadas no ambito das
ciéncias sociais, sendo bastante adequada para a obtencdo de informac¢Ges acerca do que as
pessoas sabem, créem, esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem
como acerca das suas explicagbes ou razbes a respeito das coisas precedentes. Elaboramos o
roteiro da entrevista pelo objetivo geral do estudo. As entrevistas foram gravadas e transcritas,
sendo retornadas aos informantes para a leitura, conferéncia e possiveis ajustes.

Empregamos a andlise de contetido para a interpretacdo das informagdes coletadas pelas
entrevistas. Para Godoy (1995, p. 23), a andlise de contetido objetiva “[...] entender o sentido da
comunicagdo, como se fosse um receptor normal e, principalmente, desviar o olhar, buscando
outra significagdo, outra mensagem, passivel de se enxergar por meio ou ao lado da primeira”.



Participaram do estudo cinco professores de EF iniciantes na EB, da rede de ensino publico,
de uma cidade do interior do estado do RS (Brasil), sendo ‘dois do sexo masculino’ e ‘trés do
sexo feminino’, com faixa etdria de 20 a 28 anos e com tempo de docéncia de 1 a 3 anos. Para
Huberman (1995), professores iniciantes sdo aqueles que possuem até trés anos de docéncia.
Dessa forma, ressaltamos que a escolha dos participantes do estudo aconteceu de forma
intencional, pois o primeiro critério de selecdo foi a representatividade tipolégica (Gil, 2007).

Lembramos que os participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
que preservamos as suas identidades (foram numerados de 1 a 5).

RESULTADOS E DISCUSSOES

Expomos, a seguir, os resultados e as discussGes do estudo.
As dificuldades na elaboragio e execugido do planejamento de ensino

No Quadro 1 apresentamos as categorias tematicas relativas as dificuldades na elaboracdo
do planejamento de ensino dos professores estudados.

Quadro 1 - As dificuldades na elaborac¢do do planejamento de ensino.

1) A falta de conhecimentos para a elaboracdo do planejamento

de ensino** 4
2) A falta de conhecimento da realidade escolar*** 4
3) Na elaboragdo dos objetivos de ensino** 3
4) Em escolher os contetidos da EF a serem ministrados, ou seja, 3
na escolha e organizagdo dos contetidos**

5) Em relacionar os objetivos de ensino com as atividades a 3 25
serem propostas e desenvolvidas nas aulas**

6) Em planejar atividades atrativas para os alunos** 2
7) Em realizar a adaptagdo das atividades para o ambiente e 2
materiais existentes**

8) Em escolher as estratégias de ensino** 2
9) Em escolher a forma de avaliagdo** 2

Legenda: *Varidvel estrutural; **Varidvel pedagdgica; ** *Varidvel social.
Fonte: Informacdes fornecidas pelos colaboradores da pesquisa.

Elaboragdo: Os autores.

No Quadro 1 notamos a ‘identificacdo de um rol de nove dificuldades na elaborag¢do do
planejamento de ensino’ dos professores estudados, as quais foram:

1) ‘A falta de conhecimentos para a elaboragdo do planejamento de ensino’** (quatro citagdes -
Professores: 1; 2; 3 e 4). Frente a essa dificuldade nos referimos a Piletti (1995) que assinala que
o ato de planejar é uma tarefa dificil, portanto pode ser considerado normal se ter dificuldades
em se elaborar um planejamento de ensino, podendo ser de quatro tipos: naturais; humanas;
metodoldgicas; e, organizacionais. Assim sendo, diversos estudos constataram que a falta de



conhecimentos para a elabora¢do do planejamento de ensino é uma das principais dificuldades
encontradas pelos professores de EF iniciantes na EB (Krug, 2020; Krug et al., 2019a; Santos et
al., 2016). Nesse cenario, Piletti (1995) diz que com o exercicio da docéncia essa dificuldade vai
sendo contornada pelo professor. Dessa forma, segundo Krug et al. (2019b), saber fazer um bom
planejamento de ensino para as aulas de EF é uma das necessidades formativas de professores de
EF da EB;

2) ‘A falta de conhecimento da realidade escolar’*** (quatro cita¢des - Professores: 2; 3; 4 e
5). No direcionamento dessa dificuldade nos remetemos a Freire (2011, p. 76) que enfatiza que
“ensinar exige apreensdo da realidade”. Entretanto, varios estudos apontam que o choque com a
realidade escolar é uma das principais dificuldades encontradas pelos professores de EF iniciantes
na EB (Krug, 2020; Krug et al., 2019a; Santos et al., 2016). Em contraponto com esse cendrio,
Ozelame (2010) diz que se faz necessario ao professor, em um primeiro momento, conhecer a
realidade na qual atua, os sujeitos com os quais se ensinard, estabelecendo os objetivos a serem
perseguidos. A partir disso, serdo criados saberes conceituais e metodoldgicos que orientarao o
agir neste ambiente, pois, a formacdo inicial ndo déd conta de tudo o que podera ser encontrado
na pratica docente. Assim sendo, Krug e Krug (2021, p. 91) colocam que “o aprimoramento do

conhecimento da realidade escolar [...]” é uma das aprendizagens docentes na fase de entrada na
carreira de professores de EF iniciantes na EB;

3) ‘Na elaboragdo dos objetivos de ensino’** (trés citacdes - Professores: 1; 4 e 5). Sobre essa
dificuldade citamos Canfield (1996) que afirma que o objetivo é a esséncia da EF. Dessa forma,
Libaneo (1994) diz que os objetivos sdo as premissas gerais do processo pedagdgico e representam
as exigéncias da sociedade sobre a escola, o ensino, os alunos e refletem as op¢bes politicas e
pedagdgicas dos agentes educativos enquanto contribui¢des sociais existentes. Ja Canfield (1996)
coloca que a preferéncia do professor é um dos aspectos considerados na hora de planejar e é
determinante nos objetivos de sua pratica pedagdgica;

4) ‘Em escolher os contetidos da EF a serem ministrados, ou seja, na escolha e organizagdo
dos contetidos’** (trés citagdes - Professores: 2; 3 e 5). Em se tratando dessa dificuldade nos
apoiamos em Libaneo (1994) que esclarece que na escolha dos contetidos de ensino é preciso levar
em conta ndo s6 a heranca cultural manifestada nos conhecimentos e habilidades, mas também
a experiéncia da pratica social vivida no presente pelos alunos. Para Zabala (1998), os contetidos
propostos para a EF Escolar devem considerar os saberes culturais, conceitos, procedimentos e
atitudes, ou seja, nessa relagdo poderemos estar refletindo sobre o que se esta propondo saber,
como fazer e ser. Nesse sentido, Libaneo (1994) diz que a escolha e definicdo dos contetidos é
tarefa do professor, sendo trés as fontes que ele utilizard para seleciona-los: a) a programagao
oficial, na qual sdo fixados os contetidos; b) os contetidos basicos das ciéncias transformadas
em matérias de ensino; e, c) as exigéncias tedricas e praticas colocadas pela pratica dos alunos,
tendo em vista o mundo do trabalho e a participa¢do democrética da sociedade;

5) ‘Em relacionar os objetivos de ensino com as atividades a serem propostas e desenvolvidas nas
aulas’** (trés citagdes - Professores: 2; 4 e 5). Essa dificuldade pode ser apoiada em Piletti (1995)
que frisa que um bom planejamento de ensino deve ser elaborado em intima relagdo com os
objetivos visados. Nesse sentido, segundo Krug; Krug e Krug (2020), fazer um bom planejamento
é uma das preocupacdes pedagdgicas de professores de EF iniciantes na EB. Dessa forma, Krug e
Krug (2021) salientam que o aprendizado da elabora¢do do planejamento de ensino é uma das
aprendizagens docente de professores de EF iniciantes na EB;

6) ‘Em planejar atividades atrativas para os alunos’** (duas citagbes - Professores: 2 e 5).
Relativamente a essa dificuldade lembramos Canfield (1996) que coloca que o professor tem



que despertar o interesse dos alunos para que sintam prazer e vejam horizontes na pratica
de atividades fisicas. Assim sendo, Krug; Krug e Krug (2020, p. 42) destacam que uma das
preocupacdes pedagdgicas dos professores de EF iniciantes na EB ao planejarem suas aulas é
pensar “se os alunos vdo gostar das atividades”. Nesse sentido, citamos Matos (1994) que diz
que o professor deve estar disposto para, entre outras a¢des, diversificar a sua atividade docente.
Acrescenta que os professores de EF podem aprender novos conhecimentos e aplicd-los em seu
trabalho didrio, incluindo esses conhecimentos em seu repertério de atuagdo. Além disso, Krug
e Krug (2021, p. 89) apontam que “o aprendizado de despertar o interesse dos alunos pelas
atividades propostas nas aulas de EF [...]” é uma das aprendizagens docentes na fase de entrada
na carreira de professores de EF na EB;

7) ‘Em realizar a adaptagdo das atividades para o ambiente e materiais existentes’** (duas citagOes
- Professores: 1 e 4). Em referéncia a essa dificuldade nos apoiamos em Krug; Krug e Krug (2020,
p. 47) que indicam que “[...] a adaptagdo das atividades para o ambiente e materiais” é uma
das preocupag¢des pedagdgicas dos professores de EF iniciantes da EB. Assim sendo, segundo
Krug et al. (2019b, p. 26), “[...] saber dar aula de EF em condi¢Ges dificeis/precérias [...]” é uma
das necessidades formativas de professores de EF iniciantes na EB. Nesse sentido, Telles et al.
(2015) dizem que dar aula de EF em condi¢des de trabalho dificeis/precarias é um dos saberes

necessarios ao bom professor de EF Escolar;

8) ‘Em escolher as estratégias de ensino’** (duas citagdes - Professores: 2 e 5). Quanto a essa
dificuldade nos referimos a Piletti (1995) que assinala que estratégias sdao situagdes de ensino
usadas pelos professores para abordar os contetidos que permitam ao aluno viver as experiéncias
necessdrias para alcancar os objetivos. J4 Matos (1994) afirma que o professor deve possuir
conhecimento pedagdgico do contelido para poder realizar um trabalho eficaz. Ainda Zabala
(1998) salienta que o professor é agente responsavel pela prética educativa e que deve reunir os
conhecimentos necessarios para trabalhar com os educandos; e,

9) ‘Em escolher a forma de avaliagdo’** (duas citagdes - Professores: 3 e 4). No sentido dessa
dificuldade nos embasamos em Krug; Krug e Krug (2020, p. 46) que afirmam que “realizar
uma avaliagdo correta dos alunos” é uma das preocupag¢bes pedagdgicas dos professores de
EF iniciantes na EB. Nesse sentido, nos referimos a Piletti (1995) que diz que a avaliagdo é um
procedimento de coleta, organizagdo e interpretacdo de dados e julgamento do desempenho do
aluno, tendo como parametro os objetivos educacionais fixados. Isso quer dizer que a avaliagcdo
estd centrada em objetivos que indicam resultados esperados e em razdo dos quais serdo
apreciados os resultados obtidos. Ainda Piletti (1995) destaca que a avaliagdo é importante e
necessdria para: a) conhecer os alunos; b) determinar se os objetivos previstos para o processo
ensino-aprendizagem foram ou ndo atingidos; c) aperfeicoar o processo ensino-aprendizagem;
d) diagnosticar as dificuldades de aprendizagem; e, e) promover os alunos de acordo com o
aproveitamento e o nivel de adiantamento alcangcado nas matérias estudadas.

Assim, estas foram as dificuldades na elaboracdo do planejamento de ensino dos professores
de EF iniciantes na EB estudados.

Ao realizarmos uma ‘andlise geral’ sobre as dificuldades na elabora¢do do planejamento
de ensino dos professores estudados, constatamos que a ‘maioria’ (sete do total de nove) das
dificuldades estd diretamente ‘ligada a varidvel pedagégica’** (itens: 1; 3; 4; 5; 6; 8 e 9) e a
‘minoria’ (duas do total de nove) esta dividida em ‘duas partes’, ‘uma’ (uma do total de duas)
estd diretamente ‘ligada a varidvel social’*** (item: 2) e ‘outra’ (uma do total de duas) estd

diretamente ‘ligada a varidvel estrutural’* (item: 7). Esse fato estd embasado em Kriiger et al.
(2008) que enfatiza que o planejamento de ensino estd sobre a influéncia de trés varidveis: 1) ‘a



varidvel estrutural’ - representada pelos indicadores, espaco fisico, recursos materiais, hordrio das
aulas e condicdes climaticas; 2) ‘a varidvel pedagdgica’ - representada na construgdo de objetivos,
selecdo dos contelidos e procedimentos de ensino, avaliacdo, gestdo de classe (dinamismo); e, 3)
‘a variavel social’ - representada pela realidade social e da turma, gosto dos alunos. Entretanto,
os autores destacam que estas variaveis se relacionam diretamente.

Vale ressaltar que as nove dificuldades na elaboragcdo do planejamento de ensino, dos
professores estudados, tiveram vinte e cinco cita¢des no total, sendo dezenove ‘ligadas a variavel
pedagdgica’**, quatro ‘ligadas a varidvel social’*** e duas ‘ligadas a variavel estrutural’*.

Ao fazermos uma ‘andlise parcial’ sobre a ‘quantidade de dificuldades na elaboragdo do
planejamento de ensino’, citadas individualmente por cada um dos professores estudados,
constatamos que os ‘Professores 2; 5 e 6 tiveram seis dificuldades’, o ‘Professor 3 teve quatro
dificuldades’ e o ‘Professor 1 teve trés dificuldades’. Diante desse cendrio mostrado, ainda
constatamos que a ‘totalidade’ dos professores (1; 2; 3; 4 e 5) de EF iniciantes na EB estudados,
individualmente apontaram a ‘maioria de dificuldades na elabora¢do do planejamento de ensino
ligadas a varidvel pedagdgica’**.

Diante deste cenario, podemos inferir que, tanto de forma geral, quanto de forma parcial,
a maioria das dificuldades na elaboracdo do planejamento de ensino dos professores estudados
estd, prioritariamente, ligada a varidvel pedagédgica.

No Quadro 2 apresentamos as categorias tematicas relativas as dificuldades na execugdo
do planejamento de ensino dos professores estudados.

Quadro 2 - As dificuldades na execucdo do planejamento de ensino

1) Ter uma boa relagdo com os alunos** 4
2) Ter preocupagdo com a aprendizagem dos alunos** 4
3) Lidar com os imprevistos surgidos** 3
4) Ter paciéncia para explicar as atividades da aula** 2 19
5) Adequar a atividade desenvolvida quando ndo estd dando 2

certo a sua realizagdo**

6) Manter o dominio/controle da turma de alunos** 2
7) Mediar os conflitos surgidos** 1
8) Ter controle emocional** 1

Legenda: *Variavel estrutural; **Varidvel pedagdgica; ***Variavel social.
Fonte: Informacdes fornecidas pelos colaboradores da pesquisa.
Elaboragdo: Os autores.

No Quadro 2 observamos a ‘identificacdo de um rol de oito dificuldades na execug¢do do
planejamento de ensino’ dos professores estudados, as quais foram elencadas na sequéncia:



1) “Ter uma boa relagdo com os alunos’** (quatro citagdes - Professores: 1; 2; 3 e 5). Na direcdo
dessa dificuldade nos fundamentamos em Krug; Krug e Krug (2020, p. 46) que colocam que “ter
uma boa relagdo com os alunos” é uma das preocupagbes pedagdgicas dos professores de EF
iniciantes na EB. J& Zacaron et al. (1999) dizem que o sucesso ou o insucesso do processo ensino-
aprendizagem depende da interagdo professor/aluno na aula. Entdo, a boa relagdo estd ligada
ao sucesso e a md relagdo ao insucesso. Assim, Telles et al. (2015) afirma que saber se relacionar
bem com os alunos é um dos saberes necessarios ao bom professor de EF Escolar. Além disso,
Krug e Krug (2021) colocam que o aprendizado de uma boa relagcdo professor/alunos é uma das
aprendizagens docentes na fase de entrada na carreira de professores de EF iniciantes na EB;

2) ‘Ter preocupag¢do com a aprendizagem dos alunos’** (quatro citagdes - Professores: 1;
2; 4 e 5). Em relacao a essa dificuldade citamos Krug; Krug e Krug (2020) que dizem que as
dificuldades de aprendizagem dos alunos é uma das preocupac¢des pedagdgicas dos professores
de EF iniciantes na EB. Nesse sentido, nos dirigimos a Piletti (1995) que afirma que o ensino deve
ser concebido com dire¢do ao processo de aprendizagem e para isso o ensino deve encontrar
maneiras de ajudar os alunos a aprenderem a se desenvolverem através de experiéncias que os
levem a crescer em destreza, entendimento e atitudes. Dessa forma, citamos Telles etal. (2015) que
colocam que saber se preocupar com a aprendizagem dos alunos é um dos saberes necessarios ao
bom professor de EF Escolar;

3) ‘Lidar com os imprevistos surgidos’** (trés citagGes - Professores: 2; 4 e 5). Ao considerarmos
essa dificuldade apontamos Krug; Krug e Krug (2020, p. 47) que enfatizam que “[...] resolver
problemas surgidos no decorrer das atividades” é uma das preocupagbes dos professores de EF
iniciantes da EB. Entretanto, Krug e Bastos (2002) dizem que, quando, nos encontramos perante
uma situagdo imprevista e problemdtica, no inicio, esta nos cria uma perturbacdo e embaragos
e sentimos que a confusdo estd instalada e assim nos encontramos numa situagdo pré-reflexiva.
A situagdo péds-reflexiva é aquela em que o problema foi solucionado ou amenizado. Dizem que
a sugestdo de solugdo para a situagdo problematica depende sempre da experiéncia passada. Ela
ndo surge do nada. Os bons habitos de inter-relacionar conhecimentos adquiridos conduzirdo
as solugGes das situagdes problemdticas pela reflexdo. Assim, os dados e as ideias sdo pedras
basilares do processo reflexivo, porque serd de interacdo entre eles que hd de surgir uma solugéo,
que estd situada na fase pés-reflexiva e indica que a duvida foi dissipada;

4) “Ter paciéncia para explicar as atividades da aula’** (duas citagdes - Professores: 3 e 4). A
respeito dessa dificuldade nos reportamos a Krug; Krug e Krug (2020, p. 46) que colocam que
“ter paciéncia para explicar as atividades” é uma das preocupag¢des pedagdgicas de professores
de EF iniciantes na EB. Nesse sentido, lembramos Matos (1994) que define como instrucdo as
interven¢Oes verbais e/ou ndo verbais do professor comunicando os objetivos e/ou matéria de
ensino aos alunos. Destaca que o professor deve informar aos alunos sobre ndo sé o para qué
e o porqué da atividade de aprendizagem, mas, também, o que fazer, e ainda os resultados a
alcancgar. Dessa forma, Telles et al. (2015) apontam que saber ter paciéncia, bem como saber

explicar as atividades de aula aos alunos sdo saberes necessarios ao bom professor de EF Escolar;

5) ‘Adequar a atividade desenvolvida quando ndo estd dando certo a sua realizagao’** (duas
citagdes - Professores: 2 e 4). Essa dificuldade pode ser sustentada por Krug; Krug e Krug (2020,
p. 47) que salientam que “adequar a atividade desenvolvida quando ndo estd dando certo a
sua realiza¢do” é uma das preocupagdes pedagdgicas dos professores de EF iniciantes da EB.
Nesse sentido, citamos Krug e Bastos (2002) que destacam que o éxito do professor depende de
sua capacidade para manejar a complexidade e resolver problemas praticos. Assim sendo, Krug
(2021) apontam que a aprendizagem de solucionar problemas é um dos motivos que contribuem



para o despertar do estdgio de descoberta na fase de entrada na carreira de professores de EF
iniciantes na EB;

6) ‘Manter o dominio/controle da turma de alunos’** (duas citagdes - Professores: 3 e 5). A
respeito dessa dificuldade anunciamos Krug; Krug e Krug (2020, p. 46) que destacam que “manter
o dominio/controle da turma de alunos” é uma das preocupag¢des pedagdgicas de professores
de EF iniciantes na EB. J4 Matos (1994) aponta que o professor deve definir as expectativas e
tracar os limites da turma, e o mais importante é conseguir que eles sejam aceitos, sendo essa a
principal fonte de tensdes na relacao pedagdgica. Nesse sentido, Krug e Krug (2021) dizem que o
aprendizado do dominio/controle da turma de alunos é uma das aprendizagens docentes na fase
de entrada na carreira de professores de EF iniciantes na EB;

7) ‘Mediar os conflitos surgidos’** (uma citagdo - Professor: 5). Frente a essa dificuldade
observamos Krug; Krug e Krug (2020, p. 47) que frisam que “[...] resolver problemas surgidos
no decorrer da atividade” é uma das preocupagdes pedagdgicas dos professores de EF iniciantes
na EB. Nesse sentido, nos referimos a Chrispino (2007) que diz que a escola é um universo que
retne alunos diferentes, sendo palco de ocorréncia de conflitos, que é o resultado da diferenca
de opinido entre pessoas. Assim, se o conflito é inevitdvel, o professor deve aprender o oficio
da media¢do de conflito para que essa técnica se aprimore, pois, a mediacdo do conflito é o
procedimento nos quais os participantes, com assisténcia de uma pessoa imparcial - o mediador -
coloquem questdes em disputa com o objetivo de desenvolver op¢des, considerando alternativas e
chegando a um acordo que seja mutuamente aceitavel. Assim sendo, Telles et al. (2015) enfatizam

que saber mediar conflitos é um dos saberes necessarios ao bom professor de EF Escolar; e,

8) ‘Ter controle emocional’** (quatro citagdes - Professores: 1; 2; 3 e 5). No sentido dessa
dificuldade assinalamos Weisinger (1997) que coloca que a aprendizagem do controle das
emocodes, por parte das pessoas dentro das organiza¢Ges, é importante, pois melhora o processo
de comunicagdo, reduzindo, portanto, de maneira mais eficaz os conflitos repetidos e mal-
resolvidos, assim como pode reduzir em muito a falta de entusiasmo e consequentemente o
decréscimo da produtividade. Nesse sentido, citamos Telles et al. (2015) que colocam que saber
ter controle emocional é um dos saberes necessarios ao bom professor de EF Escolar.

Assim, estas foram as dificuldades na execu¢do do planejamento de ensino dos professores
de EF iniciantes na EB estudados.

Ao efetuarmos uma ‘andlise geral’ sobre as dificuldades na execu¢do do planejamento de
ensino dos professores estudados, constatamos que a ‘totalidade’ (oito do total de oito) das
dificuldades estd diretamente ‘ligada a variavel pedagégica’** (itens: 1; 2; 3; 4; 5; 6; 7 e 8). De

acordo Kriiger et al. (2008), a varidvel pedagdgica é representada na construg¢do de objetivos,
selecdo dos contetidos e procedimentos de ensino, avalia¢do, gestdo de classe (dinamismo).

Vale destacar que as oito dificuldades na execucdo do planejamento de ensino, dos
professores estudados, tiveram dezenove citagdes no total, sendo todas ‘ligadas a variavel
pedagdgica’**.

Ao elaborarmos uma ‘andlise parcial’ sobre a ‘quantidade de dificuldades na execugdo
do planejamento de ensino’, citadas individualmente por cada um dos professores estudados,
constatamos que o ‘Professor 5 teve seis dificuldades’, os ‘Professores 2 e 4 tiveram quatro
dificuldades’ o ‘Professor 3 teve trés dificuldades’ e o ‘Professor 1 teve duas dificuldades’. Diante
desse cendrio mostrado, ainda constatamos que a ‘totalidade’ dos professores (1; 2; 3; 4 e 5) de
EF iniciantes na EB estudados, individualmente apontaram ‘somente dificuldades na execu¢do do
planejamento de ensino ligadas a varidvel pedagégica’**.



Frente a este cendrio, podemos inferir que, tanto de forma geral, quanto de forma parcial,
a totalidade das dificuldades na execu¢do do planejamento de ensino dos professores estudados
estd, exclusivamente, ligada a varidvel pedagdgica.

As consequéncias das dificuldades na elaboragéo e execug¢dao do planejamento de ensino

No Quadro 3 explicitamos as categorias tematicas das consequéncias das dificuldades na
elaboragdo do planejamento de ensino dos professores estudados.

Quadro 3 - As consequéncias das dificuldades na elaboragdo do planejamento de ensino.

1) A seguranga na docéncia** 4 5

2) Alinseguranc¢a na docéncia** 1

Legenda: *Varidvel estrutural; **Varidvel pedagdgica; ***Varidvel social.
Fonte: Informacdes fornecidas pelos colaboradores da pesquisa.

Elabora¢do: Os autores.

No Quadro 3 verificamos a ‘identificacdo de um rol de duas consequéncias das dificuldades
na elaboracdo do planejamento de ensino’ dos professores estudados, as quais foram
discriminadas na sequéncia:

1) ‘A seguran¢a na docéncia’** (quatro cita¢bes - Professores: 1; 3; 4 e 5). Evidenciamos essa
consequéncia das dificuldades ao apontarmos Krug e Krug (2022) que afirmam que a seguranga
na docéncia é uma das repercussdes dos elementos facilitadores da docéncia em EF na EB na
carreira profissional. Nesse sentido, de acordo com Krug (2022), a seguran¢a na docéncia é um
dos caminhos na pratica pedagdgica de professores de EF iniciantes na EB na busca da fase de
estabilizacdo na carreira docente. Também, Flores et al. (2010) assinalam que a seguranga na
atividade desenvolvida e a obten¢do de bons resultados é caracteristica dos professores de EF
iniciantes na EB que estdo no estdgio de descoberta da fase de entrada na carreira docente. Ja&
Telles et al. (2015) frisam que saber ser seguro é um dos saberes necessarios ao bom professor de
EF Escolar; e,

2) ‘Ainseguranca na docéncia’** (uma citagdo - Professor: 2). Essa consequéncia das dificuldades
encontra sustentagdo em Krug; Krug e llha (2013, p. 327) que constataram que os professores de
EF iniciantes na EB apontam que a intensidade das dificuldades em suas aulas “[...] contribui
para o surgimento de uma inseguran¢a sobre como proceder”. Nesse sentido, Krug (2020, p.
5) destaca que “[...] a dificuldade no planejamento [...]” é uma das dificuldades vividas pelos
professores de EF iniciantes na EB que distanciam o ideal da realidade escolar. Dessa forma,
Flores et al. (2010) colocam que o sentimento de inseguranca de professores de EF na EB aparece,
fortemente, a partir das tensGes provocadas por certas dificuldades. Assim sendo, citamos Krug
etal. (2021) que afirmam que o sentimento de inseguranca é caracteristico em professores de EF
na fase de entrada na carreira devido a complexidade da docéncia em inicio de carreira.

Assim, estas foram as consequéncias das dificuldades na elaboracdo do planejamento de
ensino dos professores de EF iniciantes na EB estudados.

Ao produzirmos uma ‘andlise geral’ sobre as consequéncias das dificuldades na elaboragido
do planejamento de ensino dos professores estudados, constatamos que a ‘totalidade’ (duas
do total de duas) das consequéncias das dificuldades esta diretamente ‘ligada a varidvel
pedagdgica’** (itens: 1 e 2). Nesse cenario, nos referimos a Krug et al. (2021) que destacam que



o oficio da docéncia é fonte de sentimentos (reflexos da atuacdo pedagdgica), os quais assumem
uma importancia impar, pois, podem interferir diretamente ou indiretamente no ensino, isso é,
podendo ter consequéncias positivas (por exemplo, a seguranca) ou negativas (por exemplo, a
inseguranca) (inser¢des nossas).

Vale salientar que as duas consequéncias das dificuldades na elabora¢do do planejamento
de ensino, dos professores estudados, tiveram somente cinco citagdes no total, sendo todas
‘ligadas a varidvel pedagdgica’**.

Ao construirmos uma ‘andlise parcial’ sobre a ‘quantidade de consequéncias das
dificuldades na elaboracdo do planejamento de ensino’, citadas individualmente por cada um
dos professores estudados, constatamos que ‘todos’, isso é, os ‘Professores 1; 2; 3; 4 e 5) tiveram
uma consequéncia somente’ cada um, sendo a ‘seguran¢a’ para os ‘Professores 1; 3;4e 5 e a
‘inseguranc¢a’ para o ‘Professor 2’ e ‘todas’ ‘ligadas a varidvel pedagégica’**.

Frente a este cendrio, podemos inferir que, tanto de forma geral, quanto de forma parcial,

a totalidade das consequéncias das dificuldades na elabora¢do do planejamento de ensino dos
professores estudados estd, exclusivamente, ligada a varidvel pedagdgica.

No Quadro 4 colocamos as categorias temdticas sobre as consequéncias das dificuldades
na execuc¢ao do planejamento de ensino dos professores estudados.

Quadro 4 - As consequéncias das dificuldades na execu¢do do planejamento de ensino

1) O sucesso pedagdgico** 3 5

2) O insucesso pedagdgico** 2

Legenda: *Varidvel estrutural; **Varidvel pedagdgica; ***Variavel social.
Fonte: Informacdes fornecidas pelos colaboradores da pesquisa.

Elabora¢do: Os autores.

No Quadro 4 verificamos a ‘identificagcao de um rol de duas consequéncias das dificuldades

na execugdo do planejamento de ensino’ dos professores estudados, as quais foram enumeradas
na sequéncia:
1) ‘O sucesso pedagdgico’** (trés citagOes - Professores: 1; 3 e 4). Diante dessa consequéncia
das dificuldades anunciamos Canfield (1996) que coloca que o sucesso educativo somente terd
efeito quando houver uma efetiva materializagdo na capacidade de intervencao do professor no
ensino onde torna o professor um dos elementos essenciais do processo formativo e da pratica
pedagdgica um problema central na agdo educativa. Aponta que a educagdo enquanto atividade
humana é caracterizada por ser uma agdo consciente, organizada e coerente. Assim, o ensino
s6 se inscreverd no A&mbito da atividade educativa quando refletir uma metodologia detentora
das seguintes caracteristicas: intencionalidade, previsibilidade, controle e eficacia. )4, de acordo
com Zacaron et al. (1999), o sucesso pedagdgico nas aulas de EF estd geralmente relacionado
a atingir os objetivos propostos. Nesse sentido, Krug; Krug e Krug (2020) dizem que o alcance
dos objetivos por todos os alunos é uma das preocupag¢bes pedagdgicas dos professores de EF
iniciantes na EB; e,

2) ‘O insucesso pedagdgico’** (duas citagdes - Professores: 2 e 5). Essa consequéncia das
dificuldades possui suporte em Zacaron et al. (1999) que afirmam que o insucesso pedagdgico
nas aulas de EF na EB estd geralmente relacionado ao ndo atingir os objetivos propostos. Nesse



sentido, citamos Krug e Krug (2022) que constataram que, apesar de possuir a expectativa de ter
sucesso pedagdgico, a maioria dos professores de EF iniciantes na EB tem o insucesso pedagdgico
em sua docéncia. Além disso, para Krug (2021), o insucesso pedagégico do professor de EF
iniciante na EB em sua atua¢do docente leva ao surgimento de uma menor motiva¢ao para o
aprender e o confirmar a ser professor de EF na EB. Nesse contexto, Krug e Krug (2022) dizem
que o insucesso pedagdgico é uma das repercussdes dos elementos dificultadores do inicio da
docéncia em EF na EB.

Assim, estas foram as consequéncias das dificuldades na execucdo do planejamento de
ensino dos professores de EF iniciantes na EB estudados.

Ao confeccionarmos uma ‘andlise geral’ sobre as consequéncias das dificuldades na
execugdo do planejamento de ensino dos professores estudados, constatamos que a ‘totalidade’
(duas do total de duas) das consequéncias das dificuldades estd diretamente ‘ligada a variavel
pedagdgica’** (itens: 1 e 2).

Entretanto, diante deste cendrio constatado, isto é, de sucesso e/ou insucesso pedagdgico
como consequéncia das dificuldades na execugdo do planejamento de ensino, lembramos Krug
(2022) que coloca que o insucesso é um descaminho e o sucesso pedagdgico é um caminho na
prdtica pedagdgica de professores de EF iniciantes na EB na busca da fase de estabilizagdo na
carreira docente. Nesse sentido, citamos Huberman (1995) que diz que a fase de estabilizagdo
é uma etapa de independéncia do professor e de um sentimento de competéncia pedagdgica,
ocorrendo a tomada de responsabilidade e uma maior preocupagdo com os objetivos didaticos
do que consigo mesmo.

Vale salientar que as duas consequéncias das dificuldades na execu¢do do planejamento de
ensino, dos professores estudados, tiveram somente cinco cita¢gdes no total, sendo todas ‘ligadas
a varidvel pedagdgica’**.

Ao esbocarmos uma ‘andlise parcial’ sobre a ‘quantidade de consequéncias das dificuldades
na execu¢do do planejamento de ensino’, citadas individualmente por cada um dos professores
estudados, constatamos que ‘todos’, isso é, os ‘Professores 1; 2; 3; 4 e 5) tiveram uma
consequéncia somente’ cada um, sendo o ‘sucesso pedagdgico’ para os ‘Professores 1;3 e 4’ e o

‘insucesso pedagdgico’ para os ‘Professores 2 e 5’ e ‘todas’ ‘ligadas a varidvel pedagégica’**.

Frente a este cendrio, podemos inferir que, tanto de forma geral, quanto de forma parcial
(individual), a totalidade das consequéncias das dificuldades na execu¢do do planejamento de
ensino dos professores estudados estd, exclusivamente, ligada a varidvel pedagdgica.

CONSIDERAGOES FINAIS

Pela andlise das informac¢Ges obtidas destacamos os seguintes resultados: a) ‘as dificuldades
na elaboracdo do planejamento de ensino’ - ‘a falta de conhecimentos para a elaboragido do
planejamento de ensino’; ‘a falta de conhecimento da realidade escolar’; ‘na elaboragdo dos
objetivos de ensino’; ‘em escolher os contetidos da EF a serem ministrados, ou seja, na escolha e
organizagdo dos contetidos’**; ‘em relacionar os objetivos de ensino com as atividades a serem
propostas e desenvolvidas nas aulas’; ‘em planejar atividades atrativas para os alunos’; ‘em realizar
a adaptagdo das atividades para o ambiente e materiais existentes’; ‘em escolher as estratégias de
ensino’; e, 9) ‘em escolher a forma de avaliagdo’; b) ‘as dificuldades na execu¢do do planejamento
de ensino’ - ‘ter uma boa relagdo com os alunos’; ‘ter preocupac¢do com a aprendizagem dos
alunos’; ‘lidar com os imprevistos surgidos’; ‘ter paciéncia para explicar as atividades da aula’;
‘adequar a atividade desenvolvida quando ndo estd dando certo a sua realizagdo’; ‘manter o
dominio/controle da turma de alunos’; ‘mediar os conflitos surgidos’; e, ‘ter controle emocional’;



c) ‘as consequéncias das dificuldades na elabora¢do do planejamento de ensino’ - ‘a seguranca
na docéncia’; e, ‘a inseguran¢a na docéncia’; e, d) ‘as consequéncias das dificuldades na execugao
do planejamento de ensino’ - ‘o sucesso pedagdgico’; e, ‘o insucesso pedagdgico’.

Diante deste cendrio descrito, constatamos que, tanto o rol de dificuldades na elaboragdo
e execucdo do planejamento de ensino, quanto o rol de consequéncias das dificuldades na
elaboragdo e execugdo do planejamento de ensino apontam para a constata¢do de que a ‘maioria’
(o caso do rol de dificuldades na elabora¢do do planejamento de ensino) e/ou ‘totalidade’ (os
casos do rol de dificuldades na execugdo do planejamento de ensino e do rol de consequéncias
na elaboragdo e execu¢do do planejamento de ensino) destes esta ‘ligada a variavel pedagégica’.

Esta constatagdo estd em consondncia com o dito por Krug (2020) de que as dificuldades
no planejamento de ensino é um dos principais dilemas do inicio da docéncia ligado aos préprios
professores de EF iniciantes na EB.

Assim sendo, concluimos que ‘foram diversas as dificuldades na elaboragdo e execucdo do
planejamento de ensino pelos professores de EF iniciantes na EB estudados e que as consequéncias
destas mesmas dificuldades na elaboragdo e execu¢do do planejamento de ensino impulsionaram
para dois extremos, ou seja, a ‘insatisfagdo com o insucesso pedagdgico’ (isso é, permanecer
no estdgio de sobrevivéncia da fase de entrada na carreira) ou a ‘satisfagdo com o sucesso
pedagdgico’ (isto é, ir para o estdgio de descoberta da fase de entrada na carreira).

Neste sentido, convém lembrarmos Huberman (1995) que descreve que a fase de entrada na
carreira possui dos estdgios: a) a sobrevivéncia, que é caracterizada pelo choque com a realidade
escolar que envolve as dificuldades da prética docente; e, b) a descoberta, que é caracterizada
pelo entusiasmo inicial, a exaltacdo pela responsabilidade e sentimento de ser professor. Nesse
cenario, Huberman (1995) enfatiza que a fase de entrada na carreira for superada de forma
positiva (com sucesso pedagdgico e satisfacdo com a docéncia) ocorrerd um avanco para a fase
de estabilizagdo na carreira (inser¢do nossa).

Frente a este quadro constatado, inferimos que o ‘pano de fundo, isso é, o que estd por
trds das consequéncias das dificuldades da elaboracdo e execu¢do do planejamento de ensino
sdo as repercussOes dos elementos dificultadores e facilitadores do inicio da docéncia em EF
na EB’. Segundo Krug e Krug (2022), as repercusses de elementos dificultadores do inicio da
docéncia em EF na EB sdo: ‘a inseguranca na docéncia’; ‘o fracasso/insucesso pedagdgico’; ‘os
piores momentos na atua¢do docente’; ‘o surgimento de crise(s)’; e, ‘a ruptura profissional’. &, as
repercussdes dos elementos facilitadores sdo: ‘a seguranc¢a na docéncia’; ‘o sucesso pedagdgico’;
‘os melhores momentos na atuag¢do docente’; ‘o surgimento do entusiasmo profissional’; e, ‘a
confirmacgao do ser professor’.

Para finalizar, salientamos que é preciso considerar que este estudo se fundamentou nas
especificidades e nos contextos de uma cidade em particular e de professores de EF iniciantes na
EB em especifico e que seus achados ndo podem ser generalizados e, sim, encarados como uma
possibilidade de ocorréncia.
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RETOMADA DAS AULAS PRESENCIAIS DE EDUCACAO FiSICA
EM SAO RAIMUNDO NONATO - Pl: DESAFIOS E ESTRATEGIAS
DE SUPERACAO?

RESUME PRESENTECIAL PHYSICAL EDUCATION CLASSES
IN SAO RAIMUNDO NONATO - PI: CHALLENGES AND
STRATEGIES OF RESILIENCE

RESUMO

A Educagdo Fisica Escolar é um componente curricular no qual os docentes enfrentam constantes
desafios que podem interferir na qualidade do ensino. O presente trabalho objetivou investigar os
desafios enfrentados e as estratégias adotadas pelos professores de educagido fisica no processo
da retomada das aulas presencias. Estudo de caso do tipo intrinseco com abordagem qualitativa
que envolveu observacdes e a realizagdo de entrevistas semi-estruturas (com trés questdes abertas).
Foram incluidos seis profissionais de ambos os sexos, lotados nos anos finais do ensino fundamental
das escolas publicas do municipio de Sao Raimundo Nonato-Pl. As respostas foram analisadas e
inseridas em duas categorias, desafios e estratégias. Como resultados os desafios citados foram
a falta de material e de infraestrutura, atividades de motiva¢do para os alunos, a auto exclusdo
por parte das meninas das atividades prdticas e o cumprimento dos protocolos de biosseguranca.
Como estratégias foi feito a adaptacao, reciclagem e aquisi¢do de materiais, concientizar, trabalhar
com a ludicidade e tornar os alunos como membros ativos do processo. Os resultados apontados
pelos professores sugerem que os desafios enfrentados ainda sdo os mesmos antes da pandemia,
exceto ao protocolo de biosseguranca, e que as estratégias ainda ndo sdo suficientes para ter

1 - O presente artigo foi apresentado como TCC no XlIl Seminario Interdisciplinar - PARFOR/UFPI.
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exito com os planejamentos do componente curricular. Sendo assim, é visto como necessério a
implementagdo de programas que auxiliem na resolucdo de tais barreiras ainda existentes nas
aulas, de forma a garantir e melhorar o ensino da educacdo fisica nas escolas publicas.

Palavras-chaves: Educacéo Fisica escolar; pandemia; desafios.

ABSTRACT

School Physical Education is a curricular component in which teachers face constant challenges that can interfere
in the teaching quality. This work had as objective to investigate the challenges faced by the phisycal education
teachers in the return to presential classes. It is an intrinsic case study with a qualitative approach that involved
observations and semistructured interviews (with three open questions). Were included six professionals of
both sexes, working in the final years of elementary school in public schools in Sdo Raimundo Nonato city. The
answers were analyzed and inserted into three categories of challenges. As a result, the pointed challenges by the
profissionals were the lack of material and infrastructure, motivational activities for students, girls self-exclusion
from practical activities and compliance with biosafety protocols. In addition, professionals also pointed out they
didn’t achieve the proposed objetctives to this discipline. The results pointed out by the teachers suggest that
challenges faced are still the same before the pandemic, except for the biosafety protocol. Therefore, it is seen as
necessary programs implementation that assist in strategies aiming the overcoming of these challenges and limits
that still exists in the classes to guarantee and improve the teaching of physical education in public schools.

Keywords: Schoolar Physical education; pandemic; challenges.

INTRODUCAO

O sistema educacional brasileiro enfrentou uma série de entraves para conseguir manter as
criangas e adolescentes em algum contexto de aprendizagem durante o isolamento social causado
pela pandemia da Covid-19. Nesse periodo, as desigualdades de aprendizagem se agravaram ainda
mais no pais, ao se levar em consideragdo as diferentes realidades brasileiras (Unesco, 2020).

Em diferentes paises existe um movimento de retomada das aulas presenciais, justificado
pela importancia da educagdo escolar para o desenvolvimento intelectual, social e emocional das
criangas, dos jovens e das familias (MEC, 2020). No Brasil, em especial no estado do Piauf, o
retorno dessas atividades escolares teve que respeitar uma série de cuidados para garantir a satide
e a contencdo da disseminagdo da Covid-19, colocando em prdtica protocolos de biosseguranga
no ambiente escolar, além de aplicar estratégias para vencer as consequéncias negativas
provocadas pela pandemia na aprendizagem dos alunos (SEDUC-PI, 2021).

Nas aulas de Educacao Fisica, tanto as medidas de biosseguranca, quanto o distanciamento
entre os alunos, provocaram inquietagdes no desenvolvimento de aspectos especificos dos
elementos da cultura corporal dispostos na unidade temdtica presentes na Base Nacional Comum
Curricular - BNCC, ginastica, danga, esporte, lutas, jogos e praticas corporais de aventura (Brasil,
2017) presentes nas etapas do ensino bdsico desse componente curricular, por vezes, necessitar
do contato fisico e do compartilhamento de objetos.

Logo, algumas indagagGes relacionadas aos processos de ensino aprendizagem aspiraram
a presente investigacdo em decorréncia da vivéncia nas escolas do municipio de Sdo Raimundo
Nonato - Pl, como: Quais os desafios encontrados pelos professores de educa¢do fisica na
retomada das aulas presenciais? Como desenvolver presencialmente as atividades da Educagdo
Fisica no ambiente escolar, diante das restricdes impostas pela pandemia? Quais estratégias estio
sendo utilizadas nas aulas de educacdo fisica para superar tais desafios?



O objetivo deste estudo foi investigar os desafios enfrentados e as estratégias adotadas
pelos professores de educacdo fisica no processo da retomada das aulas presencias. Os achados
possibilitardo uma reflexdo acerca das estratégias utilizadas pelo professor de educagdo fisica
escolar perante a problematica enfrentada pelo sistema de ensino e os desafios encontrados por
ele nessa retomada em meio a pandemia.

METODOLOGIA

A pesquisa é um estudo de caso, de abordagem qualitativa (André; Damalzo, 2005). O
cendrio da pesquisa foi o municipio de Sdo Raimundo Nonato, localizado a 522,3 km da capital
Teresina - Piauf, pertencente a microrregido do Territério Serra da Capivara, mesorregido sudeste,
com 35.035 habitantes e 2.415.287 km? de extensdo. O municipio conta 23 escolas distribuidas
nas zonas urbana e rural, no perimetro urbano seis delas ofertam os ciclos do Ensino Fundamental.
Dentre as escolas do perimetro urbano, apenas quatro possuem turmas do 6° ao 9°.

Os critérios de inclusdo foram ter graduagao em Educagdo Fisica, estar no lotado e estar
atuando nas quatro escolas do perimetro urbano, a amostra total foi de seis professores. Foram
excluidos aqueles que estavam em situagcdo de afastamento das aulas préticas por atestado
médico, licenca ou por serem ocupantes de outros cargos na escola.

A pesquisa ocorreu em dois momentos: a primeira parte foi referida a producdo dos dados,
que ocorreu nos meses entre maio a junho de 2021, momento em que um questiondrio com 17
questdes foi aplicado aos participantes. Apds andlise das respostas sentiu-se a necessidade de
reunir dados mais consistentes junto aos participantes, este momento foi vivenciado no més de
setembro de 2022, mediante realizagdo de uma entrevista semiestruturada, elaborada e aplicada
pelo préprio pesquisador, contida por trés questdes abertas.

As datas para a coleta dos dados foram agendadas e os instrumentos foram um questionario
e uma entrevista. Ambos foram aplicados de forma individual em ambientes reservados dentro
das respectivas escolas, aqueles foram disponibilizados de forma impressa, j4 as entrevistas, foram
gravadas com o auxilio de um aplicativo (Full-featured) disponivel para celular android (MOTO G7).

Quanto ao tratamento dos dados, foi utilizada anélise de contetido das informag¢des obtidas
por intermédio das entrevistas. A andlise de contelido objetiva organizar sistematicamente os
dados de forma que possibilitem o fornecimento de respostas ao problema de investigacdo (Gil,
1999). Para Caregnato e Mutti (2006), este tipo de andlise, é uma forma de expressdo do sujeito
de pesquisa, em que o analista busca categorizar as partes de texto (palavras ou frases) que se
repetem ou se assemelham, inferindo uma expressao que as represente.

A anélise dos dados foi feita em quatro momentos. No primeiro, foi realizado uma pré-
andlise, organizacdo do material, que diz respeito a uma leitura flutuante das falas, a fim de
possibilitar uma aproximag¢do com o texto a ser analisado. J4 no segundo momento, foi realizada
a fase de exploracdo do material, que consiste na codificacdo dos textos, ou seja, transformagdo
dos dados brutos em unidade de significagdo/sentido. Em seguida, foi feita a categorizagdo,
que corresponde na classificagdo e agregacdo das unidades de significa¢do. Por fim, no quarto
momento se realizou o tratamento dos resultados (analise categorial), a inferéncia (indugdo a
partir dos fatos) e a interpretagdo (retorno ao referencial tedrico, dando sentido a interpretagdo).

Os professores participantes da pesquisa assinaram o termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), conforme a Resolugdo n° 466/2012 do Conselho Nacional de Saude (CNS)
que regulamenta as pesquisas envolvendo seres humanos.



RESULTADOS E DISCUSSAO

Participaram dessa pesquisa seis professores atuantes nos anos finais do Ensino
fundamental, um homem e cinco mulheres, com idade entre 29 e 48 anos, ministrantes da
disciplina de Educac¢do Fisica em escolas publicas do municipio de Sdo Raimundo Nonato - PI,
com experiéncia de 20 anos, todos relataram possuirem pés-graduacao.

Dentre amostra, cinco professores sdo do quadro efetivo da Secretaria de Educa¢do e um
celetista, todos com carga horaria de 40 horas semanais, sendo que entre os cinco professores
efetivos, dois atuam também na Secretaria Municipal de Saude.

Os professores relataram os desafios e as estratégias e foram organizados os desafios em
subcategorias analiticas: uma referente aos desafios: relacionados a infraestrutura da escola,
a falta de interesse dos alunos e as medidas de bioseguranca. Outra sobre as estratégias de
enfrentamento dos desafios.

Desafios da retomada na analise de professores de Educacio Fisica

A primeira categoria de andlise buscou levantar os desafios identificados por professores
de Educacgdo Fisica na retomada das aulas presenciais. A categoria ficou estruturada em trés
subcategorias: Desafios da retomada relacionados a infraestrutura da escola; Desafios da
retomada relacionados a falta de interesse dos alunos e; Desafios por conta do distanciamento
social. Vale ressaltar, que muitas vezes nas falas dos professores os mesmos desafios foram
citados, com opiniGes semelhantes entre si, outros, as respostas fugiram do contexto e ndo foram
levadas em consideracao. As falas similares foram expostas na pesquisa e apenas aquelas que se

destacaram com mais informagdes foram citadas na integra.
Desafios da retomada relacionados a infraestrutura da escola

Nesta subcategoria de analise foram pontuados os desafios vivenciados pelos professores
de educacao fisica relacionados a infraestrutura das escolas, nos trechos a seguir:

[-..] O principal desafio foi esse, realmente, vocé conseguir manter os alunos distantes nas salas de
aula com o niimero de alunos expressivo de mais de 20 alunos cada sala, as nossas salas ndo sdo
muito amplas [...] (PROFESSOR 1).

[--.] A minha maior dificuldade foi fazer com que esses alunos obedecessem ds regras por conta
ainda da pandemia, porque nds voltamos, mas ainda ndo tinha né?! Ndo tinha acabado ainda,
estdvamos vivendo nessa situagdo, entdo fazer com que o aluno ndo compartilhasse materiais foi
um pouco complicado |[...] (PROFESSOR 3).

Com a nossa realidade né?! Que como vocé sabe € aquela Id, um espaco né?! Um pequeno espaco,
temos uma quadra inacabada fora da escola da comunidade também, so que o meu hordrio de
aula, € um hordrio também muito ruim para levar jd que a quadra ndo € coberta. A quadra é
suja, imunda mesmo, entdo € complicado até vocé fazer as atividades da maneira que deve ser
feita, primeiramente por conta do sol, porque eu acho que ninguém merece né?! E por conta do
local inapropriado sujo (PROFESSOR 3).

Um Desafio, porque na escola que eu trabalho sempre teve aquela dificuldade né?! De néo ter
um local adequado para as aulas prdticas, entdo eu fico mais em sala de aula e o espago que tem
aqui ds vezes para sair atrapalha os outros professores e assim € uma dificuldade muito grande
material, a gente ndo tem é muito pouco tenho que trazer de casa (PROFESSOR 5).

Foi observado com as falas dos pesquisados, que os desafios se materializaram nesse
processo da retomada das aulas presenciais, alguns destes, ja existentes e que se agravaram
nesse perfodo, como a falta de material e a infraestrutura para desenvolver as atividades
do componente curricular.



Assim como os resultados encontrados nesta pesquisa, Sousa e Santiago (2018)
identificaram, na cidade de Miguel Alves-Pl, professores relatando falta de infraestrutura e
escassez de recursos para a realizacdo das aulas do componente curricular de Educagédo Fisica,
refletindo em prejuizo na aplicagdo dos contetidos .

Outros novos desafios foram citados e se relacionam diretamente ao processo de
ensino aprendizagem dos educandos associados a satide, referentes as orientacdes acerca do
distanciamento social, emergentes das medidas impostas pelos protocolos de bioseguranca, os

quais trouxeram orienta¢des como o ndo compartilhamento de objetos e o distanciamento social.

Sobre a questdo da infraestrutura das escolas para o desenvolvimento do componente
educacdo fisica escolar, recorda-se que a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Brasileira (LDB),
assegura que o Estado tem o dever de garantir “padrées minimos de qualidade de ensino,
definidos como a variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem” (Brasil, 1996, p. 2).

Existe a ideia de que espacos adequados para as aulas de Educagdo Fisica sdo relevantes
para um desenvolvimento adequados das aulas (Sousa; Santiago, 2018).

Matos (2005), em sua discussdo por meio da obra: “A organizagdo espacial escolar e
sua influéncia nas aulas de Educagédo Fisica”, pondera que o espaco fisico escolar é de extrema
relevancia para os alunos em diversos aspectos, porque é um cendrio didrio de estudo, discussdes,
debates, reflexdes, sociabilidade e momentos de lazer, também deve ser um ambiente atrativo.

Diante disto, em uma escola existem itens necessarios para um bom funcionamento e
desenvolvimento da instituicdo em sua totalidade, principalmente para os alunos (Matos, 2005).
Nessa perspectiva, pensar, planejar e organizar espacialmente de forma correta a infraestrutura
da escola pode ofertar um aprendizado diferenciado nas aulas de Educagéo Fisica.

Analisando esse viés, as escolas do municipio de Sdo Raimundo Nonato - PI, passaram
por reformas recentes, na qual espac¢os foram urbanizados, novas salas construidas, mas
nada foi direcionado as melhorias pertencentes para a aplicagdo das aulas de Educagdo
Fisica, embora, existam projetos que se destinam recursos para a constru¢do de quadras em
escolas publicas brasileiras.

De acordo com Abe e Schmitzhaus (2016), o programa de aceleragdo do crescimento
(PAC) possui dentre seus objetivos a constru¢do de quadras esportivas cobertas ou cobertura
nas quadras ja existentes. Tal recurso destina-se as escolas estaduais e municipais com mais
de 500 alunos, mas que desde 2014, escolas com minimo de 100 matriculas j4 poderiam ser
contempladas com quadras poliesportivas. E sabido que, somente a construcio de quadras nas

escolas ndo é a solugdo para educagdo fisica escolar alcang¢ar sua intencionalidade dentro do
contexto educacional, mas seria um grande passo nessa diregdo.

Desafios da retomada relacionados a falta de interesse dos alunos

Nesta subcategoria de analise, foram pontuados os desafios vivenciados pelos professores
de educacao fisica, relacionados a falta de interesse por parte dos alunos nas aulas, no que se
refere a participagdo ativa. As falas a seguir ilustram essa realidade apontada pelos pesquisados:

A maioria das vezes eles ndo querem, entdo eu me preocupo muito e vejo que a gente tem que
fazer uma busca ativa, saber realmente o que € que td acontecendo, o que € que a gente pode
fazer. A gente como profissional, a gente se sente ds vezes até de certa forma iniitil, vocé estuda
tanto e vocé trabalha tanto (PROFESSOR 3).

Tem dia que vocé, paro assim, meu Deus vou para a escola daquele jeito, os meninos assim,
ndo querem nada ai vocé fica imaginando, dd vontade de desistir, mas ai tem dia que td menos,
tem dia que td mais, ai vou tentando |[...] Aquele problema que eles querem, que acha que a



educagdo fisica € s jogar bola ai tem esse problema quando coloca outro assunto eles ndo querem
(PROFESSOR 5).

Eu mesmo ndo estou conseguindo aplicar o componente como deveria e isso porque existe muita
cultura do futsal, as nossas criangas, aqui elas estdo imersas nesse contexto e so ter a oportunidade
de vivenciar o futsal e eles tém dificuldade de experimentar outros tipos de atividades corporais”
(PROFESSOR 1).

[--.] As meninas vio se recusando de todas as modalidades, elas criam vdrias estratégias, tem uma
dor de cabega, € a estratégia do dia que estdo menstruadas, estratégia que hoje ndo vdo porque
estdo cansadas. Entdo assim, entre as meninds eu acabo observando que elas tém uma dificuldade
em participar mais ativamente das aulas prdticas (PROFESSOR 1).

E possivel perceber na fala dos professores, o desafio relativo ao desinteresse dos alunos
para com as aulas, que em alguns momentos ocorre pela compreensao equivocada sobre o
componente curricular que é educagdo fisica escolar, eles atribuem a aula, apenas a realizagdo de
determinados jogos com bola. Ficam evidentes que as questdes de género apontam a preferéncia
dos meninos por determinadas unidades temdticas e a auto exclusdo das meninas em atividades
préticas. O cendrio retratado é de alerta, pois acaba por desmotivar alguns dos profissionais ao
ponto de se sentirem inlteis e pensarem até em desistirem da docéncia.

Segundo Azevedo Junior et al. (2006), ha décadas, os homens praticam atividades fisicas
e esportivas sistematizadas mais do que as mulheres. Dado esse que ndo deve ser refletido na
educacdo fisica escolar sendo que a disciplina é para todos os alunos, desta forma os professores
devem buscar estratégias para driblar essa problemdtica e atrair as meninas para as aulas préticas,
ressaltando a importancia do exercicio fisico regular, e que durante as aulas é o momento de
desenvolver diversos elementos da cultura do movimento.

Tais desafiosenfrentados pelos professores nesse processo de retomada podem criarbarreiras,
como limitagdes para que a aprendizagem no ensino da educacdo fisica seja realmente efetivado.

Sousa e Santiago (2018) ratificam que o desinteresse esteja associado a questdo da falta
de infraestrutura e da auséncia de materiais adequados para o desenvolvimento do componente
curricular, tornando as aulas menos interessantes aos alunos.

Desafios por conta do distanciamento social

Sobre os desafios relacionados ao distanciamento social, recorda-se que o guia pratico para
o retorno consciente as aulas presenciais, da Secretaria Municipal de Educag¢do de Sao Raimundo
Nonato (SEMED, 2020), orienta que se mantenha uma distancia minima de 1,5 m entre os
alunos e o ndo compartilhamento de materiais escolares e objetos pessoais. Mas como respeitar
as orientagdes, levando em conta as especificidades da Educac¢do Fisica em uma disciplina
essencialmente tedrico-pratica, na qual ndo possui espagos apropriados para a aplica¢do das
aulas e materiais didaticos insuficiente ou mesmo inexistentes.

Olhando para a cidade de Sdo Raimundo Nonato, localizada no sertdo do Piauf, o sol
predomina o ano inteiro e o calor se torna mais um desafio na execu¢do das aulas, principalmente
nas aulas de Educagdo Fisica. Assim entra em discussdo os espagos para as aulas, que nao
possuem cobertura, expondo os alunos e professores aos raios solares durante as aulas, podendo
acarretar em problemas de sadde, como: insolagdo, sangramentos nasais e, a longo prazo,
patologias como o melanoma (Tavares, 2013 apud Souza; Botelho, 2006).

Ressalta-se ainda que a disciplina de Educagdo Fisica, por trabalhar com as unidades
temdticas trazidas pela BNCC, teve sua execu¢do prejudicada na pandemia ante a existéncia da
necessidade do contato fisico (momentos de atividades praticas, realizagdo de alongamentos,
exercicios, participa¢do dos professores etc) (Pacheco; Acco, 2021).



No mesmo sentido, o quadro pandémico tornou a execugdo do trabalho pedagdgico na
disciplina ainda mais delicado, principalmente no que tange ao estudante, pois muitos deles
necessitam da atividade corporal para o processo de ensino-aprendizagem (Oliveira; Scholze,
2021). Diante disso, é notdvel a necessidade de esforco do professor ao planejar e incorporar
atividades considerando cada uma das particularidades (Oliveira; Scholze, 2021).

Ao conferir seguimento a esta discussdo, apresenta-se a seguir a segunda categoria analitica,
estratégias para o enfrentamento dos desafios, que emergiu dos dados produzidos na pesquisa.

Estratégias de enfrentamento de professores de educacio fisica frente aos desafios do
periodo pandémico

A segunda categoria de andlise buscou identificar as estratégias utilizadas pelos professores
de educagdo fisica na tentativa de superar os desafios apontados, considerando o retorno
das aulas. A categoria ficou estruturada em duas subcategorias: estratégias relacionadas a
infraestrutura da escola e estratégias relacionadas a falta de interesse dos alunos.

Estratégias relacionadas a infraestrutura da escola

Questdes relacionadas a falta de infraestrutura das escolas, no que se refere a espagos
para serem desenvolvidas as aulas de educacgdo fisica, surgem nas falas acerca do momento de
retomada das aulas presenciais, e assim conferem materialidade a esta segunda categoria de
andlise. As apreciacdes dos pesquisados reunidas nessa dire¢do foram:

Estratégias para estar trabalhando com esses alunos de acordo com o que a gente tem na escola,
porque a gente tem na escola, no momento, sdo bolas. Pode ser que tenham mais coisas né?!
Mas o que eu saiba as bolas e jogos, jogos educativos temos cordas também mas caso eu necessito
de arco né?! Porque a gente necessita muito de arco, porque eu trabalho com 6° ano e tem
muitas atividades principalmente ainda que ndo acabou totalmente, entdo as atividades mais
individualizadas € ai a gente vai € se adequando né (PROFESSOR 3).

A gente jd tinha algum material aqui, a gente improvisa muito, né fazendo, utilizando materiais
recicldveis, trazendo de casa mesmo, trazendo até materiais nosso pra fazer essa parte
(PROFESSOR 2).

E uma dificuldade muito grande de material, a gente ndo tem, & muito pouco, tenho que trazer de
casa (PROFESSOR 5).

E sabido que tanto a infraestrutura como a escassez de materiais sdo um fardo carregado
hd muito tempo pelos professores do componente compreendido pela Educagdo Fisica. A leitura
atenciosa das falas acima permitiu constatar que, em relagdo a superagdo da falta de material
diddtico pedagdgico, foi realizada a adaptagdo e/ou readequagdo dos poucos materiais ja
existentes, a construcdo e a utilizagdo de materiais reciclaveis e a aquisicio mediante recursos
préprios dos docentes. Tal realidade ilustra o movimento dos profissionais da drea de se utilizarem
de muita expertise, criatividade e jogo de cintura para vencer em partes tal problematica.

De acordo com Canestraro, Zulai e Kogut (2008) “O professor deve selecionar materiais a
)
partir das rea¢des dos alunos durante o dia-a-dia escolar, bem como faz uso de sua criatividade
para produzir novos recursos de ensino”. A¢Ses como essas citadas pelos autores possibilitam aos
docentes compreenderem a dindmica dos alunos e, com isso, proporcionarem novas e variadas
> )
experiéncias em suas aulas.

Em relagdo a falta de espagos adequados para as préticas, alguns professores acabaram
restringindo as aulas dentro da sala, aplicando o contelddo de forma tedrica e gerando em
momentos pontuais alguma dindmica para frui¢do, ali mesmo confinados nas salas de aulas,
conforme as falas a seguir:



Metodologia nesse periodo principalmente nesse inicio de segundo semestre € mais s6 a questdo
mesmo de aula dialogada expositiva e produgdo de texto. A dindmica que a gente consegue trazer
para uma turma de 30 a 35 alunos vocé sabe que em sala de aula fica invidvel e complicado, mas
a gente tenta (PROFESSOR 4).

Por ndo ter um local adequado para as aulas prdticas, entdo eu fico mais em sala de aula. [...]
os alunos me cobram muito das aulas prdticas e € direito de ter essas aulas, ai eu sempre to
colocando uma atividade prdtica que dé para fazer naquele espaco, nio hd aula em si que € uma
hora de aula ndo, dd ai eu pego assim meia hora ou 20 minutos, t6 tentando (PROFESSOR 5).

Percebe-se pelas colocagdes dos pesquisados, que houve consideravel esfor¢o por parte dos
professores para superar as questdes de infraestrutura e a falta de materiais e em meio aos fatores
limitantes seguiram com o intuito de ministrarem suas aulas. O que ndo se pode é naturalizar o
descaso para com a educacdo fisica escolar, uma vez que sdo fatores que atingem diretamente
a aprendizagem dos alunos, pois acabam limitando as experiéncias corporais que devem ser
trabalhadas na escola.

Nesse sentido, recordam-se autores como Damazio e Silva (2008, p. 193) ao afirmarem que:

[...] as condi¢cdes materiais (instala¢des, material didético, espago fisico) interferem
de modo significativo nos trabalhos pedagégicos. Os esfor¢os dos professores, por
mais criativos que sejam e diante dos mais belos ideais educativos, podem fracassar,
caso ndo encontrem espagos e condi¢des materiais para concretizagdo de seus
planos de trabalho.

Estes fatores estruturais de fato impactam o bom andamento da disciplina, por mais que se
busque meios de superagdo por parte dos docentes, as estratégias acabam esbarrando na falta
desses insumos que sdo inerentes a especificidade do componente, desta forma interferindo em
todo processo didatico.

Autores como Souza Lima (1998, p. 31), ao discutirem sobre a infraestrutura da escola,
alertam para o fato de que a escola ndo é um “estacionamento de criangas” ao asseverarem que:

O espaco fisico é material riquissimo e estd sendo desprezado. Nos projetos de
construgdes escolares, ndo ha lugar para bibliotecas, laboratérios e quadras de
esportes, o que limita as possibilidades de aprendizado.

Olhando para a educagdo fisica como cultura corporal do movimento, o espago é fator
preponderante para sua aplicabilidade. Quando esses espacos ndo sdo pensados desde a
elaboragdo dos projetos de edificacdo das escolas, o direito dos professores e alunos, no que se
refere a construcdo de saberes, acaba sendo retirado.

Para além do ambiente fisico, recorda-se aqui que os materiais esportivos somados as
demais praticas corporais formam uma estrutura central para o desenvolvimento das aulas de
educacdo fisica escolar.

Estratégias relacionadas a falta de interesse dos alunos

O desinteresse pelas aulas de Educagdo Fisica na retomada das aulas foi um dos pontos
mais recorrentes nas falas dos professores entrevistados e constituiu essa subcategoria, que
reuniu as estratégias apontadas pelos docentes para superar este desafio, mediante a exposi¢ao
das seguintes falas:

Educagdo fisica é saiide, a gente tem que td desenvolvendo essa parte, fazendo com que os meninos
venham entender, que as criancas venham a entender a importdncia da educagdo fisica na vida
delas (PROFESSOR 2).



Eu tento trazer isso para eles, da importdncia de vocé ter uma prdtica regular de atividade fisica
ndo so eles, mas também a familia (PROFESSOR 1).

Verificou-se que os professores que estes procuraram conscientizar os alunos a sua maneira
sobre a importancia das aulas de educagdo fisica, ndo sé para o contexto escolar, mas para a
vida. Perrenoud (2000), afirma sobre a necessidade de envolvimento do aluno, pois se torna

necessario que o estudante tenha vontade de aprender e que encontre sentido no que se
aprende. Dessa forma, demonstrar a relevancia das aulas de Educagdo Fisica ja é um grande
passo para buscar contornar essa resisténcia por parte dos alunos.

Nesse cotidiano marcado por tantos desafios, alguns autores chamam atencdo
para o fato de que:

Sendo assim o papel do professor é de facilitador da aprendizagem, ndo detentor
de todo o saber, devendo estar aberto a novas experiéncias, a compreensao dos
sentimentos e problemas de seus alunos (Silva, 2005 apud Bacarelli et al. 2010, p.
25).

Ao professor é dada uma dificil tarefa que é a de proporcionar aulas atrativas e inclusivas,
que contemplem todo esse universo heterogéneo presente no ambiente escolar. Assim é preciso
por parte do docente, estar disposto a se reinventar diante dos desafios educacionais de uma
sociedade dindmica e mutdvel na qual estamos inseridos, assim compreendendo os contextos
sociais que envolvem os alunos.

Além disso, por existir a preferéncia pelas unidades tematicas especificas por parte dos
alunos, os professores acabam negociando com aqueles para enfim conseguirem desenvolver
outras competéncias e habilidades por meio das diversas praticas corporais previstas na BNCC,
conforme a seguinte fala:

As vezes eu uso o combinado, ndo a gente pode fazer esse assunto por exemplo, af
depois a gente joga um pouco de bola, af tem que negociar, se ndo negociar eu ndo
consigo fazer nada, mas af depois da certo (PROFESSOR 5).

Uma série de fatores internos e externos acabam influenciando diretamente nas aulas de
Educacdo Fisica, questdes estruturais e culturais que levam a preferéncia de certas unidades
temdticas do componente, o que requer um planejamento por parte do professor no intuito de

superar tal barreira.

Dessa forma, permitir a interferéncia dos alunos na elaboragdo e desenvolvimento das
aulas, no sentido de viabilizar uma diversidade maior de praticas corporais tem sua relevancia,
como nos traz os autores Santos e Borher (2017), os combinados tém seu espa¢o dentro das
aulas de Educagdo Fisica, essa participagdo dos alunos na construgdo das aulas é de suma
importancia. O que ndo pode é virar rotineiro dentre as praticas pedagdgicas dos docentes. Deve
ser encarada como uma ferramenta facilitadora para o inicio de um trabalho de maior exploragdo
da versatilidade do componente curricular.

Os professores relataram ainda que, somados a essas estratégias ja citadas, buscaram levar
algo recreativo por meio de dindmicas, jogos e brincadeiras com o uso da ludicidade com o intuito
de acolhimento e de tornar os alunos membros ativos do processo de ensino-aprendizagem, além
de, lhes aproximar com a disciplina.

Contudo, navisdo dos professores, mesmo diante tantos esfor¢os nessa retomada das aulas,
as estratégias colocadas em pratica para a superagdo dos desafios, ainda foram insuficientes para



vencer tais barreiras impostas pelo atual sistema educacional, o que impede o alcance, ou pelo
menos a integralidade dos objetivos propostos para a educagdo fisica escolar.

E importante reconhecer que as estratégias aplicadas pelos docentes nio sio eficientes para
qualquer turma ou escola. Assim cada professor deve identificar e testar diferentes metodologias
para alcangar seu objetivo. Da mesma forma, nem sempre as atividades serdo satisfatérias para
todos os alunos. Mas, em algumas situa¢es, pequenos momentos de interagdo devem ser
encarados como conquistas (Martins; Freire, 2013).

CONSIDERACOES FINAIS

O que se pode observar sobre desafios enfrentados pelos professores ndo sdo totalmente
oriundos da pandemia, pois muitos ja existiam e acabaram por aflorar nesse retorno das aulas
de forma presencial, como é o caso da falta de material e de infraestrutura, a auto exclusdo
por parte das meninas nas atividades praticas e de recursos para o desenvolvimento de aulas
mais convergentes com os objetivos do componente curricular compreendido pela Educagdo
Fisica. O desafio mais recente causado pela pandemia se relaciona ao cumprimento dos
protocolos de biosseguranca. Todos estes resultados implicam em aplicagdo de estratégias
feitas pelo préprio professor.

Em relacdo as estratégias utilizadas pelos professores se destacaram a adaptacao, reciclagem
e aquisicdo de materiais, as tentativas de concientizar sobre a importancia da pratica, o trabalho
pratico por meio de atividades ludicas e, também, tornar os alunos como membros ativos do
processo. Os resultados apontados pelos professores sugerem que os desafios enfrentados ainda
sdo os mesmos antes da pandemia, exceto ao protocolo de biosseguranca, e que as estratégias
ainda ndo sdo suficientes para ter exito com os planejamentos do componente curricular. Sendo
assim, é visto como necessario a implementacdo de programas que auxiliem na resolugdo de tais
barreiras ainda existentes nas aulas, de forma a garantir e melhorar o ensino da educacio fisica
nas escolas publicas.

Visto isso, para o bom desenvolvimento do componente curricular, se faz necessario um
espaco, no minimo amplo, para aplicabilidade das praticas corporais em sua completude, além
de tentar manter o distanciamento minimo, como sugerem os protocolos de retomada, bem
como o guia da prépria Secretaria de Educacéo.

Portanto, as mazelas do passado ainda assombram as aulas de Educa¢do Fisica e que se
potencializaram com o advento da pandemia, em que sé criatividade e boa vontade dos professores
ndo sdo suficientes para vencé-las. Se vé necessario um olhar mais sensivel e investimento macico
por parte dos gestores que estdo a frente da educa¢do do municipio no que se refere a construgao
de espacos adequados para as préticas corporais, aquisicdo de materiais didaticos pedagdgicos
especificos da disciplina, investimento na capacitagdo e incentivos para formag¢ao continuada dos
docentes, fatores esses que podem influenciar diretamente na superagdo dos desafios, de forma
a garantir e melhorar o ensino e a valorizagdo disciplina de educagéo fisica nas escolas publicas.
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RESUMO

O objetivo deste estudo é analisar o idioma de publicacdo e a vinculagdo institucional dos autores
das publicagdes cientificas sobre formagdo de professores e a educagdo ambiental no periédico
“Ambiente e Sociedade” no intersticio de 2018 a 2022. Em virtude das questdes e do objetivo
desta pesquisa, a abordagem aqui adotada tem natureza qualitativa para a investigacdo e relato
analitico dos dados. Trata-se de um estudo tedrico do tipo mapeamento. A analise dos 2 artigos
elegiveis, evidenciou que todos os artigos foram publicados em lingua inglesa. Sobre a vinculagdo
institucional dos autores, destaca-se a contribui¢do das instituicdes publicas de ensino superior
com a Ciéncia e uma distribui¢do espacial heterogénea.

Palavras-chave: processos formativos; prética docente; educagdo ambiental.

ABSTRACT

The objective of this study is to analyze the language of publication and the institutional affiliation of the authors
of scientific publications on teacher training and environmental education in the journal “Ambiente e Sociedade”
between 2018 and 2022. Due to the questions and objective of this research, the approach adopted here has
qualitative nature for the investigation and analytical report of the data. This is a theoretical study of the mapping
type. The analysis of the 2 eligible articles showed that all articles were published in English. Regarding the
authors’ institutional affiliation, the contribution of public institutions of higher education to Science and a
heterogeneous spatial distribution stands out.

Keywords: formative processes; teaching practice; environmental education.

INTRODUCAO

As primeiras preocupag¢des sobre a questido ambiental em ambito mundial, ocorreram
a partir de 1972, com a Conferéncia de Estocolmo. Algumas diretrizes estabelecidas nesse
evento dizem respeito a necessidade de uma concepgdo multidisciplinar para uma nova area de
conhecimento, a Educagdo Ambiental.

A educagdo ambiental, que nem precisaria ser assim adjetivada, visto que toda Educacdo,
por si sé ja deveria ser naturalmente ambiental conforme pensamento de Guimaraes (2004),
deve levar em consideragcdo todos os niveis de ensino, inclusive o ndo-formal, com o objetivo
de conscientizar, sensibilizar e mobilizar profundamente a sociedade em relagdo aos problemas
ambientais. Nesse processo educativo é importante estruturar as atividades exercidas em torno
dos problemas da comunidade em que se localiza a escola, de modo globalizador e interdisciplinar.

Dentro dessa perspectiva, a formag¢do dos professores implica em um processo de
desenvolvimento permanente que envolve diferentes fatores que incluem tanto a dimens&o pessoal
como profissional do sujeito. E um processo formativo que depende de uma atitude favoravel,
envolvimento e compromisso ndo sé por parte dos professores, mas também dos gestores e
formadores, ja que nenhuma a¢do formativa se efetiva sem a disponibilidade e engajamento dos
que dela participam. Dessa forma, acreditamos que a educagdo ambiental requer professores
que em suas praticas docentes, enfrentem a crise socioambiental, sem cairem nas armadilhas
paradigmadticas previstas por Guimardes (2004).

Nessa tessitura, a formacdo inicial e continuada dos professores e a andlise da pratica
docente tém sido uma linha de pesquisa importante nos estudos sobre o contexto educativo-
escolar. A intercessdo entre a Formacdo de Educadores e a Educagdo Ambiental tem ganhado
espaco na pauta das pesquisas cientificas. Nesse sentido, é necessario conhecer avancos e barreiras
existentes na formagdo de professores em relagdo a Educagdo Ambiental, a fim de avaliar terrenos



aridos ou férteis para se mover, por meio da identificagdo de um escopo cientifico a partir da
sistematizagdo de pesquisas cientificas ja publicadas.

O olhar para os idiomas de publicagdo e a vinculagdo institucional dos autores que publicam
sobre a temdtica supracitada é altamente necessdrio, visto que o idioma da publicagdo é um
aspecto importante na escolha da literatura a ser citada por um autor e a andlise do local onde
estdo sendo desenvolvidas essas pesquisas pode revelar aspectos relevantes a respeito do préprio

desenvolvimento da Ciéncia no Brasil.

Sobre o idioma de publicagdo, o ultimo World Science Report publicado pela Unesco
(2021) aponta as desigualdades produzidas pela hipercentralizagdo do inglés como lingua
de publicacdo e analisa seus efeitos por regides. Chama a aten¢do que essa hegemonia parece
ter se aprofundado em rela¢do ao relatério anterior. Na mesma direcdo, a Organiza¢ao dos
Estados Ibero-americanos para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura (OEl) realizou um estudo
recente sobre ciéncia multilingue, cujos resultados iniciais tiveram ampla repercussdo no ambito
ibero-americano, difundindo a ideia de uma “ditadura do inglés” na divulgacao da ciéncia. No
relatério, realizado em conjunto com o Instituto Elcano e assinado por seu pesquisador Angel
Badillo, estima-se que, em 2020, aproximadamente 95% de todos os artigos publicados em
revistas cientificas convencionais foram escritos em inglés, enquanto apenas 1% em espanhol ou
portugués (Badillo, 2021). Apenas 13% dos cientistas na Espanha publicaram seus trabalhos em
espanhol, 12% no México, 16% no Chile e cerca de 20% na Argentina, Colémbia e Peru. A situagdo
da lingua portuguesa é um pouco mais complexa. Apenas 3% dos pesquisadores portugueses e
12% dos brasileiros escolheram seu idioma para publicar seus trabalhos, enquanto o restante o
fez em lingua inglesa.

Com o intuito de contribuir com essa problemadtica, centramos esse estudo na seguinte
questdo de pesquisa: Em que idioma e qual a vinculagdo institucional dos autores das publicag¢bes
cientificas sobre formagdo de professores e Educacdo Ambiental no periédico “Ambiente e
Sociedade” no intersticio de 2018 a 2022?

Nos interessa saber quantos e quais sdo esses trabalhos, idioma de publicagdo e a vinculagdo
institucional de seus autores. Essas sdo algumas questdes que norteardo a nossa pesquisa.

N

Dessa forma, para responder a questdo de pesquisa estabelecida, esse estudo teve por
objetivo analisar o idioma de publicagdo e a vinculagdo institucional dos autores das publicagdes
cientificas sobre formagdo de professores e a educagdo ambiental no periédico “Ambiente e
Sociedade” no intersticio de 2018 a 2022.

A escolha desse periédico se deu a partir da identificacdo de base de dados que tivessem
relevancia cientifica no meio académico e que os temas Educagdo Ambiental e Formagdo de
Educadores tivessem adesdo aos seus escopos. Por essa pesquisa fazer parte de um projeto
maior, os peridédicos que compdem o universo supracitado foram trabalhados por diversos
pesquisadores, sendo este estudo, um recorte desse projeto de investigacdo maior.

A FORMACAO DOCENTE E A EDUCACAO AMBIENTAL

Quanto mais as questdes ambientais figuram no debate social, elas se apresentam de forma
cada vez mais complexa e é perceptivel também os desafios epistemoldgicos em todos os campos
cientificos para construir respostas a tal problemdtica. Da mesma forma que outros temas presentes
no cenario social, o discurso ambiental também foi incorporado ao contexto da Educagdo,
pressupondo um debate plural e porvezes, denso e tenso, devido a prépria natureza e complexidade
do tema, como também em relacdo a suas implicagdes de carater politico e ideolégico.



A educagdo ambiental, nos ultimos anos, assumiu uma importancia crescente no ambito da
Educagdo, sendo incorporada e reconhecida na literatura sobre politicas publicas educacionais e nas
praticas cotidianas das escolas, constituindo-se em um campo de conhecimentos e agdo de carater
hibrido, que envolve a relagdo que se estabelece entre diversas disciplinas e areas de conhecimento.

Aliado ao fenémeno supracitado, a educa¢do ambiental constitui-se, desde sua origem, em
uma opgdo de contracultura ao modelo hegemonico de desenvolvimento que desconsidera os
danos causados ao meio ambiente pelo modo de produgdo e consumo (Campos, 2015). E isso
exige uma agdo politica dos educadores, fundamentada nas opg¢des ideoldgicas de cada um e na
capacidade de critica social. No caso dos professores, Campos (2015, p. 267) afirma que a agdo
educativo-ambiental “pressup6e uma mudanca em diversos aspectos de sua prética pedagdgica,
0 que ndo consiste em uma tarefa facil, j& que implica em mudancas didaticas e curriculares,
envolvendo sua agdo individual e seu compromisso com o coletivo”.

;.

Campos (2015) afirma ainda que a agdo dos professores é imperativa para a efetivagao
da Educa¢do Ambiental no &mbito escolar porque a sua pratica profissional envolve situagdes
complexas e de pouca previsibilidade, e que exigem a adogdo de posicdes de enfrentamento de
forcas e de poder, que reproduzem as mesmas caracteristicas da dindmica social.

O papel do professor em sala de aula esta intrinsecamente ligado a sua préxis educativa,
onde o professor além de ser um facilitador do aprendizado, busca aproximar os conhecimentos
comunitdrios com os académicos, estabelecendo uma pratica docente que leve a uma
praxis dos educandos.

Para Freire (1987), alinhar a teoria e a prética é de fundamental importancia para que a
praxis possua um cardter educativo critico e reflexivo, visando a transformacgdo da realidade e da
histéria da sociedade. Para o autor, a praxis é um processo dialético que busca romper com a
dicotomia do processo teoria e prética, na busca de compreender e transformar o homem, seus
processos e suas realidades.

Tardif (2002) entende que a formacgdo inicial dos docentes constitui apenas uma etapa
formativa delimitada no tempo e no espaco, ja que o processo de formacdo e edificacdo dos
saberes utilizados pelos professores para realizarem suas tarefas profissionais sdo o resultado de
um conjunto de fatores mais amplo, que influi ou determina sua a¢do e seu pensamento. Trata-se
de um somatdrio de conhecimentos, significados, experiéncias e valores que se formam ao longo
de toda a trajetdria vital dos sujeitos.

Apesar de ja encontrarmos bastante documentos que oficializem a Educagdo Ambiental
(EA) como um processo educativo continuo, integrado e permanente, ainda hd uma dificuldade
na formagdo de professores quanto a consolidagdo dessa dimensdo em suas praticas educativas.
Tristdo (2004) afirma que a prdtica da EA nos cursos de graduagdo das universidades
ainda é pouco observada.

Ndo obstante, Guimardes (2004) coaduna com a constatagdo de Tristao (2004) em
relagdo aos avangos que sdao percebidos nas praticas escolares e na formagdo dos professores.
Para o autor, seria ingénuo desconsiderar o que tem sido apontado por diversos pesquisadores,
ou seja, embora a educagdo ambiental se expanda, ela ainda é pouco abrangente em relagdo a
complexidade do tema e se caracteriza por agdes pontuais e pouco criticas, caracterizando-se
como uma pratica que precisa ser potencializada em multiplas dimensGes, ou que podem ser
consideradas como préticas conservadoras de educagdo ambiental que se manifestam no dia a
dia escolar e refletem a hegemonia de uma determinada visdo de mundo (Guimaries, 2004).

Diante disso, hd uma grande necessidade em articular a formag¢do docente com o processo
educativo ambiental, visto que por muitas vezes os docentes ndo conseguem efetivar suas



praticas em EA de forma critica, ficando apenas com a teoria e ndo associando a realidade social,
apontando assim uma fragilidade no processo de formagéo.

PERCURSOS METODOLOGICOS

Em virtude das questdes e do objetivo desta pesquisa, a abordagem aqui adotada tem
natureza qualitativa para a investigacdo e relato analitico dos dados coletados (Minayo, 2012).

Optamos pela vertente qualitativa por entender que é importante analisar a compreensao
dos sentidos construidos pelas producdes cientificas publicadas no periédico “Ambiente e
Sociedade” no corte temporal adotado (2018 a 2022). Para tornar exequivel esta pesquisa, foram
delimitados os aspectos metodolégicos abaixo descritos.

Trata-se de um estudo tedrico do tipo mapeamento, que segundo Morosini e Fernandes
(2014) é um tipo de estudo que visa a identificacdo, registro, categorizacdo que levem a reflexdo
e sintese sobre a produgdo cientifica de uma determinada area, em um determinado espa¢o de
tempo, congregando periddicos, teses, dissertacdes e livros sobre uma temdtica especifica.

Esse levantamento ocorreu no dia 04 de outubro de 2022, por meio do acesso a base de
dados do periédico “Ambiente e Sociedade”. A selecdo das produgbes que compSem esse estudo
obedeceu a critérios de inclusdo e exclusdo. Os critérios de inclusdo de publica¢des a serem
analisadas foram as strings: “EDUCACAO AMBIENTAL” AND “FORMAGCAO DE EDUCADORES”
OR “FORMACAO DE PROFESSORES” OR “FORMACAO DOCENTE”. Esses descritores foram
pesquisados deixando a fung¢do ‘Todos os Campos’ habilitada, o que implica que essas strings
foram buscadas nos titulos, resumos e palavras-chave das pesquisas abrigadas por essa base.

O critério de exclusdo utilizado nesta fase preliminar da pesquisa foi o corte temporal ja
apresentado anteriormente, de 2018 a 2022, que representa os ultimos cinco anos produg¢des
cientificas publicadas. No momento da andlise mais profunda, outros critérios de exclusdo foram
estabelecidos, a exemplo da fiel adesdo ao escopo estudado. A busca resultou em 12 publicagdes.
Apés a leitura flutuante dos artigos, 10 deles foram excluidos da anélise porque ndo se encaixavam
no tema da pesquisa ou atendiam somente um dos conceitos-chave. Totalizando apenas 2 artigos
a serem analisados.

Os critérios de andlise adotados nessa investigacdo para as publicacdes elegiveis foram o
idioma de publicagdo e a vinculagdo institucional dos autores. Essa andlise serd apresentada na
secdo seguinte.

Apesar da nossa pretensdo ser analisar o idioma e a institui¢cdo de vinculagdo de autoria
desses trabalhos, decidimos classifica-los em relagdo aos seus objetivos de pesquisa. Nesse
intento, elegemos duas categorias de andlise: Processos Formativos e Praticas Docentes.
Na categoria Processos Formativos foram alocados estudos que se dedicaram a analisar
as influéncias, contribui¢cdes e/ou impactos da Educa¢do Ambiental na formacgdo inicial e
continuada de educadores. Ja os trabalhos que se preocupavam com a Educagdo Ambiental na
Formacdo Docente a partir dos reflexos dela nas praticas pedagdgicas docentes foram agrupados
na categoria Praticas Docentes.

Descrigdao da Categorias

Um texto e nem mesmo uma palavra tém apenas um significado, estando aberto a inimeras
possiveis questdes. Por esse motivo é necessario descrever as categorias elegidas para a andlise
dos dados, que conforme j4 anunciadas sdo Processos Formativos e Prdticas Docentes.

“A palavra formag¢do comporta uma grande variedade de significados. Ndo é facil definir,
quando falamos de Formacgdo, de que estamos falando exatamente” Dominicé (2012, p. 19). O



autor afirma que a Formagdo ndo se limita nem a um diploma, nem a um programa, nem a uma
lei. Ela deve ser reconhecida como necessaria para o exercicio de uma profissdo, e também faz
parte da evolucdo da nossa vida pessoal.

Devido a epistemologia da Formagdo ser um percurso complexo, definida pelas leis, pelos
orcamentos e pelas profissGes, ndo objetivamos aqui discutir todos os conceitos e definicdes
que a Formagdo desenvolveu ao longo do tempo, mas definir qual conceito de Formagéo, e
consequentemente Processos Formativos, adotamos nesse estudo.

A formagdo aqui mencionada refere-se a formacao inicial e continuada do professor, que
compreendemos como um fazer constante. Imbernén (2011, p. 60) afirma que, “a partir de
perspectivas ndo técnicas, o conhecimento, em relacdo ao exercicio do ensino em todo docente,
encontra-se fragmentado em diversos momentos”. O autor elenca quatro perspectivas ndo
técnicas para o processo formativo: experiéncia como discente; socializagdo profissional; vivéncia
profissional e formagdo permanente. Tais perspectivas abrangem mais do que a formacao inicial
do docente, pois o conhecimento estara envolto em contextos, como a a¢do do professor em sala
de aula.

Em relagdo a categoria Pratica Docente, adotamos as ideias de Freire (1996) sobre a pratica
educativa ser reflexo da formag¢do do professor, de suas preferéncias e de suas visdes de mundo,
visto que hd sempre inten¢des e interesses, sejam sociais, econdmicos, politicos e/ou culturais.
Por isso, o autor afirma que a pratica educativa ndo pode ser neutra.

Para Sacristan (1995), o conceito de pratica ndo se limita apenas ao dominio metodolégico
e ao espago escolar, mas também envolve o processo ensino-aprendizagem e a a¢do didatica.

O autor entende que algumas questdes afetam a pratica pedagdgica docente: o
progresso da especializagdo, uma maior pormenorizagdo das destrezas de ensino, uma maior
fragmentac¢do da educagdo e o desenvolvimento de mecanismos de supervisao e a avaliagdo,
além da caracterizag¢do técnica dos curriculos, a sua elaborag¢do prévia por especialistas, maior
regulamenta¢do da atividade pedagdgica, além da intensificacdo do trabalho docente, como
a sobrecarga de atividades relacionadas direta ou indiretamente, com o ensino, a avaliagdo, a
gestdo, etc. (Sacristan, 1995).

Coadunamos com Franco (2012) que explica que “a pratica docente [s6] serd pratica
pedagdgica quando se insere na intencionalidade prevista para sua agdo” (Franco, 2012, p.160).
Entende-se assim que a prética pedagdgica também é resultante da materializagdo dos saberes
docentes, que por sua vez, sdo frutos das mais diversas situa¢Ges vividas e experienciadas pelos

professores, no contexto da sua vida profissional e pessoal.

PERIODICO AMBIENTE E SOCIEDADE

A Revista Ambiente e Sociedade é uma publicagdo anual da Associacdo Nacional de
Pés-Graduacdo e Pesquisa em Ambiente e Sociedade (ANPPAS), que contribui na drea de
conhecimento interdisciplinar sobre Ambiente e Sociedade.

A revista iniciou suas atividades em 1997, como fruto de uma articulagdo interinstitucional
de pesquisadores de uma drea de conhecimento ainda incipiente naquele momento, a interface
entre as questdes do Ambiente e as Ciéncias Sociais. Até 2010 o Ndcleo de Estudos e Pesquisas
Ambientais (NEPAM) da Unicamp foi responsdvel pelo suporte administrativo. A partir de 2011 a
ANPPAS assumiu a responsabilidade editorial.

Os trabalhos analisados do Periédico Ambiente e Sociedade foram classificados em
categorias diferentes. O primeiro, de autoria de Galvis-Riafio, Perales-Palacios e Ladino-Ospina
(2020), intitulado Conceptions about environment and environmental education by teachers from rural



schools in Bogotd — Colombia, foi classificado na categoria Praticas Docentes, visto que os autores se
concentram na tarefa de investigar aspectos relacionados as concep¢oes de Educagdo Ambiental
de professores que se revelam por meio da pratica pedagdgica.

Galvis-Riafio, Perales-Palacios e Ladino-Ospina (2020) buscaram caracterizar as concepg¢des
de Ambiente e Educagdo Ambiental (EA) de uma amostra de professores de quatro escolas rurais
de Bogota por meio de um estudo etnografico. Os principais resultados dos autores foram a
constatacdo de que os educadores tém diferentes formas de abordar a questdo ambiental
e associd-la a sua pratica educativa e a observagdo de uma forte tendéncia em assumir que o
ambiente e a EA sdo uma questdo biolégica e conservacionista, aspectos bdsicos para a vida no
campo.

O segundo, de autoria de Demoly e Santos (2018), cujo titulo é Learning, environmental
education and school: ways of en-acting in the experience of students and teachers, foi classificado na
categoria Processos Formativos por investigar as concep¢bes de Educagcdo Ambiental de
professores e estudantes a partir da participa¢do desses individuos em uma atividade formativa.
As autoras analisaram como professores e estudantes concebem a educa¢do ambiental e como
estes modos de percep¢do se transformam em oficinas realizadas na escola, por meio de uma
pesquisa-interven¢do, com acompanhamento de mudan¢as em um percurso de produ¢do de
imagens fotograficas e redes de conversac¢Ses construidas com estudantes e professores.

O principal resultado da pesquisa de Demoly e Santos (2018) foi a observagdo de modos de
conceber a educacdo ambiental e deslocamentos que ocorrem durante o percurso. Os sujeitos,
ao engajarem-se nas oficinas, transformam gestos, ideias e emogdes que permitem uma abertura
para o entendimento da Educa¢do Ambiental como cuidado e promog¢do da vida.

Os dois artigos analisados aqui foram publicados em lingua inglesa. O idioma da publicagao
é um aspecto importante na escolha da literatura a ser citada por um autor. Portanto, comunicar
os seus resultados de pesquisas em um idioma compreendido pela maioria da comunidade
cientifica, certamente aumenta sua probabilidade de ser citado. Nassi-Calo (2016) acredita
que o inglés é indubitavelmente a lingua franca da ciéncia mundial e mesmo que possa soar de
certa forma injusto a autores e leitores de pafses cujo o inglés ndo seja a sua lingua vernacula, é
extremamente conveniente, pois permite que pesquisadores de todo o mundo se comuniquem,
cooperem entre si e compartilhem o conhecimento.

De Bitetti e Ferreras (2016) utilizaram a base Scopus (Elsevier) para apurar as citagdes
recebidas entre janeiro e fevereiro de 2016 por artigos publicados entre 2009 e 2014 de trés
peridédicos SciELO da América Latina - Mastozoologia Neotropical, Revista Argentina de
Microbiologia (Argentina) e Revista Mexicana de Biodiversidad (México) e outros trés periddicos
- Acta Botanica Gallica (Franga), Journal of Japanese Botany (Japdo), e Journal of the Korean
Chemical Society (Coreia do Sul). E valido esclarecer que todos estes periédicos estudados pelos
autores supracitados tém fndices similares de impacto como Scimago Journal Rank (SJR) e indice

h.

Dos 1.328 artigos analisados por De Bitetti e Ferreras (2016), 728 foram publicados em
inglés (54,8%) e destes, 66,3% foram citados por outros pesquisadores, ja os artigos publicados
em outros idiomas tiveram um percentual menor de cita¢do, 53,7%. Os estudos de De Bietti e
Ferreras (2016) confirmam a constatacdo de Nassi-Calo (2016) de que artigos publicados
em outros idiomas que ndo o inglés tem menor probabilidade de ser citados do que aqueles
publicados em inglés. A autora explica que esta probabilidade diminui ainda mais com o ano
de publicagdo (menos citagdes em artigos mais recentes), aumenta com o logaritmo natural do
nimero de paginas dos artigos, e é independente da area do conhecimento.



Quando analisamos a origem da vinculagdo institucional dos autores das publicagées em
andlise, notamos que um deles tem autores vinculados a universidades situadas fora do Brasil,
Universidade de Granada na Espanha e Universidade de Bogota na Colémbia. A outra publicagao
tem autoras vinculadas a universidades brasileiras situadas no estado do Rio Grande do Sul e Rio
Grande do Norte, Universidade Federal do Rio Grande do Sul e Universidade Federal Rural do
Semi-Arido, respectivamente.

Sobre avinculagdo institucional dessas publica¢bes, dois aspectos merecem destaque: todas
sdo universidades publicas e estdo situadas em regides geograficas e culturalmente distintas.

As universidades publicas, no Brasil e no mundo, tém uma missdo que compreende formar
pessoas capacitadas, produzir conhecimentos e fazer com que esses conhecimentos tragam
beneficio social, intelectual e econdmico para a sociedade. Segundo texto publicado pela
Academia Brasileira de Ciéncias (ABC), no Brasil, mais de 95% da producao cientifica do paifs
nas bases internacionais deve-se a capacidade de pesquisa de suas universidades publicas (ABC,
2019). Entretanto, a politica de investimentos em ensino, pesquisa e extensdo das universidades
publicas brasileiras ndo valoriza esse resultado. A simples andlise dos valores destinados as
universidades publicas na Lei Or¢camentaria Anual (LOA) revela que as universidades federais do
Brasil perderam quantidade significativa de investimento desde 2015.

A primeira publicacdo tem autores vinculados a universidades publicas situadas em
continentes diferentes, Europa e América do Sul. Os 7.961 km de distancia entre elas, ndo
representam apenas uma distancia geogréfica, mas também cultural e econdmica. Apesar de
ambos paises, Espanha e Colémbia, falarem o mesmo idioma, o espanhol, ja que a Colémbia foi
colonizada pela Espanha em 1525, ha vdrias diferencas entre eles. E ndo estamos falando apenas
dos seus diferentes Produto Interno Bruto (PIB), de 1,425 trilhdes USD da Espanha contra 314,3
bilhdes USD da Colémbia em 2021, mas principalmente da Colonialidade do Saber.

Para Mignolo (2005), a Colonialidade do Saber trata-se de uma relagdo que no campo das
ideias implica na dominagdo de padrdes de investigacdo, ensinamento e estudo. Essa dependéncia,
apesar de ndo impedir a produgdo de conhecimento fora da perspectiva hegeménica, nega espago
para o seu reconhecimento e desenvolvimento.

Em contra posi¢ao a Colonialidade do Saber, surge a Decolonialidade do saber, que segundo
Mignolo (2017), trata-se de um manifesto do processo de decolonializa¢do epistemoldgica a partir
do Sul Global, onde se constitui um espago pluriverso que permite desatar os nds-estruturais
heterogéneos “entendido[s] como um estado em que qualquer par de itens é provavelmente
relacionado de duas ou mais maneiras divergentes” (Mignolo, 2017, p. 7). A diferencas estruturais
imprimiram diversos marcadores e hierarquias que estruturam a condi¢do humana na sua
histéria através da diferenciagcdo e da distingdo, seja por meio raga, do sexo, da etnia, da religido e
espiritualidade, da estética, do trabalho, do Estado, da economia, bem como do sujeito moderno,
da linguistica e da dimensdo epistémica (Mignolo, 2017).

Na primeira publicagcdo, vimos ndo somente, representantes do colonizador e do colonizado
publicando juntos sobre a Educacdo Ambiental. Mas vimos principalmente representantes da
Colonialidade e Decolonialidade do Saber juntos, produzindo conhecimento sobre um tema que
é genuinamente decolonial, visto que enfrenta os interesses hegemonicos da economia global.

Na segunda publicagdo, observamos também um tipo de Decolonialidade do Saber.
No Brasil o padrdo regional da distribuicdo das publica¢des e dos pesquisadores é altamente
concentrado na regido Sudeste, principalmente nas capitais dos estados. Como exemplo, a cidade
de Sdo Paulo concentra cerca de 20% da producdo cientifica brasileira e cresceu 21 posi¢cdes na
lista das cidades de maior geracdo de conhecimento no mundo durante a udltima década. Por



conta disso, passou a figurar dentre os 20 municipios que mais produziram ciéncia no mundo e se
destaca internacionalmente na producdo cientifica (Royal Society, 2011).

Sidone, Haddad e Mena-Chalco (2016) justificam que no caso brasileiro, a concentragdo
espacial de producgbes cientificas, esta diretamente relacionada a localizagdo dos campi das
universidades publicas, principalmente as estaduais e federais, j4 que essas sdo responsaveis pela
maioria da atividade cientifica, padrdo tipico de paises em desenvolvimento. Os autores afirmam
que em 2009, somente sete universidades, localizadas nas regides Sudeste e Sul do pafs, foram
responsaveis por cerca de 60% dos trabalhos publicados em periédicos internacionais, dentre
elas, quatro possuem campi universitarios localizados no Estado de Sdo Paulo.

Os principais resultados do estudo de Sidone, Haddad e Mena-Chalco (2016) apontam
para uma heterogeneidade espacial da producdo e colaboragdo cientifica no Brasil, com a
existéncia de fortes evidéncias de um processo de desconcentrac¢do espacial ao longo do tempo
associado a expansdo das redes de colaboracdo e ao aumento da participa¢do de autores das
regides cientificamente menos tradicionais, tais como Sul e Nordeste.

Ao analisarmos ambas as publica¢bes, observamos que o tema Educa¢do Ambiental ndo
foi tratado de forma disciplinar, ou seja, a partir de um componente curricular especifico.

CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento desse trabalho que teve por objetivo analisar o idioma de publicagdo e
a vinculagdo institucional dos autores das publicagbes cientificas sobre formacdo de professores
e a educagdo ambiental nos periédicos “Ambiente e Educagdo” no intersticio de 2018 a 2022
revelou que pouco se tem publicado sobre Formagdo e Professores e Educagdo Ambiental nesse
periddico.

A andlise do idioma de publicacdo desses trabalhos demonstrou que todos os artigos foram
publicados em lingua inglesa, demonstrando uma adesdo ao entendimento da comunidade
cientifica de que comunicar os seus resultados de pesquisas em um idioma compreendido pela
maioria, certamente aumenta sua probabilidade de ser citado, conforme fora discutido por
Nassi-Calo (2016) e De Bitetti e Ferreras (2016), apesar dos altos custos de tradugdo associados
a diminui¢do dos investimentos em pesquisas relacionadas a Educacdo.

A verificagdo da vinculagdo institucional dos autores dos artigos analisados, avultou a
contribuigcdo das institui¢des publicas de ensino superior com a Ciéncia. Todos os autores tinham
vinculagdo a universidades publicas.

Alocalizag¢do dessas institui¢Ges de ensino também merece destaque. Na Revista “Ambiente
e Sociedade” houve a presenca de universidades localizadas na Espanha, Colémbia, Rio Grande
do Sul e Rio Grande do Norte, revelando uma forte heterogeneidade espacial da producdo e
colaboragdo cientifica nesse peridédico. Esse resultado confirma a tendencia prevista pelos
estudos de Sidone, Haddad e Mena-Chalco (2016), que apontavam para uma heterogeneidade
espacial da producdo e colaboragado cientifica no Brasil, com a existéncia de fortes evidéncias de
um processo de desconcentragdo espacial ao longo do tempo associado a expansdo das redes de
colaboragdo e ao aumento da participa¢do de regides cientificamente menos tradicionais, tais
como Nordeste e Sul.

A partir dos resultados aferidos, sugerimos uma nova visdo em relagdo a avaliacdo da
ciéncia produzida no Brasil, principalmente em regiGes com menos tradicdo cientifica, dando-
se mais incentivo aos peridédicos nacionais. Esperamos que novos trabalhos como este possam
surgir, com novas perspectivas e resultados importantes para a ciéncia nacional.
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AS REMINISCENCIAS DE UM MESTRE E DE SUAS
“AULANCAS” PELO ENSINO SECUNDARIO PIAUIENSE!?

THE REMINISCENCES OF A MASTER AND HIS “AULANCAS”
THROUGH PIAUI’'S SECONDARY EDUCATION

RESUMO

Este artigo tem como objetivo discutir a memdria de Moaci Madeira Campos, um lendario
professor catedratico dos anos 1940 e 1950 no ensino secundério na rede oficial de educagao
do Piauf. Pergunta-se: Qual a percep¢ao de docéncia do ensino secundario do professor Moaci
Madeira Campos? A metodologia foi composta uma pesquisa bibliogréfica e documental.
Os dados foram coletados de um livro de meméria do sujeito estudado somados aos dados
encontrados nos jornais de circula¢do local e no Diario Oficial do Estado (DOE). Utilizou-se
como referéncias Sousa (2008), Vicentini (2006), Brito (1996), Lopes (2005), embasando o
método no conhecimento da memdria com Halbwachs (1990), Le Golf (2003) e Julia (2001).
Os resultados apontam para um ensino secundario elitista, com formas de selecdo e ingresso
rigidos, uma profissdo valorizada culturalmente, mas desvalorizada socialmente. A percepgdo do
personagem a respeito de sua profissdo é saudosista e possui uma visdo idilica da escola.

Palavras-chave: ensino secundario; professores; Histéria; memoria.

ABSTRACT

This article aims to discuss the memory of Moaci Madeira Campos, a legendary full professor of the 1940s and
1950s in secondary education in the official education network of Piaui. Through his memory, it is possible to
learn about many aspects of the teaching profession at the time, such as the forms of exercise, admission and
appreciation. We start from the following question: What is Professor Moaci Madeira Campos’s perception of
teaching in secondary education? The methodology used was a bibliographical research of historical memory.
Data were collected from a memory book of the subject studied, added to data found in local newspapers and
in the Official State Gazette (OSG). Sousa (2008), Vicentini (2006), Brito (1996), Lopes (2005) were used
as the main theoretical references on the history of education, basing the method on the knowledge of memory
with Halbwachs (1990), Le Golf (2003) and Julia (2001). The results point to an elitist secondary education,

1 - Versdao modificada do TCC “As reminiscéncias de um aborrecido e rancoroso mestre e suas ‘aulangas’ pelo ensino secundario piauiense”, apre-
sentado como pré-requisito para conclusdo do curso de Histéria.
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with rigid forms of selection and entry, a profession that is culturally valued, but socially devalued. The character’s
perception of his profession is nostalgic and he has an idyllic view of the school.

Keywords: secondary education; teachers; History; memory.

INTRODUCAO

Neste trabalho, retratamos aspectos da meméria relativamente a vida profissional de um
professor do ensino secunddrio na rede publica de educagdo do Piaui. O mesmo, depois de
falecido, foi homenageado, ganhando uma escola com seu nome na cidade de Teresina, capital do
Piauf. Também foi proprietario da primeira escola profissional na cidade, a Escola de Comércio, e
também o conhecido Ateneu Piauiense, com sede na capital.

Ao utilizar como fonte de informagdo a obra memorialistica do professor Moaci Madeira
Campos, “Reminiscéncias de um mestre-escola”, percebeu-se a importancia desta obra para a
histéria e memdria da escola secundaria, especialmente para o periodo de sua atuagdo como
professor nesse nivel de ensino na rede oficial de educa¢do do Piauf entre as décadas de 1940
e 1950 do século XX. Foram utilizadas varias fontes documentais, para o cruzamento das
informagdes, na elaboracdo do presente artigo.

A obra traz consigo a histéria das vivéncias no exercicio do magistério e as percepgdes do
autor sobre a escola secundaria. A trajetdria profissional do autor une-se a histéria da educagdo
piauiense naquelas décadas, possibilitando compreender a organizacdo escolar nesse nivel de
ensino e o exercicio docente. O problema que norteia este artigo é: Qual percepcdo de docéncia
no ensino secundario tinha o professor Moaci Madeira?

Como afirmam Lopes e Galvdao (2005), o passado, em sua inteireza e completude, nem
sempre serd plenamente conhecido e compreendido. O que podemos entender sdo seus
fragmentos. Mesmo para o pesquisador, pretendendo este aproximar-se de uma verdade sobre o
passado, empreendendo rigor metodolégico, permanecem sempre fluidos e fugidios os pedagos
da histéria que ele quer reconstruir.

As “Reminiscéncias de um mestre-escola” nos possibilitam entender a importancia dos
textos memoriais como fonte de informagdes para a pesquisa em histdria. Suas lembrangas estdo
relacionadas a vdrios aspectos das escolas secundarias publicas e privadas, como as relagdes
pedagdgicas, a organizagdo curricular, as formas de ingresso de alunos e professores na rede
escolar, o exercicio profissional do magistério e o funcionamento das institui¢cdes de ensino.

Nosso contato com a obra se deu por meio das leituras realizadas de obras memorialisticas.
Pela importancia das informagdes contidas na obra acerca do exercicio profissional do
autor no ensino secunddrio no Piauf, elegeu-se a obra como parte principal das fontes que
utilizamos no presente trabalho.

Campos foi chamado pelos amigos de “missionario do ensino na terra de Mafrense”,
devido a longa duragdo de suas atividades profissionais. As memérias do autor nos possibilitaram
compreender as singularidades de uma trajetéria que envolve quase meio século de exercicio
profissional, percurso que ele teve nas escolas do ensino secunddrio enquanto espago de vivéncia
e atuagdo. As lembrangas contidas no livro, em parte, foram lan¢adas pela primeira vez nas rodas
de amigos. Das leituras realizadas, seguem as questbes colocadas, tendo em vista o interesse
historiografico com que realizamos a anélise da obra.

A historiografia da educa¢do deu grande contribui¢do ao trabalho, nas obras de Romanelli
(2006), Sousa (2008), Vicentini (2006), Brito (1996), Lopes (2010, 2011), além de embasar nosso
método no conhecimento da memdria com Halbwachs (1990), Le Golf (2003) e Julia (2001). Ao
longo do trabalho, vamos tecendo uma relagdo entre histéria e memoria.



Em algumas obras, a exemplo de “Reminiscéncia de um mestre-escola”, as memérias foram
escritas espontaneamente a partir das lembrancas de seus autores, como aluno e/ou professores.
Quando escritas por professores, levantam questdes relacionadas a organizacdo da escola, da
sala de aula, da tecnologia educacional, do curriculo, dos livros didéticos, das praticas, dos
contedidos, da organizacdo do magistério, elementos importantes para o conhecimento da
educagdo em determinada época.

O artigo trata, em primeiro lugar, da metodologia por meio da qual a pesquisa foi realizada.
Em seguida, aborda o ensino secundario no Piaui dos anos de 1940 a 1950, quando o mestre escola
atuou de forma intensiva como profissional docente. Depois, trata das percep¢des do professor
sobre o seu exercicio no magistério secundario na rede oficial de educagdo. Concluimos que o
mesmo expressava, culturalmente, a importancia dos professores catedraticos para a cidade, mas
uma profissdo em franca desvalorizacdo social. Por outro lado, percebe-se o saudosismo com que
tratada sua profissdo, de forma “missiondria”, uma visdo de um passado quase idilico da escola
oficial, em que ela cumpria papel de destaque na formacao cultural da sociedade piauiense.

A MEMORIA DE PROFESSORES COMO FONTE DE PESQUISA

A pesquisa teve como objetivo o registro da memdria do professor Moaci Madeira
Campus, a fim de compreendermos o exercicio da profissdo docente nos anos de 1940 e 1950
no ensino secundario no Piauf. O trabalho teve duas etapas. A primeira foi um estudo do
tema memoria e histérica, para compreender a importancia dessa metodologia de pesquisa.
Num segundo momento, selecionamos e analisamos as fontes de informac¢des: o memorial e
os documentos disponiveis.

A abordagem da pesquisa foi qualitativa, pois trabalhamos com as percep¢cdes do
sujeito. A Unica forma de ter acesso ao passado é através dos tracos que foram deixados, dos
vestigios que foram deixados por homens e mulheres das sociedades passadas. Sobre as fontes,
as autoras sugerem:

Trata-se, pois, de identificar no conjunto dos materiais produzidos por uma
determinada época, por determinado grupo social, por determinada pessoa
- homem ou mulher e segundo a etnia - aqueles que poderdo dar sentido a
pergunta que inicialmente se propds; aqueles que, trabalhados, isto é, recortados
e reagrupados, poderdo servir de base a operagdo propriamente historiografica, ou
seja, a interpretacdo e a escrita (Lopes, 2005, p.79).

A matéria-prima bdsica do historiador, para fazer a histéria, sdo as fontes. Pesquisadores
da histéria da educagdo tém recorrido frequentemente aos memoriais como fonte para a
reconstru¢do da histéria da educag¢do. Também recorremos a informagbes contidas em alguns
jornais de circulagdo local para cruzamento com as informagdes contidas no memorial.

Aspectos que representam o que Julia (2001) denomina de cultura escolar é vista como
“[...] um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar |[...]”
(Ibid., p.10). Sendo, portanto, conforme o autor, um conjunto de praticas que possibilitam a
transmissao dos conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos. E tanto as normas
como as praticas tém finalidades que podem variar conforme as épocas. Essas normas e prdticas
ndo podem ser analisadas sem considerar o corpo profissional que obedece a essas ordens e
utilizam os dispositivos pedagégicos confiados a facilitar sua aplicagdo.

O livro as “As reminiscéncias de um mestre-escola” ganha importancia a medida que traz as
vivéncias e percepgdes de um personagem com parte significativa de sua vida dedicada ao exercicio



do magistério nas escolas de ensino secundario’ de Teresina. Isso nos remete a Halbwachs',
quando destaca a importancia da histéria vivida, deixando entender que, para os sujeitos, o mais
importante sdo suas experiéncias, fato que confere relevo as suas lembrangas individuais, que sdo
parte da constru¢ao da memdria coletiva.

O livro analisado estrutura-se em vdrios tépicos, que podem ser sistematizados na seguinte
ordem: 1) Justificativa (Os porqués deste livresco), escrita em rdpidas palavras e com uma sintese
de sua trajetéria no ensino primario; 2) O curso secundario, dividindo-se em: a) digressdes
sobre disciplina como Latim, Francés, Portugués e elogios aos seus respectivos professores; b)
Colégio Diocesano (entdo Colégio Municipal Sdo Francisco de Sales), onde estudou as séries
finais do secundério concluido em 1933; 3) O Curso superior na Faculdade de Direito do Piauf
e do Ceard; 4) O magistério; 5) Uma cronica, que trata de uma das mais sérias polémicas que
realizou nos meios de comunica¢do com relagdo ao magistério; 6) O Ateneu e a Academia de
Comércio, escolas de sua propriedade; 7) Os discursos, tratando das palestras proferidas em
varias solenidades e ocasiGes para as quais foi convidado; 8) Pdginas de saudade, na qual fala de
alguns destacados amigos; 9) Carta a um homem de bem, e por dltimo, 10) Recortes de jornal
e algumas cartas. A forma de organizagdo do livro é, “em certo sentido, uma forma artesanal de
comunica¢do” (Benjamim, 1994, p.205). Tem auséncia de introducdo, de indice, conclusdo, mas
estruturada em ordem cronoldgica uniforme dos momentos e dos acontecimentos que compdem
sua narrativa. Isso demonstra a espontaneidade de sua elaboracgdo e, como diria Benjamim (Ibid.,
p-200), revela um senso pratico como uma das caracteristicas de muitos narradores natos.

Os memoriais tornaram-se importantes fontes para a pesquisa em histéria da educagdo. Por
serem memdrias, trazem consigo lembrancas de uma época, lembrancas individuais e histérias
sociais. A “[...] memdria é um elemento constituinte do sentimento de identidade (grifo do autor), tanto
individual como coletiva, na medida em que ela é também um fator extremamente importante do
sentimento de continuidade e de coeréncia de uma pessoa ou de um grupo em sua reconstrugao
de si”. (Ibid., p.05). Existe uma relagdo entre a memoria coletiva e a individual. Como assinala
Pollak (1992), a meméria parece ser um fendmeno individual, algo relativamente pessoal, préprio
do individuo. Mas entende que Maurice Halbwachs, nos anos 20-30, j4 havia sublinhado que a
memoria deve ser entendida também, ou principalmente, como um fenémeno coletivo e social,
ou seja, como um fenémeno construido coletivamente e submetido a flutuag¢ées, transformacaoes,
mudangas constantes.

As obras historiograficas da educa¢do mais importantes para a histéria da educagdo
brasileira caracterizam a mesma sob diferentes prismas, como Romanelli (2006), Sousa (2008),
Vicentini (2006), Brito (1996), Lopes (2010, 2011). Por outro lado, o conhecimento da meméria
na histéria ganha destaque com Halbwachs (1990), Le Golf (2003) e Julia (2001). Interessa-nos,
aqui, compreender as formas do ensino do periodo, assim como do trabalho de professor e de
suas prdticas escolares. Trata-se, pois, das vivéncias do professor Madeira e de suas percep¢oes
sobre a profissdo, a escola e a sociedade.

O ENSINO SECUNDARIO PROPEDEUTICO NOS ANOS 1940 E 1950 NO PIAUI

A primeira iniciativa oficial com vista a instalagdo do ensino secundario no Piaufvem de 1827,
ocasido em que foram criadas, ainda em Oeiras e Parnaiba, cadeiras de Latim. Também foram
criadas cadeiras de Filosofia Racional e Moral, Retérica, Geografia e Francés ainda na antiga
capital. Havia grandes dificuldades de colocar em prética essas medidas legislativas, pois ndo se

2 - O termo ensino secunddrio, escola secundéria e educacgio secundaria serdo utilizados neste artigo indistintamente para se relacionar ao nivel
do ensino do pés-primério voltado para a formagdo da cultura geral. Atualmente seria a jungdo do segundo ciclo do ensino fundamental mais o
ensino médio.



apresentavam pretendentes nos concursos publicos para lecionarem essas cadeiras (QUEIROZ,
2008), demonstrando que uma das grandes dificuldades nessa época estava relacionada a oferta
de professores.

No Piaui, o Ensino Secundario comec¢a a funcionar oficialmente em outubro de 1845,
através da Lei 198, do governo Zacarias de Gdis e Vasconcelos, fato que provoca a fundagao do
Liceu Provincial em Oeiras.? Depois de sancionada a lei, o curso comeca, efetivamente, suas aulas
trés anos mais tarde (FERRO, 1996). Em 1852, o Liceu veio transferido para Teresina junto com
a capital da provincia. A autora ainda destaca sua paralisagdo durante algum tempo, causada
pelas dificuldades préprias da mudanga da capital. Isso, somado as crises de frequéncia irregular
dos alunos, leva a sua extingdo por meio da Resolu¢do n® 511/1861. Alguns anos depois, foi
possivel seu retorno em substituicdo a Escola Normal, que foi desativada, ficando os professores
realocados no Liceu. Esses fatos j4 demonstram problemas frequentes de descontinuidade de
funcionamento no ensino secunddrio, assim como a instabilidade do primeiro quadro de
professores existente.

Durante as décadas seguintes, o Liceu viveu uma situagdo instdvel em sua existéncia,
quando, ora era aberto, com defini¢do das disciplinas que compunham sua matriz curricular,
ora era fechado. Contudo, no final do século XIX, essa situa¢do come¢a a mudar, haja vista o
surgimento dos exames preparatdrios para ingresso nos cursos superiores em todas as capitais:

A partir de 1873, a legislacdo que regulamentava a entrada nos cursos superiores
do Império passou permitir a realizacdo exames preparatérios em todas as capitais
de provincia, perante delegados do Inspetor de Instrucdo e bancas examinadoras
indicadas pelos respectivos presidentes de provincias (Queiroz, 2008, p.16).

Mesmo cumprindo essa fun¢do, o Liceu tinha dificuldades de estruturagdo, como a auséncia
de prédio préprio, por exemplo. Percebe-se que algumas mudangas eram necessarias para que ele
ofertasse melhores cursos preparatérios. De 1890 até 1925, a referida institui¢do sofre todos os
dilemas por que passara o ensino secundario brasileiro. Com a Lei Francisco Campos (1931),
o educanddrio seria equiparado ao Colégio Pedro Il do Rio de Janeiro, que funcionava como
colégio de ensino secundario, modelo ao qual as outras instituicdes deveriam ser equiparadas
(Vasconcelos, 2007). A partir de entdo comeca a tentativa de modernizagdo e democratiza¢do do
ensino brasileiro.

O CEP esteve entre as primeiras escolas a oferecer o ensino secunddrio, estabelecendo sua
importancia no cendrio educacional do Piauf nos anos 1940. Em outras palavras, “Essa escola, por
sua posi¢do no conjunto dos estabelecimentos de ensino, era alvo de atenc¢des e disputas. Situada
em Teresina, destacava-se em todo o Piaui” (Lopes, 2010). Dessa maneira, na capital piauiense,
embora existissem outros estabelecimentos de ensino secundério, o CEP se constituiria como
uma referéncia importante para esse nivel de escolaridade, pois era equiparado ao Colégio Pedro
[l. Sua administragdo era subordinada a Diretoria Geral de Ensino, e seu diretor era nomeado
pelo chefe do poder executivo estadual junto aos professores catedraticos da casa (Piauf, 1933).

Teresina passava por importantes transformagdes nas suas relagdes econémicas, sociais e
culturais a partir dos anos 1940 do século XX, quando se intensifica o processo de urbanizagio,
tornando-se o principal centro urbano do estado do Piaui. A imigragdo aumentava e muitas
pessoas vinham em direcdo a Capital, espaco que se traduzia para muitos em sonhos de viver
melhor, embora nem sempre isso fosse possivel. No cendrio da cidade, a procura por educagdo
passava a ser frequente naquelas décadas, precisando esta se moldar as novas demanda de uma

3 - Esta foi a primeira capital do Piaui até 1851, quando foi transferida para Teresina, cidade localizada na Chapada do Corisco, entre os Rios Poti
e Parnaiba.



sociedade capitalista. Entre os transeuntes da cidade passavam a figurar muitos estudantes e
professores catedréticos. A paisagem urbana, somava-se a arquitetura das escolas, num contexto
em que a escrita se torna importante como parte das novas relagdes sociais que vdo sendo
construidas na sociedade piauiense no século XX, em processo de urbaniza¢do.

Campos rememora uma época na qual as escolas secunddrias também contribufam para
a movimentac¢do cultural de Teresina. Em uma de suas crénicas, lida ao microfone da Radio
Difusora, dia 10 de marco de 1955, sob o titulo de “O Professor e o Educador”, publicada no livro,
exprime como se agitava a Capital em meados dos anos de 1950, quando as escolas comegavam
a funcionar no inicio de cada ano letivo.

As ruas tornam-se mais movimentadas. Por toda parte a gente sente uma
transformagio melhor. E que a cidade foi invadida pelo bulicoso exército das escolas.
Vai ter inicio mais uma grande batalha. E a batalha da instrugio e da educa¢io do
Brasil de amanha. E a luta gloriosa e eterna da luz contra as trevas, do bem contra o
mal, da sabedoria contra ignorancia (Campos, 1996, p. 29).

Assim, as escolas secunddrias passariam a compor, como diria Bosi (Bosi, 2003), a trilha
sonora da cidade. O bulicoso exército do saber, nas lembrangas de Campos, levava Teresina a
assumir um aspecto inquieto, tornando-se mais cheia de vida. A importancia da escola para a
sociedade teresinense era destacada de forma metaférica na a¢do da luz contra as trevas e da
sabedoria contra a ignorancia. A sociedade da “luz” e da “sabedoria” se imporia na chegada de
cada manha.

Como demonstra Lopes e Galvao (2005), no século XX ocorrerd a publicizagdo da educacao,
precisamente a partir de 1930, no contexto da industrializagdo e urbanizagdo, momento em
que a legislacdo buscava dar organicidade aos varios niveis de ensino. Aos poucos, as camadas
populares foram ingressando, embora nem sempre conseguissem permanecer nos processos
formais de ensino. A educagdo era vista como elemento importante para a formagdo das geracdes
e na sua inser¢do em uma ordem politica e econdmica da sociedade.

O curso secunddrio ou de humanidades, realizado de forma seriada, deveria ser efetivado
em cinco anos. De posse do certificado ou certiddo de conclusdo, o aluno poderia submeter-se
ao vestibular para ter acesso a qualquer curso superior, civil ou militar. Havia a sexta série, que era
facultativa e que conferia ao concludente o diploma de bacharel em ciéncias e letras, embora fosse
pouco utilizado. A 62 série, que ofertava um titulo, foi suprimida com a Reforma Francisco Campos
(Campos, 1996).0 autor lembra-se da organizagao curricular das disciplinas durante o curso:

Em cada série ou ano se estudava sete ou nove matérias. No primeiro fazia-se
um PREPARATORIO: instru¢io moral e civica; no segundo, dois preparatérios:
Aritmética e Geografia geral - Corografia do Brasil; no terceiro, dois preparatérios:
Algebra e Francés; no quarto, cinco preparatérios: Portugués (dltima etapa,
Gramatica Histérica), Geometria, Inglés, Desenho Geométrico, Histéria Universal;
no quinto ano: Latim, Filosofia, Trigonometria, Histéria do Brasil, Cosmografia,
Fisica, Quimica e Histéria Natural (Campos, 1996, p.29).

Para o autor, ser um bom aluno na época, segundo Campos, dependia, sobretudo, da
dedicacdo aos livros, da assiduidade as aulas e da gulosa atengdo as licdes dos mestres que, ao
contrario do ensino primdrio, era a maioria do sexo masculino, integrantes da elite intelectual
do Piauf, admirados, respeitados e temidos pela juventude estudantil. Ainda sobre o curriculo, o
Professor Campos lembrou:



Curriculo pesado, constante de Latim, Cosmologia, Filosofia. Matemadtica, Fisica,
Quimica, Histéria Natural do Brasil e Religido, nao sé pelo interesse e desejo de
aprender bem e cada vez mais, como para reafirmar no novo colégio o conceito
conquistado no passado, dediquei-me, a fundo, aos livros, naquela convic¢do de
que todo tempo é pouco para o estudante responsdvel (Campos, 1996, p.29).

Eram essas disciplinas que conferiam ao ensino secunddrio um cardter humanista, pois
dava énfase as disciplinas que preparavam os alunos para o ingresso no curso superior. Percebe-
se um extenso programa de provas orais e escritas.

A reforma Capanema inaugurou uma fase de mudancas neste nivel de ensino. Conforme
o Decreto n° 4.244/42, passavam a ser finalidades do ensino secunddrio: a) formar, em
prosseguimento da obra educativa do ensino primario, a personalidade integral dos adolescentes;
b) acentuar e elevar, na formacgdo espiritual dos adolescentes, a consciéncia patridtica e a
consciéncia humanistica e ¢) dar preparagdo intelectual geral que possa servir de base a estudos
mais elevados de formagdo especial, dentre outras finalidades que bem correspondiam aos
interesses da sociedade que emergia desde o inicio do século. A Lei estabelecia, ainda, uma nova
estrutura ao ensino, estruturado em dois ciclos. O ensino secunddrio seria ministrado em dois
ciclos. O primeiro compreendia um sé curso: o curso ginasial. O segundo compreenderia dois
cursos paralelos: o curso cldssico e o curso cientifico (BRASIL. 1942). Era uma educagédo voltada
para a formac¢do desinteressada, preferencialmente da cultura erudita.

No ordenamento do curriculo que foi implantado com a Reforma Capanema, percebe-se
a predominancia das disciplinas voltadas para a formagao propedéutica no ensino secunddrio,
concentrado no que hoje se conhece como ensino de linguas estrangeiras, ciéncias naturais e
ciéncias humanas.

Esse curriculo atendia a finalidade do ensino secundario voltado para a forma¢do de uma
sélida cultura geral, representada pelo ensino das humanidades antigas e das humanidades
modernas, assim como acentuar e promover a consciéncia patridtica e a consciéncia humanistica.
Por que tanto anos de estudos do grego e do latim? Tudo indica que essas disciplinas tinham um
efeito seletivo. O seu uso subsistia nos circulos mais letrados, sobretudo nas universidades.

Tratava-se da educagdo de um grupo social muito restrito, jovens herdeiros da
oligarquia agraria, filhos de industriais, grandes comerciantes, profissionais
liberais ou da incipiente classe média urbana, cuja forma¢do fundamentada nos
estudos desinteressados expressava a distingdo cultural de uma elite, destinando-

se a uma finalidade muito especifica, isto é, a preparagdo para 0s cursos
superiores (Sousa, 2008, p.89).

Era comum, durante as décadas de 40 e 50, os textos jornalisticos e livros que circulavam
pela cidade trazerem expressdes em grego e latim, segundo constatamos nos textos utilizados
durante a pesquisa de mestrado, como livros, jornais e documentos publicos. O préprio texto
do livro, que agora analisamos, vem com muitas ocorréncias dessas linguas. Diferentemente do
ensino primdrio no inicio do século XX.

Além de voltado para a “gente graida”, buscava-se também formar uma juventude
comprometida com a constru¢do da nagdo, afirmando o papel a ser desempenhado pelas elites
nos destinos do pafs. Como sugere Sousa, as individualidades condutoras eram os homens,
que deveriam assumir as responsabilidades maiores na sociedade, portadores de concepg¢des
que precisavam difundir entre as massas. Por isso deveria ser um ensino patriético (Ibid.). A
énfase dada ao canto orfednico como estratégia pedagdgica adotada pelo Estado Novo tinha



como finalidade, através das suas cangdes ditas patridticas, inculcar sua doutrina, divulgar seus
postulados e enaltecer a figura do governo (Brito, 1996).

As provas eram realizadas uma a cada hora, com a presenca de dois professores, o regente
da turma e outro da mesma disciplina. Os examinadores eram imposi¢cdo da portaria do
Ministério da Educagdo (MEC). As salas onde se realizavam as provas eram amplas e as cadeiras
eram bastante afastadas uma das outras. Em cada carteira eram grafadas a giz, alternadamente,
letras maiusculas grandes A ou B, de forma que os alunos ficassem cada um com questdes
diferentes para evitar o famoso “sopro”, que valia aquele que fosse pego a retirada de dois pontos
de uma vez s6, anotados pelo inspetor federal presente. Cada aluno dispunha de 60 minutos
para responder a sua prova, tempo que deveria ser rigorosamente respeitado, pois os inspetores
federais eram inflexiveis, assim como os detentores do poder de aplica¢do das provas (Ibid.).
Estas eram realizadas em primeira e segunda época.

Sorteados os pontos, formulado o ultimo quesito, verificava, o inspetor Federal
as posi¢Ges exatas dos ponteiros do seu relégio e somente afi era dada a ordem
de largada: “Podem comecar”. Os alunos dispunham de sessenta minutos para
elaborar suas provas, sem qualquer possibilidade de minima prorrogacao. Mesmo
que os examinadores quisessem ter um pouco de tolerdncia em relagdo ao tempo,
para com algum aluno mais lento, nada podiam fazer, pois o representante do
Ministério da Educacdo era inflexivel e ali quem mandava era ele. Sinal dos tempos
(Brito, 1996, p. 20).

Na época de professor no ensino secundario, as provas eram acompanhadas pelos
inspetores federais, retirando qualquer autonomia dos professores sobre sua realizagdo. Nos
momentos de realizagdo das provas da sua disciplina, o professor regente ndo podia interferir
junto aos alunos. A elaboragdo das questdes das provas era realizadas com base em dois pontos,
que eram retirados pelos alunos de uma urna apresentada pelo inspetor federal.

Sobre as notas para a aprova¢do no periodo letivo da 62 série, o autor destaca: “Minhas
maiores notas de aprovagdao no Colégio Diocesano foram: matemdtica, 97 (noventa e sete),
Histéria do Brasil, 91 (noventa e um). A menor foi em Filosofia, 63 (sessenta e trés). Sob esses
aspectos dois zeros pesaram muito” (Ibid., p.30). A respeito da aprendizagem e das notas de
aprovagdo no curso secunddrio, comenta que raramente os alunos atingiam a nota maxima
(10 ou 100) em todas as matérias. A Unica nota 100 que adquiriu foi em Histéria Universal, as
restantes ficaram entre sete, oito e nove.

Campos foi um dos proprietarios do segundo Ateneu Piauiense®. Esse educanddrio
esteve entre as escolas privadas influentes na cidade de Teresina nos anos 1940 do século XX.
O estabelecimento foi fundado em 15 de julho de 1939. Suas atividades tiveram inicio com o
funcionamento do curso de admissdo ao secundério. Assim, Campos descreve suas instala¢des:

Casa grande, com muitas dependéncias, de excelente construcdo, duas belas
fachadas para as ruas Teodoro Pacheco e Simplicio Mendes, situada no que se
pode denominar o cora¢do de Teresina. Dispunha de grande e alto pordo, que,
convenientemente adaptado, seria perfeitamente utilizavel até como dormitério, e o
foi, a principio. Posteriormente nele foram confortavelmente instalados a secretaria,
a tesouraria, a Inspetoria Federal, arquivo, depésito de material, etc. (Campos,
1996, p.56).

A aquisicdo de méveis e materiais escolares necessarios, parte foi doado pelo Governo do
Estado, cujo chefe era o Sr. Lednidas de Castro Melo. O estabelecimento de ensino existiu durante

4 - Conforme o préprio autor, outrora existiu um Ateneu Piauiense fundado e dirigido por Abdias Neves.



38 anos. Esteve localizado a Rua Senador Teodoro Pacheco, n°® 1075, dirigido pelo Professor
Antilhon Ribeiro Soares. O Ateneu Piauiense, posteriormente, por forca da vigéncia da Reforma
Capanema, passou a se chamar de Ginasio Ledo Xlll. A primeira turma terminou o curso ginasial
em 1942, com apenas 28 alunos (Ibid.). As ilustra¢bes do livro retratam a fachada da escola.
Subven¢bes publicas eram destinadas para o funcionamento da instituicdo também através do
pagamento de bolsas de estudos. As escolas particulares em Teresina constituiam a maior parte
rede de escolas ginasiais nos anos 1940 e 1950, tendo esses estabelecimentos significativo papel
no processo de escolarizagdo, uma vez que o acesso as escolas oficiais publicas como o CEP era
seletivo sobremaneira.

A Academia de Comércio do Piaui, fundada em 23 de fevereiro de 1938, na sede da
Associagao Comercial do Piauf, nascia da necessidade dos negécios que se instalavam na cidade
de Teresina, como a industria, o comércio e os érgdos publicos criados com o processo de
urbanizagdo e modernizagdo da sociedade piauiense. Havia necessidade, sobretudo de guarda-
livros e contadores, cuja falta dificultava a vida dos comerciantes da cidade. Por isso, havia o
interesse dos empresdrios locais pela abertura do estabelecimento para a oferta desses cursos.

O acesso ao ensino secunddrio era realizado através do exame de admissdo. O préprio
Campos afirma que passar no exame nao foi facil. Por mais que tenha se esfor¢ado, ndo
adquiriu o éxito desejado. “Lembro-me que, quando o funcionario encarregado de anunciar
as notas daqueles que havia logrado éxito, ao anunciar o meu nome e minha nota, um grito
eclodiu, malicioso, irreverente, voz propositadamente cavernosa, enchendo o ambiente repleto
de candidatos como eu, ansiosos e apreensivos: ‘passou de cécoras’... seguido de estrepitosas
gargalhadas” (Ibid., 56). Além desse exame, naquela época era possivel concluir o gindsio através
do exame madureza, que era uma espécie de exame prestado no CEP. O professor José Amével
ministrava aulas particulares em Teresina para quem quisesse concorret.

Os varios educandarios privados existentes em Teresina ofereciam primario e preparavam os
candidatos para ingressar no ensino secundario no CEP, até entdo o unico autorizado a ofertar esse
nivel de ensino na Capital. O acesso a esse colégio se dava através do exame de admissdo, que
exigia dos candidatos, no ato de sua inscri¢do, entre outras coisas, idade minima de 11 anos,
prova de sanidade mental, atestado de vacinagdo anterrdbica e prova de quitagdo com o servigo
militar (PIAUI, 1949). O exame era exaustivo e funcionava como filtro, pois tratava de selecionar
quem no final do curso ingressaria no curso superior.

O “MISSIONARIO DO ENSINO DA TERRA DE MAFRENSE”

Campos traz uma visdo maniqueista da histdria, ideia presente nas suas reminiscéncias
quando afirma que “Todas as pessoas tém algo a contar. Tém suas histérias e as suas “estérias”.
Histdrias e estdrias saborosas e insipidas; doces e amargas, bonitas e feias; alegres e tristes; ricas
e pobres; agradaveis e despreziveis” (Campos, p.13, 1996). Ainda acrescenta o autor: “O dia a
dia de cada um é uma sucessdo de acontecimentos, de fatos, de ocorréncias, insignificantes, a
maioria; de pouca valia, muitissimos, que desmerecem destaques, sequer lembrangas, dissipam-
se na memoria e mergulham em profundo esquecimento”. Essa visdo de histéria certamente foi a
base da construgdo da narrativa da obra pelo autor, destacando a importancia da meméria e da
histéria dos sujeitos. Chama igualmente a atengdo para as lembrangas que caem em esquecimento
a partir da importancia, ou nio, que assumem para as vivéncias desses sujeitos. E que a meméria
se torna seletiva.

“As reminiscéncias de um mestre-escola” teria sido o primeiro volume da unica obra
elaborada pelo autor. A tinica edi¢do foi publicada em 1996 pela grafica da Universidade Estadual



do Piaui (UESPI). O livro foi escrito com uma linguagem polida, adquirida da formagdo erudita
obtida por Moaci Madeira Campos na escola de ensino secundario e superior na primeira metade
do século XX. Na apresentagdo do livro, Raimundo Nonato de Santana lembra que esta foi
fruto de recordagdes que se davam nas rodas de sua intimidade, compondo para este “[...] uma
peca memorialistica, cheia de evocag¢des enternecedoras” (Ibid., p.3). O autor narra a histéria
de sua vida escolar e profissional compondo uma importante fonte de memdrias da educagdo
daquele periodo. “Trata-se, inegavelmente, de suas reminiscéncias, as quais, na verdade, revelam
um verdadeiro pedagogo, pois nelas vé-se o professor, o mestre e o preceptor” (Ibid., p.3). Veio
seguida do segundo volume “Os Madeira Campos: lutas, éxitos e frustragdes”, de cunho mais
genealdgico e familiar.

Ao intitular-se mestre-escola, o autor assume a docéncia como aspecto central de sua
vida. Foi assim que educou a mocidade na ciéncia matemadtica, disciplina na qual atuou com
bastante entusiasmo quando lecionou no Colégio Estadual do Piaui (CEP) por cerca de 20 anos.
Natural de Regeneragdo, exerceu o magistério durante mais de meio século na cidade de Teresina,
atuando em escolas publicas e particulares. Formado em Direito, ndo praticou a advocacia, sendo
acidentalmente. Ao magistério, dedicou-se integralmente desde a mocidade até os 60 anos.

O professor Campos era resguardado na sua vida social, cujos valores eram centrados na
familia, nas tradi¢Ges cristds e no patriotismo, valores assumidos também na sua vida profissional,
retratando padrbes predominante na época.

Trabalhadores intelectuais de todo o pais, especialmente aqueles que se consagram
ao grave oficio de educar, devem ter, neste momento, os olhos e o cora¢do voltados
para o Brasil, procurando compreender as exigéncias duras do presente e correndo
a oferecer a vocagdo, o esfor¢co e o sacrificio a maior das empresas, de que a
salvagdo nacional depende, e que é a salvagdo completa da infancia e da juventude
(Capanema, 1937 apud Marinho; Inneco, 1938, p.3).

O patriotismo e o civismo eram comuns durante o Estado Novo, que alimentava esses
sentimentos como parte de sua politica ideoldgica, tendo no nacionalismo sua expressdo mais
destacada. Gustavo Capanema resume alguns desses valores cultivados num dos seus célebres
discursos expressando a intengdo de tratar os professores como salvaguardas da nagdo, da
infancia e da juventude.

Nos seus dias idos e vividos, Campos estudou o primario na Escola 24 de Janeiro, dirigida
por Zefinha Ferraz. Nesse nivel de ensino, um dos aspectos que mereceu referéncia para Campos
seria relembrar as talentosas e abnegadas mestras que pertenciam a importantes e tradicionais
familias da época, como Olga Maria Batista, Maria Evangelina Parente Fortes Brito, na Escola
24 de Janeiro, e Maria Dina Soares do Nascimento e sua auxiliar Clarisse Burlamaqui Ferraz, suas
professoras no curso complementar no Instituto Antonino Freire. Neste, foi aprovado no ano
letivo, obtendo distin¢do, grau dez, com louvor.

Por conta das dificuldades financeiras, ndo péde submeter-se imediatamente ao exame
de admissdo no Liceu Piauiense, momento que a familia reservou ao seu irmdo mais velho.
Contudo, ficou estudando em casa pelo livro “Cursos de Admissdo”. Esse livro era importante
para todos aqueles que se preparavam para o teste e admissdo, no qual constavam todas as
disciplinas exigidas no aludido exame de admissdo, porvia do qual se poderia ter acesso ao ensino
secundario. Estudou aulas particulares com o Prof. José Amavel, que preparava os alunos para o
Exame Madureza em Teresina. Apesar do éxito, ndo alcangcou uma boa classificagdo, sendo sua
aprovag¢do anunciada seguida de um malicioso grito por parte do funciondario da escola: “Passou
de cécoras”.



Em 1937, ainda cursando o gindsio, foi nomeado para preparador-conservador dos
gabinetes (laboratérios) de Fisica, Quimica e Histéria Natural do Liceu Piauiense. Nesse ano,
foi cursar a quinta série do ensino secundario no Colégio Municipal Sdo Francisco de Sales
(Diocesano). A atuagdo no magistério comegou como estudante na década de 1940, fungdo que
exerceria durante toda a sua vida, inclusive dedicando-se as escolas de sua propriedade particular,
como o Ateneu Piauiense e a Escola Técnica de Comércio do Piaui.

ERUDITO MESTRE NO EXERCIiCIO DA PROFISSAO

A sua caminhada no magistério durou mais de 40 anos, contados aqueles em que ministrou
aulas particulares, remuneradas ou gratuitas desde 1934. Exerceu o magistério publico nas
primeiras décadas dos anos 1900, precisamente iniciou a catedra em abril de 1936, quando foi
contratado através de ato assinado pelo governador Sr. Leénidas de Castro Melo, para reger duas
turmas da cadeira de matematica do CEP, percebendo 50 mil réis por cada cadeira. Um ano
depois, foi contratado para reger aulas em trés turmas da mesma disciplina. Posteriormente, foi
nomeado para exercer interinamente a mesma cadeira como titular no CEP. “Daf para frente,
continuei como professor titular de matemdtica no Liceu Piauiense até 1956, quando fui levado a
demitir-me [...]” (Campos, 1996, p.44).

Na época, a forma de ingresso permitia que o professor fosse contratado ou nomeado
interinamente durante um periodo. Sua efetivacdo se dava com a participagdo em concurso
publico de prova e de titulos. Para participar do concurso, o candidato deveria ter a prévia
inscricdo, mediante prova de habilitagdo e registro no Ministério da Educa¢do (Brasil, 1942, Art.
79, § 3, cap. V). De acordo com a Portaria n® 187, de 24 de junho de 1939, os editais precisariam
estabelecer um prazo de 180 dias para as inscri¢des dos candidatos. No ato da inscri¢do, os
candidatos deveriam apresentar um requerimento dirigido ao diretor do colégio, constando nome
por extenso, data do nascimento, naturalidade e filiagdo, seguidos dos seguintes documentos
comprobatdrios, envolvendo, entre outros, atestado de sanidade, prova de bons antecedentes,
prova de quita¢do com o servico militar, prova de haver completado o curso secunddrio, ou
diploma de instituto idoneo onde se ministre o ensino das disciplinas em concursos e cinquenta
exemplares de uma tese sobre a disciplina do concurso.

Como condi¢des para participacdo da selecdo, era valorizada a experiéncia concretizada
na producdo literaria, artistica ou cientifica, cuja comprovagdo se dava com a apresentagdo de
uma tese, com temas relacionados a sua drea. Ainda nos termos da Portaria 187/39, o concurso
constaria de quatro etapas definidas: titulos

prova escrita, defesa de tese e prova didatica (Brasil, 1942).

O autor expressa sua missdo de professor de forma mais clara na palestra que proferiu
numa das Vigilias do Fogo Simbélico da Pétria em Teresina. Sugeria que, como educador, deveria
dar sua contribui¢ao, exemplo de suprema gléria, para ajudar os alunos a se tornarem brasileiros
capazes de servirem com eficiéncia, com dignidade e bravura a Patria querida. Tal ideia ficou mais
bem enfatizada na sua cronica intitulada “O professor e educador”, quando disse sentir a grande
responsabilidade e o compromisso que assumiu com a pdtria, um encargo estupendo que tomou
sobre seus frageis ombros.

Esses valores patridticos eram comuns na época do Estado Novo, pois este procurava
sedimentar seu projeto politico na afirma¢do da nacionalidade, priorizando sua missdo
educacional e promovendo a alta cultura.

Gustavo Capanema assume esses valores num célebre discurso no qual se evidencia a
pretensdo de tratar os professores como salvaguardas da nagéo.



Trabalhadores intelectuais de todo o pais, especialmente aqueles que se consagram
ao grave oficio de educar, devem ter, neste momento, os olhos e o cora¢do voltados
para o Brasil, procurando compreender as exigéncias duras do presente e correndo a
oferecer a vocagao, o esfor¢o e o sacrificio a maior das empresas, de que a salvagao
nacional depende, e que é a salvacdo completa da infancia e da juventude (Campos,
1996, p.153).

Campos era conhecido também pelo seu entusiasmo com que administrava os
estabelecimentos de sua propriedade. Para ele, seus estabelecimentos foram as primeiras escolas
em Teresina a adotar os padrées modernos de organizagdo do espago escolar, como salas amplas,
arejadas e com luz apropriada, preocupagdes que existiam por conta da presenc¢a da inspetoria
do MEC, que ficava instalada dentro da escola, fiscalizando seu funcionamento e a existéncia ou
ndo das condi¢cdes para ser reconhecida como ginasio.

Campos, como muitos outros professores da época, ndo teve formacdo universitdria voltada
para o magistério, mas “fez-se” professor porque assumiu em sua vida profissional a posi¢do “de
guia, de orientador, de mestre”. Explicava que ndo havia [...] “missdo mais espinhosa, nem mais
atil e, porisso mesmo, mais digna e honrosa que a do educador” (Campos, 1996, p.153). Embora
bacharel em Direito, oficio ao qual renunciou, assumia o magistério como sua vocac¢do. Fazer-se
professor exigiu dele uma rendincia e a adesdo voluntdaria e consciente a profissdo docente.

Aindalonge dever-se como profissional, acreditava que o oficio precisava de responsabilidade
e compromisso com a patria. Para ele, o “[...] individuo que adota a nobre profissdo apenas para
ganhar dinheiro ndo pode, jamais, ser um educador e devera ter seguido outro rumo, adotado
outra atividade, pois o magistério ndo serve, ndo deve ser escolhido para tal” (p.154). Atribuia ao
magistério o papel de servir a pétria.

CONSIDERACOES FINAIS

Através da andlise da obra “Reminiscéncias de um mestre escola”, percebe-se a importancia
dos memoriais para a histéria da educagdo no Piaui. Nela, o autor descreve toda a sua trajetdria
estudantil e como profissional do magistério. Lembra-se das dificuldades de escola nas cidades
do interior e da migracdo para a Capital que isso provocou. Nas suas lembrancas, vamos
compreendendo como funcionava a rede de ensino secundario em Teresina e as escolas existentes.
As formas de ingresso eram bastante rigorosas, a época o exame de admissdo e o exame de
madureza. O curriculo atendia a uma formagdo cldssica e humanista, dando destaque ao
ensino de latim, grego e ciéncias naturais e sociais. Esse curriculo caracteriza uma escola voltada
prioritariamente para formagdo das elites condutoras. Seu carater propedéutico possibilitava o
preparo necessario para ingresso no curso superior.

No exercicio do magistério no ensino secunddrio, Moaci Madeira Campos se encontrou
com os tempos dos eruditos mestres que exerciam a cdtedra, que proporcionava aos professores
autonomia relativa para realizacdo de suas atividades pedagdgicas, com exce¢cdo das provas,
que eram rigidamente controladas e pela inspetoria do MEC. Boa parte desses profissionais era
autodidata e ndo possuia formagdo universitaria. Seu recrutamento atendia mais a critérios de
reconhecimento intelectual e passava por um rigoroso processo de sele¢do, com provas orais,
escritas e defesas de teses. Era uma profissdo valorizada culturalmente na formag¢ao da sociedade
piauiense, mas desvalorizada socialmente. A visdo do personagem sobre profissio docente é
saudosista, e sobre a escola ele tem uma visdo idilica, pois observa de forma romantica aquela
escola secunddria, ndo identificando sua verdadeira fun¢do social.
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ATUACAO DAS PROFESSORAS DE EDUCACAO INFANTIL
SOBRE A ZONA DE DESENVOLVIMENTO IMINENTE

PERFORMANCE OF EARLY EDUCATION TEACHERS ON THE
ZONE OF IMMINENT DEVELOPMENT

RESUMO

Esta pesquisa é recorte de uma monografia em nivel de graduac¢do do Curso de Licenciatura em
Pedagogia da Universidade Federal do Piauf, campus Ministro Petronio Portella, em Teresina-Pl, e
teve como objeto de estudo a a¢do pedagdgica de professoras da Educagdo Infantil. No trabalho
de Conclusdo de Curso, o problema de pesquisa foi: Como as intera¢des e brincadeiras sdo
contempladas na agdo pedagdgica das professoras e quais intencionalidades sdo explicitadas?
Nesse artigo, tem-se como objetivo descrever as intervengdes das professoras de Educagdo
Infantil que apresentam indicativos da intencionalidade docente sobre a criagdo de situagdes
desafiadoras capazes de atuar sobre a zona de desenvolvimento iminente da crianga. A base
tedrica estd ancorada na Psicologia Histérico-Cultural de Vigotski (2008, 2009, 2010, 2018). A
produgdo dos dados deu-se por meio de entrevista narrativa com uso do procedimento analitico
Anélise Textual Discursiva, e a discussdo apresenta os dados de uma das categorias que aborda
sobre a zona de desenvolvimento iminente. As participantes da pesquisa foram duas professoras
de um Centro Municipal de Educagdo Infantil de Teresina-Pl. Os resultados mostraram que as
agoes e tarefas das professoras nos momentos das intera¢Ses e brincadeiras atuaram sobre a zona
de desenvolvimento iminente ao oportunizar as criangas avangar do social ao individual, mediado
pelas conversas sobre as histérias lidas, por perguntas feitas pelas professoras para ampliar a
compreensdo das criang¢as sobre o contetido das conversas, pelas interven¢des para cada crianga
fazer suas narrativas e produzir histérias relacionadas a tematica do Projeto “Atelié de histérias”.

Palavras-chave: Psicologia Histérico-Cultural; Zona de Desenvolvimento Iminente; crianca.
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ABSTRACT

The research is an excerpt from the monograph at the undergraduate level of the Degree in Pedagogy at the Federal
University of Piaui, Ministro Petrénio Portella campus in Teresina/Pl and had as its object of study the pedagogical
action of teachers of Early Childhood Education. In the Course Completion work, the research problem was:
How are interactions and games contemplated in the teachers’ pedagogical action and what intentions are made
explicit? In this article, the objective is to describe the interventions of the Early Childhood Education teachers
who present indications of the teaching intentionality about the creation of challenging situations capable of acting
on the child’s imminent development zone. The theoretical basis is anchored in Viygotsky’s Historical-Cultural
Psychology (2008, 2009, 2010, 2018). The production of data was through a narrative interview using the
analytical procedure Discursive Textual Analysis, and the discussion presents data from one of the categories that
addresses the zone of imminent development. The research participants were two teachers from a Municipal Center
for Early Childhood Education in Teresina/Pl. The results showed that the actions and tasks of the teachers in the
moments of interactions and games acted on the zone of imminent development by making the children advance
from the social to the individual, mediated by conversations about the stories read, by questions asked by the
teachers to broaden understanding. of the children about the content of the conversations, for the interventions
for each child to make their narratives and produce stories related to the theme of the project “Atelier of stories”.

Keywords: Historical-Cultural Psychology; Imminent Development Zone; child.

INTRODUCAO

A necessidade da educagdo escolar para a humaniza¢do esta nas mediagdes, na relagdo com
o outro e no desenvolvimento integral do sujeito. Nesse sentido, a Psicologia Histérico-Cultural
afirma que o desenvolvimento pode ser caracterizado pela zona de desenvolvimento real - sendo
0 que a crianca ja sabe; e a zona de desenvolvimento iminente - sendo o que a crianga pode vir
a internalizar através do auxilio de um par mais experiente, por exemplo, o professor. Atuando e
interagindo com a crianga sobre a zona de desenvolvimento iminente, o professor cria condi¢des
de transformacao integral nessa crian¢a e, consequentemente, media sua humanizagdo.

O embasamento tedrico é a Psicologia Histérico-Cultural de Vigotski' (2008, 2009, 2010,
2018) e seus apropriadores. Anteriormente, as psicologias ja elaboradas se firmavam na légica
formal, pois separava as instancias psiquicas da realidade material, o objetivo do subjetivo,
dificultando a defini¢do de seu objeto. Costa e Tuleski (2016) afirmam que Vigotski demarca esse
momento como “Crise da Psicologia”, sugerindo, entdo, a formula¢do de uma Psicologia Geral.
A partir disso, ele cria a Psicologia Histérico-Cultural, explicitando a lei geral do desenvolvimento,
Vigotski (2018), ao afirmar que o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores ocorre do
interpsiquico para o intrapsiquico.

A pesquisa do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) teve como pergunta-problema:
Como as interagdes e brincadeiras sdo contempladas na a¢do pedagdgica das professoras e
quais intencionalidades sdo explicitadas? O objetivo deste artigo visou descrever as intervengdes
das professoras de Educagdo Infantil que apresentam indicativos da intencionalidade
docente sobre a criagdo de situagbes desafiadoras capazes de atuar sobre a zona de
desenvolvimento iminente da crianca.

Nesse sentido, fomos a um Centro Municipal de Educagdo Infantil (CMEI), de Teresina -
Pl, para assistir a culminancia do Projeto “Atelié de Histérias”, onde percebemos as intera¢Ges
e brincadeiras das criancas da Educac¢do Infantil. Posteriormente, realizamos uma entrevista
narrativa com as professoras para caracterizar as praticas pedagdgicas na construgdo do
projeto e investigar suas intencionalidades. Desse modo, foi possivel explicitar a entrevista
fazendo uma Analise Textual Discursiva.
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1 - No corpo do artigo, Vigotski é escrito com “i” porque é a tradu¢do mais utilizada dentro da Lingua Portuguesa.



A estrutura deste artigo é composta pela presente introducdo; apresentando, logo apds,
a metodologia, com os momentos seguidos para producdo e andlise dos dados; a terceira
secdo elenca alguns apontamentos acerca da base tedrica, a Psicologia Histérico-Cultural; em
seguida, abordamos sobre os resultados da pesquisa, especificamente da categoria analitica
que trata sobre as interven¢des das professoras que consideramos terem atuado sobre a Zona
de Desenvolvimento Iminente pelo movimento das interagdes e brincadeiras entre professoras e
criangas, e entre as criangas; e, por fim, a sintese explicativa da discussdo na conclusdo.

PRODUZIR CONHECIMENTO IMPLICA EM DEFINIR UM PERCURSO:
METODOLOGIA

O percurso seguido para o desenvolvimento da monografia de conclusdo do curso de
licenciatura em Pedagogia foi, inicialmente, a realizacdo do estudo da base tedrica, a Psicologia
Histérico-Cultural, com seus conceitos e categorias que buscamos explicitar na préxima secgdo, e
sdo a mediagdo para andlise da intencionalidade da a¢do pedagdgica das professoras de Educacgdo
Infantil. Depois, fomos a campo para observar a culminancia do Projeto “Atelié de Histérias”, que
constitui as agdes do Centro Municipal de Educagdo Infantil, I6cus de realiza¢do da pesquisa. Ao
observar as produgdes das criancas e as falas das professoras, constatamos um percurso trilhado
na intengdo de criar condi¢des de desenvolvimento da crianga. Foi com base nessa experiéncia
inicial que decidimos realizar a pesquisa no referido CMEI. O propdsito foi documentar as
informagbes por meio de uma entrevista narrativa com uma professora e, assim, fazer uma andlise
textual discursiva para interpretd-la. No entanto, a professora em questdo solicitou a participagdo
de outra professora para sentir-se mais confiante na participa¢do da pesquisa.

A gestdo escolar socializou as intengbes com o projeto, que partiu da necessidade de as
criangas terem experiéncias de escuta e produgdo de histérias por meio de agdes interventivas
para desenvolvimento da linguagem verbal, falada e escrita. A proposta de realizagdo das a¢Ges
pedagdgicas tinha como eixo as interacdes e brincadeiras para ampliar o desenvolvimento da
crianga sobre o contetido trabalhado (o que tem no mar e o desmatamento). Nesse processo,
as criangas produziram histdrias, ilustra¢des, cendrios, definiram objetos, personagens, sempre
utilizando materiais do cotidiano.

Na visita a escola para realizacdo da entrevista, a professora Alice (do 1° ano do Ensino
Fundamental) recepcionou a pesquisadora no CMEI e fez a indicagdo de uma professora da
Educacdo Infantil, professora Doroth, para participar da pesquisa. As turmas de Doroth eram do 2°
periodo da Educagdo Infantil (5 anos de idade). Nesse sentido, as professoras fizeram os seus relatos
de experiéncia, ainda que nosso foco de andlise situou-se nas narrativas da turma da professora
Doroth. Os codinomes usados para identificar as professoras foram escolhidos por elas com a
justificativa de que Alice e Doroth sdo personagens das histérias “Alice no pais das Maravilhas” e “O
Magico de Oz”, a escolha foi motivada pela pratica de realizar leitura para as criancas.

O tipo de entrevista realizada foi a narrativa que, segundo Moura e Nacarato (2017), foi
idealizada por Schiitze, sendo constituida de uma questdo geradora. Moura e Nacarato (2017,
p. 18) esclarecem que, para Jovchelovitch e Bauer (2012), a questdo central deve “[...] possuir
relevancia social, pessoal ou comunitdria; ser ampla, para permitir ao narrador desenvolver uma
histéria longa, com situag¢des iniciais, e percorrer o passado até chegar a atual circunstancia; e
evitar formula¢des indexadas”.

A entrevista foi realizada de forma coletiva, cujo objetivo foi conhecer as a¢gdes desenvolvidas
por professoras e criangas que findaram na mostra do “Atelié de Histérias”, para um detalhamento
das experiéncias e das intencionalidades nos momentos de produgdo dos livros e cendrios das
histdrias, principalmente das conversas de criancas e professoras.



Embora Alice fosse de outra etapa de ensino, como demonstravam autonomia e apoiava a
professora Doroth em sua fala, optamos por ndo excluir sua participagdo, que, nesse processo,
foi mediacdo essencial. Outro fator determinante para realizagdo da entrevista com as duas
professoras se deve ao fato de o planejamento ser coletivo, ou seja, os relatos da professora Alice
complementavam as narrativas da professora Doroth, viabilizando o conhecimento por parte da
pesquisadora do percurso trilhado para culminancia do “Atelié de Histérias”.

A pergunta norteadora: Sabemos que, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (LDB N°9.394/96), a Educac¢do Infantil tem como finalidade o desenvolvimento integral
da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social. Nesse
sentido, como a produgdo do projeto Atelié de Histdrias possibilitou o desenvolvimento das
criangas mediado pelas interagdes e brincadeiras propostas nas atividades do projeto?

Optamos por contextualizar a pergunta com o artigo n° 29 da LDB (BRASIL, 1996) a fim
de atribuir mais sentido e clareza para as entrevistadas, uma vez que este artigo caracteriza o
desenvolvimento integral, que estd para além do cognitivo. Além disso, utilizamos o termo
“como” para que elas pudessem se estender em seus relatos, fazendo explica¢des.

A gravacdo da entrevista foi feita com uso de aparelho de celular da pesquisadora que,
depois foi transcrita e analisada com a orientadora e devolvida para as professoras lerem e verem a
necessidade de ajustes com acréscimos ou retiradas de falas escritas. O passo seguinte foi a andlise
e interpretacdo dos dados por meio da Andlise Textual Discursiva (ATD), de Moraes (2006). Essa
proposta inicia com a leitura das narrativas buscando identificar unidades de sentido que expliquem
a questdo-problema. Para isso, sdo realizadas varias leituras, marcados varios trechos das narrativas,
até a definicdo daqueles que revelem o contetido principal acerca do objeto de estudo.

Os autores do procedimento esclarecem que esse movimento é de construgdo e reconstrugao
parra unitarizar e depois categorizar. Com base nas unidades de sentido e sua organizag¢do na forma
de categorias, o passo final é a producdo da interpreta¢do dos dados, denominada de metatexto.

Baseados em Moraes (2003), os referidos autores apresentam trés passos para concretizar
esta primeira fase da Andlise Textual Discursiva, sendo elas: fragmentar os textos e decodificar,
reescrever cada unidade de modo que assuma um significado mais completo possivel em si mesma
e atribuir um nome ou titulo para cada unidade assim produzida.

Moraes e Galiazzi (2016, p. 125) afirmam que “cada categoria representa um conceito
dentro de uma rede de conceitos que pretende expressar novas compreensdes. As categorias
representam os nés de uma rede”. A seguir, apresentamos o Quadro 1 como uma sintese
reveladora do processo de constru¢do das categorias.

Quadro 1 - O par mais experiente possibilitando desenvolvimento integral na Educagdo Infantil

Fazer indaga¢Ges/ questionamentos
Explorar

Escutar

Interven¢des das professoras atuando sobre a zona

Dar continuidade > o
de desenvolvimento iminente

O que pode ser ampliado
Orientar

Pesquisar

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).



O Quadro 1 contempla apenas as unidades de sentido que geraram a categoria analisada
nesse artigo. Mas, na monografia, os resultados foram organizados em duas categorias analiticas.
No percurso de andlise dos dados, a elaboragdo das unidades de sentido e das categorias

possibilitaram a pesquisadora a definicio de mediagdes constitutivas das intencionalidades da
acdo pedagdgicas das professoras da Educacgdo Infantil mediada por interagbes e brincadeiras.
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Para auxiliar nosso percurso de produg¢do do metatexto é condi¢do a apropriagdo e
objetivacdo de uma teoria, nesse caso, trata-se da Psicologia Histérico-Cultural e seu fundamento,
o materialismo histérico-dialético, que abordaremos na préxima se¢do.

O PAPEL DA MEDIACAO E DA ACAO PEDAGOGICA PARA A
HUMANIZACAO

De acordo com Martins, M. (2019, p.28), “Marx (1996) afirma que a base do que diferencia
o ser humano dos outros animais é o trabalho, o inicio do processo de produ¢do dos meios de
vida”. Dessa forma, a humanizagdo de que tratamos é o processo de apropriagdo e objetivacdo
dos conhecimentos produzidos pela humanidade. Ou seja, o desenvolvimento do psiquismo
humano ndo esta desvinculado da realidade concreta.

A importancia das ideias da abordagem histérico-cultural de Vigotski na educacdo,
sobretudo a escolar, tem fundamento na tese desse autor de que o psiquismo
humano (trans)forma-se nas interrelagdes entre o homem e o mundo. Essa tese estd
ancorada nos pressupostos do materialismo histérico e nas categorias e principios
do materialismo dialético, os quais explicam que a realidade, seja a realidade
objetiva, seja a realidade subjetiva, é fendmeno que se constitui a partir das condi¢oes
materiais da existéncia humana e do desenvolvimento histérico (Carvalho; Ibiapina,
2004, p.165).

Objetivamos explicar, de acordo com a Psicologia Histérico-Cultural, como as interagdes e
brincadeiras, priorizadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢ao Infantil (DCNEI),
impulsionam o desenvolvimento das maximas potencialidades da crianga. Em conformidade
com Dias (2019, p. 155), “[...] muitos constructos da Psicologia Histérico-Cultural evidenciam a
importancia das inter-rela¢bes sociais, dos simbolismos, dos valores culturais e dos instrumentos
de mediagdo no desenvolvimento humano”.

Para compreendermos esse movimento de desenvolvimento do psiquismo humano,
ressaltamos que a Psicologia Histérico-Cultural defende, no inicio do processo de humanizagao,
que o ser humano supre necessidades béasicas de sobrevivéncia, como ter uma moradia e comida,
cria necessidades sociais, que sao aquelas produzidas pela mediagcdo da linguagem e de outros
instrumentos, por meio das relagdes sociais entre os seres humanos e que sdo geradoras de cultura.

A mudanga interna no individuo ocorre pelo fato de as fun¢des psicolégicas elementares
serem superadas pelas fungdes psicolégicas superiores. Segundo a teoria, o sujeito tem um salto
qualitativo em seu desenvolvimento. Essas fun¢des superiores sé se desenvolvem na relagdo do
individuo com a realidade social em um contexto mediado por um par mais experiente, individuo
ou instrumentos e signos, utilizados nas rela¢Ses sociais com intervengéo.

Ainda nos estudos de Carvalho e Ibiapina (2004), Vigotski denomina de signos as
representagdes simbdlicas que estdo presentes em nosso entorno e nos ajudam a viver em
sociedade, como o processo de comunica¢do pela mediagdo da linguagem, numeracdo e calculo
e o ato de comparar e relatar.



N&do podemos colocar a crianga em um espago repleto de brinquedos e recursos pedagégicos
esperando que aprenda sozinha, pois é necessdrio um par mais experiente para mediar,
considerando o nivel de desenvolvimento em que a crianga se encontra. Andlogo a isso, Vigotski
(2018) traz a afirmagdo de que o ser humano é um ser social e, fora da relagdo com a sociedade,
jamais desenvolveria as qualidades e caracteristicas que sdo resultado do desenvolvimento

metddico de toda a humanidade.

Portanto, a aprendizagem acontece por meio de interagdes e media¢Ges, ou seja, é pelo
contato com o outro que acontece o desenvolvimento das fun¢des psicolégicas superiores. Isso
acontece também porque a vivéncia faz com que essa crian¢a tome consciéncia, dé sentido e se
relacione afetivamente com um determinado acontecimento. Nessa acep¢do, uma mesma situagao
proporciona diferentes sentidos para diferentes criancas de diferentes faixas etarias, tal que as
vivéncias influenciardo diretamente seu desenvolvimento a partir do seu nivel de compreensdo, de
tomada de consciéncia e de atribui¢do de sentido ao que acontece no meio. Dessa forma, o meio
define o desenvolvimento da crianga dependendo do grau de sentido que esta atribui a ele.

Vivéncia é uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por um lado,
0 meio, 0 que se vivencia - a vivéncia estd sempre relacionada a algo que estd fora
da pessoa -, e, por outro lado, como eu vivencio isso. Ou seja, as especificidades
da personalidade e do meio estdo representadas na vivéncia: o que foi selecionado
do meio, os momentos que tém relacdo com determinada personalidade e foram
selecionados desta, os tragos do cardter, os tragos constitutivos que tém relagao
com certo acontecimento (Vigotski, 2018, p. 78).

Na vivéncia é levado em conta as particularidades pessoais que participaram da defini¢do
da relagdo da crianga com uma dada situagdo e os diversos acontecimentos vivenciados de
diferentes maneiras por ela. E necessario pontuar que, para Vigotski (2018), o significado dos
momentos do meio e a fung¢do que ele desempenha se modificam ao longo do tempo de acordo
com as mudangas no processo de desenvolvimento da crian¢a.

Nessa perspectiva, é importante dizer que é a realidade social que produz a consciéncia
e ndo a imagem da consciéncia que produz a realidade, pois a consciéncia tem base material.
Nisso, quando se observa comportamentos, pessoas e situa¢des, as imagens e os sentidos
produzidos por meio deles sdo diferentes de uma pessoa para outra, a depender dos
conhecimentos cientificos internalizados.

A Psicologia Histérico-Cultural defende que a aprendizagem é produzida antes da idade
escolar, isso porque antes de ingressar em uma instituicdo de ensino a crian¢a aprende mais
da linguagem com aqueles que a rodeiam e, ao fazer perguntas e receber respostas, adquire
um conjunto de nog¢des e informagdes dadas pelos adultos, além de adquirir hdbitos por meio
da convivéncia em sociedade. Dessa forma, Vigotski afirma que “[...] quando a crian¢a, com
suas perguntas, consegue apoderar-se dos nomes dos objetos que a rodeiam, ja estd inserida
numa etapa especifica de aprendizagem” (Vigotski, 2010, p. 110), assim, aprendizagem e
desenvolvimento estdo ligados entre si desde os primeiros dias de vida da crianca.

O acesso a cultura, a interagdo com os pares e o processo pedagdgico auxiliam a crianga
a desenvolver as fung¢bes psicolégicas superiores. Nessa natureza, a Psicologia Histérico-
Cultural nos revela que o desenvolvimento mental da crianga pode ser definido em pelo menos
dois niveis: o nivel de desenvolvimento real - ZDR (o que a crianga ja sabe e se apropriou) e
o nivel de desenvolvimento iminente - ZDI. De acordo com a tradugdo russa, a ZDI se refere
aos aprendizados, capacidades e habilidades em processos de desenvolvimento que serdo
manifestados por intermédio de alguém, ou seja, quando o individuo resolve problemas com
ajuda de pessoas mais capazes.



Além disso, ndo é puramente uma relagdo com o meio, mas para que o desenvolvimento
aconteca, é necessario luta, crise e conflito do individuo consigo mesmo. Ao mais, ndo é um
processo natural, espontaneo, por isso é preciso que haja uma interven¢do que atue sobre a ZDI

e crie uma situagdo social de desenvolvimento.

O que uma crianga é capaz de fazer com o auxilio dos adultos chama-se zona
de seu desenvolvimento potencial. Isto significa que, com o auxilio deste
método, podemos medir ndo sé o processo de desenvolvimento até o presente
momento e os processos de maturagdo que ja se produziram, mas também
0s processos que estdo ainda ocorrendo, que sé agora estdo amadurecendo e
desenvolvendo-se (Vigotski, 2010, p. 112).

Para Tuleski e Facci (2013), fundamentadas nessa base tedrica, a educagdo se torna essencial
na vida do sujeito pelo fato de que a escola se constitui em um espago para a formagdo daquilo
que ndo existe, mas pode vir a existir, provocando o desenvolvimento daqueles que por ela passam
ou que nela atuam. Enfim, sendo uma institui¢do provocadora do processo de humanizagdo, pois
a apropriacdo de conhecimentos gera processos de desenvolvimento completamente novos, bem
como novas necessidades de conhecer e raciocinar, aqui vemos a ZDI.

Os estudos de Carvalho e Ibiapina (2004) explicitam que Vigotski trata dos conceitos
espontdneos e conceitos cientificos que auxiliam no desenvolvimento da crianga. Em seu
cotidiano, a crianga usa conceitos espontaneos produzidos em sua experiéncia e se comunica
por meio desses conceitos, ainda que terd consciéncia enquanto conceitos somente depois. A
transformacao de conceitos espontdneos em conceitos cientificos é vista quando ha formacgao de
habilidades de sintese e analise, mais especificamente depois de ingressar no ensino fundamental.
Todavia, esses dois tipos de conceitos se relacionam de maneira ciclica.

Os conceitos cientificos sdo trabalhados na escola e chegam para o individuo ainda de
forma abstrata, para depois caminhar para o real, ou seja, estando para além do conhecimento
imediato. E o saber em sua forma mais desenvolvida e ajuda o sujeito a compreender a realidade
que o cerca. Exemplificando, a crianca aprende o que é escravizagdo na escola e depois
consegue enxergar escravizagdo em sua realidade, pois “[...] com o desenvolvimento das fun¢des
psicolégicas superiores, principalmente com o desenvolvimento dos verdadeiros conceitos
[conceitos cientificos], no periodo préximo a adolescéncia, ela passa a diferenciar a realidade”

(Costa; Tuleski, 2016, p. 114, grifo nosso).

Assim, ao explicar o processo de desenvolvimento da crianca fica evidente que a escola de
Educacgdo Infantil tem uma fung¢do substancial na formagdo da crianga, pois cria condi¢des para a
formulagdo de conceitos cientificos. Ela avan¢a ndo sé quando lhe é apresentado um instrumento,
mas quando esse instrumento é relacionado com sua realidade. Dessa forma, consegue lembrar
depois e estabelece novas rela¢des, explicando melhor dado assunto e ampliando seu repertério
de palavras, até alcancar o nivel de pensar sobre seu agir, da tomada de consciéncia do que faz e
porqué faz, e a criticidade.

Atualmente, a sociedade capitalista controla o que podemos aprender, pois é um ensino
baseado nareprodu¢do deinformagdes e ingresso no mercado de trabalho, e ndo no conhecimento
cientifico. Libaneo (2021) aborda que a proposta de ensino voltada para o desenvolvimento
humano se opde a uma visdo de curriculo de escolas voltadas para o desenvolvimento de
capacidades produtivas onde ensinam o individuo a atender as necessidades exigidas pelo
mercado. Segundo Martins, M. (2019), Vigotski propée um ensino onde a crianga possa se
desenvolver com pares mais experientes, objetivando a humanizagdo. Por isso, a explica¢do de
Martins, M. (2019) corrobora com esses argumentos quando ressalta que:



[...] @ Educagdo Infantil é etapa da educagdo bdsica que acontece em espago/
tempo institucional de experiéncias e vivéncias sobre a cultura humana, marcada
pela relacdo adulto/crianca para concretizagdo do processo de humaniza¢do que
culmina na singulariza¢do das criangas como pessoas (Martins, M., 2019, p. 40).

Com base nisso, o professor precisa estimular a crianga a pensar, questionar, refletir e,
principalmente, criticar. Libaneo (2021) afirma que para que uma crianca consiga internalizar, o
professor, enquanto par mediador, precisa saber o contetido, os processos l6gicos e investigativos
que levam a constitui¢do dessa estrutura conceitual, e ajudar as criangas a reconstituirem mental
e praticamente essas capacidades humanas desenvolvidas usando signos.

Também, expressa que a ideia cldssica para o ponto de partida para uma visdo histérico-
cultural (que busca uma educag¢do humanizante e transformadora) é que o essencial da didatica é
estudar o ensino como articulador de mediagGes sobre condi¢cdes de ensino e de aprendizagem e
a relagdo afetivo-cognitiva da crian¢a com o ensino. Martins, M. (2019) também contribui com a
necessidade da educacgdo escolar para o desenvolvimento da crian¢a quando explicita que:

[...] como destaca Vigotski (2018), os aspectos essenciais do processo de
desenvolvimento infantil residem: na cultura como fonte de conhecimento das
qualidades especificas do ser humano; no outro que pode ser adulto ou um par mais
desenvolvido, neste caso, a professora de Educagdo Infantil que apresenta a cultura
para a crianga e, do que a crianga vai significando dessa cultura, sendo transformada
e transformando a realidade. Nesta perspectiva, sdo criadas as condi¢des de
desenvolvimento integral (Martins, M., 2019, p. 176).

A formagdo humana se trata de o sujeito se apropriar ao maximo do que foi produzido
historicamente e assim conhecer a realidade para conseguir intervir nela, como foi explicado
anteriormente. Além disso, Libaneo (2021) destaca que ndo ha didatica fora da relagdo e da
transformagdo da crianga com o contetdo, o que implica uma atividade de pensamento. A
crianga se apropria dos contetidos através de transformag¢des mentais como problemas e casos,
ou seja, é necessario vé-la como produtora de conhecimento. Assim, o certo é perguntar para as
criangas, leva-las a pensar, a opinar e ndo dar o contetido pronto.

Ao trazer o olhar ao contexto das crian¢as na escola, Libaneo (2021) afirma que ndo ha
diddtica separada das praticas socioculturais e institucionais em que estejam envolvidas. A
aprendizagem ndo é desenvolvimento, mas para o desenvolvimento acontecer é necessdria a
aprendizagem e, quando ha desenvolvimento, hd transformagdo. Quanto menos o professor
conhece o processo de desenvolvimento da crianga, menos assertivas sdo as atitudes dele, no
entanto, a partir do momento em que apreende isso, pode-se criar condigdes para que ela avance.

[...] a escola e, em especial, os educadores devem conceber os alunos como seres
potencialmente capazes de aprender e de se desenvolver a medida que interagem
com o sistema simbdlico, os diferentes outros e consigo mesmo. Além disso, os
profissionais da escola devem planejar e desenvolver atividades que promovam a
apropriagdo dos sistemas simbdlicos da cultura na qual os alunos estdo inseridos,
pois somente esse processo pode levar a formas de desenvolvimento psicolégico cada
vez mais elaborado, como a auto-observacdo, a memdria seletiva, o pensamento
légico (concreto e abstrato), o controle voluntdrio da sua vontade, das suas ag¢des
e das acbes dos outros, dentre outros processos psiquicos. Uma alternativa é
colaborarmos no processo de internalizagdo (Carvalho; Ibiapina, 2004, p. 173).

Apoiamo-nos em Bernardes (2009) e em seus estudos para expor que a atividade pedagdgica,
quando bem planejada e intencional, considerando as necessidades do desenvolvimento humano,



é fundamental para a transformagdo e humanizag¢do, uma vez que oportuniza, em uma institui¢do
de ensino, o contato do sujeito com o conhecimento cientifico.

Nisso, a atividade educativa esta presente na vida da crian¢a desde seu nascimento no seu
primeiro contexto social, o familiar, onde se apropria dos conceitos espontaneos. Posteriormente,
ao ingressar em uma instituigdo de ensino, essa atividade passa a ser exercida pelo profissional de
educagdo que possibilitard a crianga a internalizacdo dos conceitos cientificos. Ou seja, “[...] a
atividade de ensino, executada conscientemente e com a finalidade de promover a transformacéo
no processo de humaniza¢do dos estudantes, determina os seus meios - as a¢des e operacdes
realizadas na pratica pedagégica” (Bernardes, 2009, p. 236).

Bernardes (2009, p. 237) provoca a reflexdo sobre qual é objeto da atividade de ensino.
Neste sentido, apresenta duas objetivagdes da acdo de ensinar. A primeira se refere a humanizagdo,
“[...] originada na apropriagdo da produc¢do humana elaborada sécio-historicamente que
promove a transformagdo e o desenvolvimento atual ou real dos individuos”. Ou seja, é o fato
de o profissional educador atuar conscientemente. A segunda objetivacdo compete a atuagdo
profissional do educador, que se refere “[...] ao contelido da atividade de ensino, ou seja, o
que e de que forma se organiza o ensino” (Bernardes, 2009, p.237), tratando da construgdo
de um instrumento - feita pelo educador - que medeia o conhecimento. Portanto, essas duas
objetivagcbes devem servir para a transformacdo do sujeito.

Martins, M. (2019, p. 24) também contribui para a conceituagdo de pratica pedagdgica
exercida pelo professor quando esclarece que “é atividade que planeja e realiza a¢des de ensino e
aprendizagem para mediar o processo de apropriacdo e objetivacdo da cultura humana, visando
o desenvolvimento integral da crianga”. Assim, é principalmente diante das inteng¢bes e prdticas
da atividade educativa, que deve se direcionar “[...] pela pertinéncia histérica da constituicdo
humana e pela formagdo da consciéncia critica dos estudantes” (Bernardes, 2009, p. 238), que
os sujeitos se constituem de maneira plena.

E fundamental destacar que nesse movimento o préprio educador, assim como o
estudante, também se humaniza, se educa e se transforma, uma vez que “[...] lhe atribui as
funcGes de organizar o ensino, definir contetidos e criar situagdes desencadeadoras da atividade
de aprendizagem a serem realizadas pelos estudantes” (Bernardes, 2009, p. 239).

Nesse sentido, a autora nos mostra que o profissional que atua na prdtica pedagdgica
possibilita a humaniza¢do do estudante ao passo em que se humaniza, tornando-se herdeiro de
cultura enquanto organiza o ensino, avalia e planeja tarefas. Para Bernardes (2009), isso identifica
a conjungdo presente entre a unidade de ensino e a unidade de aprendizagem na atividade
pedagdgica. Para ilustrar a necessidade desse ensino, Bernardes (2011, p. 330), declara que “as
agdes do educador em atividade de ensino sdo entendidas e explicadas como a¢Ses organizadas
intencionalmente, com a finalidade de potencializar o desenvolvimento do psiquismo das criangas
a partir das relagGes entre a fala e a atividade prética”.

A mediagdo simbdlica, outra categoria trabalhada pela Psicologia Histérico-Cultural e que
também impulsiona desenvolvimento humano, é compreendida quando, na relagdo dos seres
humanos entre si e com os objetos sociais e naturais, hd um elemento intermedidrio como, por
exemplo, a linguagem. Bernardes e Moura (2009, p. 466) caracterizam a mediagdo simbdlica
quando explicitam que esta é atividade psicolégica mediada por signos e instrumentos que “[...]
constitui-se no fundamento da origem, do desenvolvimento e da natureza das fun¢&es psicoldgicas
superiores. E considerada a base do movimento de apropriacdo da realidade objetiva assim como
é considerada a unidade de construg¢do da consciéncia”.



Nesse processo de media¢do do desenvolvimento do ser humano, sdo vividas situagdes que
podem constituir-se em situagdo social de desenvolvimento, ao par que sdo criadas situagdes
que fazem o individuo gradativamente ter controle sobre suas vontades, planejar suas ag¢bes e
internalizar novos conceitos.

Em relagdo ao que o educador necessita fazer em sua pratica pedagdgica, Bernardes e
)

Moura (2009, p. 476) destacam que este deve se “[...] apropriar de conhecimentos vinculados ao
desenvolvimento infantil, as préticas pedagdgicas e as relagGes sociais e filoséficas que medeiam a
atuacdo docente no contexto escolar”’, bem como “[...] se apropriar de conhecimentos especificos
por parte do educador que relacionem com o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento
humano numa dimensdo ontoldgica”, ou seja, estudar a natureza do ser, da existéncia
e da prépria realidade.

Ainda, retomamos o fato de que o desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores,
tdo necessdrias para sua humaniza¢do, é impulsionado pelo brincar, sendo essa a atividade
guia das criangas, pois como ressalta Martins, M. (2019, p. 195), nas praticas pedagdgicas que
incluem o brincar “podem ser criadas situag¢des sociais de desenvolvimento, e poderdo ocorrer
transformacd&es na crianga do ponto de vista fisico, social e psicolégico”.

Em consonéncia a isso, a necessidade do brincar estd nas profundas relagbes que a
crianga tem com outro, que a faz internalizar a cultura e se constituir enquanto ser humano,
proporcionando novas experiéncias, aprendizados, e o dominio de signos. Por isso, essa atividade
guia deve ser um principio orientador do trabalho pedagégico na Educacgédo Infantil, por ser uma
pratica impulsionadora de desenvolvimento.

Assim, como Martins, M. (2019) explicita, na atividade de brincar, a criang¢a toma decisdes,
resolve conflitos, aprende a empregar os significados das palavras, amplia suas possibilidades
de comunica¢do, dentre outros aspectos. Com as intera¢bes e brincadeiras presentes no
desenvolvimento da pratica pedagdgica, os professores da Educagdo Infantil podem criar
melhores condicdes e possibilidades de desenvolvimento integral da crianga.

INTERVENCOES DAS PROFESSORAS ATUANDO SOBRE A ZONA DE
DESENVOLVIMENTO IMINENTE

Um dos primeiros trabalhos que destacamos para explicar esta categoria é a pesquisa de
Nascimento (2021, p. 16), quando menciona o desenvolvimento infantil como resultado do
processo de intera¢do da crianga com um par mais experiente. A autora colabora com a Psicologia
Histérico-Cultural ressaltando que o desenvolvimento das potencialidades da crianga “[...] pode
acontecer como consequéncia das interagdes que essas fazem com o meio, através de mediagdo
realizada por pessoas mais experientes, como, familia/educadores”.

Para a Psicologia Histérico-Cultural, hd dois niveis de desenvolvimento: a Zona de
Desenvolvimento Real (ZDR) e a Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI). A zona de
desenvolvimento real representa o que a crian¢a jd internalizou e faz de forma auténoma e
independente. J& a zona de desenvolvimento iminente (de acordo com a tradugdo russa) se refere
ao que a criang¢a pode vir a aprender dependendo da colaboragédo participativa do pensamento
do adulto para que outras capacidades da crianga amadurecam. Porém, é importante mencionar
que hd obras que traduzem os niveis como “Zona de Desenvolvimento Atual” e “Zona de
Desenvolvimento Proximal”, como veremos a seguir:

A ZDP, a Zona de Desenvolvimento Proximal, se refere a pontos de desenvolvimento
que o estudante ainda ndo atingiu, mas que estd préximo a atingir. Em outras
palavras, o estudante possui uma zona de desenvolvimento atual, que se refere



a todo conhecimento que ele j& domina e problemas dos quais ele j& consegue
solucionar por conta prépria; ao mesmo tempo, dispSe de condi¢des de avan¢ar em
desenvolvimento, desde que obtenha a colabora¢do de um adulto ou de outra pessoa
que detenha o conhecimento almejado. Esse espaco entre o que o estudante realiza
de forma independente e o que ainda é potencial de aprendizagem, necessitando
da ajuda de outro, ¢ chamado de ZDP (Vigotsky, 2001b). E importante esclarecer
que, como o préprio termo ja indica, a aprendizagem de novos conhecimentos e
atividades sé poderd ocorrer se estiver na iminéncia de ser assimilada, por meio de
ajuda de alguém mais capacitado, que colabora para que a pessoa consiga um dia
fazer sozinho o que hoje ainda nao consegue (Dias, 2019, p. 70).

Para Vigotski (2000), o ser humano, como ser social, necessita da relagdo com o outro para
se desenvolver. E relevante enfatizar que, ao tratar da categoria situagio social de desenvolvimento
explicada na subsecdo anterior, para explicitar que é uma condi¢do interna do individuo para se
desenvolver, Vigotski (2000) claro é enfético diante do fato de que é necessario ter as condi¢Oes
objetivas pensadas e organizadas por um par mais experiente, e que neste momento deve atuar
sobre a Zona de Desenvolvimento Iminente. Nas pesquisas que ele desenvolveu, as situacoes
organizadas eram sempre realizadas com interven¢do do par mais experiente, corroborando com
sua premissa de que o bom ensino é o que se adianta ao processo de desenvolvimento.

O que a Psicologia Histérico-Cultural aponta como mediadores nesse processo sdo os
signos e instrumentos, j4 o professor é o par mais experiente que propicia situa¢des sociais
de desenvolvimento. Vigotski reconhece que “[...] a aprendizagem faz emergir processos de
desenvolvimento que ja se iniciaram no individuo e que apenas precisam da colaboragdo de

alguém mais experiente para se manifestarem”, segundo Carvalho e Ibiapina (2004, p. 193).

Lazaretti e Melo (2018, p.118) citam que, segundo Davidov (1988), “a tese fundamental
da Psicologia Histérico-Cultural é que o desenvolvimento psiquico da crianga desde o comeco é
mediado por sua educagdo e seu ensino”. Assim, Lazaretti e Mello (2018) comentam que, para
Vigotski, é preciso uma correta e adequada organizagao do ensino e da aprendizagem para que se
promova o desenvolvimento da crianga.

Para Vigotski (1988), conforme citado por Lazaretti e Mello (2018), o ensino é interpretado
como um momento intrinsicamente necessario e universal para que se desenvolvam na crian¢a
caracteristicas humanas ndo-naturais, ou seja, formadas historicamente. E possivel vermos o ensino
pensado e organizado pelas professoras do CMEI na produ¢do do Projeto “Atelié de Histdrias”,
bem como quando se apresenta essa proposta para as crian¢as e, de maneira intencional, os
instiga a criarem a prépria histéria, utilizando a metafora de que eles sdo um pincel méagico:

[...] eu cheguei um dia na sala como era de rotina, peguei umas folhas em branco,
coloquei eles em rodinha e disse assim pra eles, a partir de indagagdes: “Vocés
gostam de ouvir histérias?” “Nés gostamos” “E que tal a gente criar a nossa histdria,
a histéria de vocés?” Af, eles concordaram, né. Eu peguei umas folhas em branco:
“O que é que vocés acham? O que que vai ter na nossa histéria?” A partir desses
questionamentos: “Olha, tem um pincel magico e esse pincel magico sé comeca a
escrever se vocés comecarem a imaginar, ele sé funciona quando vocés pensarem,
falarem o que que vai acontecer nessa histéria” (Doroth, 2023).

Para Vigotski (2018), a humaniza¢do e a aprendizagem ocorrem por meio da interagdo entre
a crianga e o meio com a definicdo de praticas pedagdgicas instruidas pelo professor. Durante a
infancia, é o adulto/professor, na condi¢do de par mais desenvolvido, que organizara situagdes
para atender as necessidades da crian¢a que a fardo entrar em atividade e, consequentemente,
transformar-se e transformar a realidade.



Na narrativa de Doroth, percebe-se que até mesmo no enunciado da atividade, as
palavras usadas para a apresentacdo tém a intencionalidade de chamar a aten¢do das criangas
e instigd-las a participar. A escrita da histéria deste livro foi produzida pelas criangcas por meio
da a¢do pedagdgica das professoras, sendo pares mais experientes, que propuseram a atividade
atestando que as criangas dispunham da capacidade de atingir este objetivo de acordo com o
avanco de seu desenvolvimento.

Porém, mesmo tendo essa capacidade, as criangas ndo o fariam se as professoras ndo
tivessem estimulado e colaborado, ou seja, neste momento podemos perceber a agdo da Zona
de Desenvolvimento Iminente, pois a criacdo da histdria era um potencial de aprendizagem das
criangas que necessitava da ajuda de um par mais experiente.

Dias (2019, p. 71) ressalta que, na concepg¢do da Psicologia Histérico-Cultural, “[...] o método
apropriado para se examinar a evolugdo intelectual de um estudante é por meio da identifica¢do
inicial do desenvolvimento atual”, além de investigar “o que o estudante consegue realizar com
colaboragdo, pois esse dado aponta o que, em breve, podera fazer de forma independente”.

“Tia, os super-herdis vdo td na floresta” “Mas o que é que eles tdo fazendo na
floresta?” “Ah, eles tdo atrds dos cagadores, tia” “Atrds dos cagadores, mas por
qué?” “Tia, porque os cagadores, eles prendem os animais”. A questdo ambiental.
“E pode prender os animais? E certo ou é errado?” Levando, levantando valores,
questionamentos, né. Eles: “Ndo, ndo pode, tia, é errado, tia, prender os animais” “E
eles prendem pra qué? Pra vender, pra tirar o coro, a pele?” E ai, a gente foi explorar,
assim, em gravuras, a questdo, levantando, né. Trabalhando muitas (pausa) valores
com eles, né. Af disse: “Ndao, tia, é errado” “O que é que a gente tem que fazer com
os animais?” “A gente tem que cuidar, a gente tem que preservar”. Ai, a historinha
aconteceu na floresta, ai: “E o desmatamento?”. Entdo, a partir dessa histéria, a
gente trabalhou N possibilidades, questdo ambiental, se pode prender os animais.
“Como sdo as plantas? E a floresta? Pode colocar fogo na floresta, nas drvores?”
(Doroth, 2023).

Por exemplo, tem uma historinha do jacarezinho que a gente |é pra eles. O
jacarezinho egoista que ndo quer ajudar e tudo, af, a gente trabalha pra eles
ajudarem o coleguinha na hora que esta precisando e tudo. E nesse sentido que eu
falo a questao de valores (Doroth, 2023).

A Psicologia Histérico-Cultural defende que a crian¢a se apropria da cultura e de
conhecimentos através de transformag¢des mentais. O professor deve estimular estas
transformacdes fazendo perguntas estimuladoras e desafiadoras, lavando-as a pensar e criticar
em todo o processo da Educagdo Infantil. Para isso, é necessario que o professor veja a crian¢a
como produtora de conhecimento.

Nesse trecho do relato da professora Doroth, observamos que ela estimula que as
criangas apresentem seus conhecimentos prévios a partir de questionamentos. Isso é um
exemplo de atuagdo sobre a Zona de Desenvolvimento Real, onde, para que haja ampliagdo dos
conhecimentos, faz-se um resgate do que a crianga j4 sabe e j4 internalizou. Assim, como cita
Dias (2019), a professora estd examinando o desenvolvimento intelectual da crian¢a por meio da
identificacdo inicial da ZDR.

Segundo Martins, L. (2011, p.223), Vigotski (2001) afirma que “[...] a instru¢do pode ndo
se limitar a ir atrds do desenvolvimento, a seguir seu ritmo, mas pode adiantar-se a ele, fazendo-o
avancar e provocando nele novas formag¢des”. Ou seja, para as criangas, esses questionamentos
feitos pela professora sdo fonte de reflexdo sobre o que estd sendo discutido, de outro modo, sdo
um meio de fazer com que as criangas avancem.



Fazemos mengdo ao fato de que a professora citada tratar do levantamento de valores
que, firmadas na base tedrica, discordamos e consideramos necessario substituir por regras de
convivio social aprendidas nas relagdes estabelecidas entre as crian¢as e delas com os adultos.
N&do concordamos com a expressdo levantamento de valores pelo fato de que é a atividade que
determina o desenvolvimento da consciéncia do individuo.

Eu acho que o certo é isso, explorar essa parte da imaginac¢do. Af, a partir dai,
vocé pode trabalhar as outras disciplinas, pode trabalhar matemadtica, linguagem:
“Vamos escrever. Como é o nome desse super heréi? Quem é que sabe? Comega
com qual letrinha? Vamos pronunciar, vamos tentar a escrita espontanea, vamos
desenhar”. Af, trabalhar ciéncias, a natureza “Como sdo as arvores? (Doroth, 2023).

Ao ensinar as regras de convivio social, a professora esta possibilitando que as criangas se
apropriem da cultura e a transformem, bem como transformem a si mesmas. Ressaltamos que a
Educagdo Infantil nao tem fun¢do de disciplinarizagdo, por isso o professor ndo pode preparar
uma aula contemplando disciplinas, ja que ndo se explora dreas de conhecimento, sendo, assim,
necessdrio pensar no todo, pois a crianga é um ser completo, integral. Dessa forma, também
discordamos quando a professora cita disciplinas a serem trabalhadas com as criancas.

Conforme Carvalho e Ibiapina (2004), os conceitos espontaneos sdo formados na fase que
antecedem a escolariza¢do e os conceitos cientificos sdo formados na fase escolar. A crianga usa
conceitos espontaneos que sdo fruto de sua experiéncia de vida cotidiana, depois, com um par
mais experiente, amplia este conhecimento os unindo aos conceitos cientificos (que requerem
um nivel mais elevado de abstracdo), conseguindo, assim, internaliza-los. Nesse sentido, as a¢des
das professoras entrevistadas criam condi¢Oes que possibilitam as criangas avangarem para os
conceitos cientificos quando estiverem no ensino fundamental.

Estes conceitos ndo podem ser separados um do outro, ja4 que se relacionam, interagem,
devido a formagdo ser fruto do processo de desenvolvimento que acontece por meio da
aprendizagem e, para que isso acontec¢a, “[...] é necessario dirigir o pensamento a determinado
objetivo, resultante da colaboragdo de outra pessoa que o estimula e o promova, bem como é
necessdrio um meio que dirija o pensamento, um signo, a palavra” (Carvalho; Ibiapina, 2004, p.
189), ou seja, é necessario atuar sobre a Zona de Desenvolvimento Iminente.

Em relacdo a caracterizagdo de conceito espontdneo, Dias (2019, p. 187) afirma que “[...]
durante a trajetdria de vida, os conceitos espontdneos sdo apropriados a partir das relagdes que
estabelecem com o meio social”, sdo conhecimentos generalizados, “[...] tais conceitos devem ser
testados e trazidos para o contexto de aprendizagem para constru¢do do conhecimento, o que
permite desenvolver melhor os estdgios que envolvem a formagdo dos conceitos cientificos”.

Dias (2019, p. 188) discorre sobre os trés estagios do conceito cientifico. O primeiro estdgio,
o Pensamento Sincrético, “[...] é entendido como uma espécie de fusdo entre realidade e fantasia,
na qual a crianga combina aleatoriamente as informag¢des que recebe do meio as experiéncias
pessoais”, é quando a crian¢a mistura realidade e fantasia ao resolver um problema. No segundo
estdgio, chamado de Pensamentos Complexos, “[...] Vigotski (2000) ressalta que a crian¢a ndo
mais faz generalizagdes incoerentes: ela comega a se articular, buscando certa relagdo de finalidade
entre as coisas, objetos e pessoas ao seu redor”. O terceiro estagio, entendido como Pensamentos
por Conceitos, “[...] apresenta a predominancia das abstracGes e generalizagdes | ...], o individuo
tem plenas condi¢des de aplicar uma palavra em diferentes contextos e em situagdes complexas”.

E af, td af o professor pra escutar, né. Pra apanhar aqui, ali e pra dar continuidade.
Porque o interessante desse projeto é a continuidade. Vocé ndo termina de fazer
um livro e acabou porque durante a produ¢do do livro aconteceram muitas coisas,



aconteceram perguntas, curiosidades, questionamentos, o que eles sabiam e o que
pode ser ampliado, né. E af, que é a segunda parte da pesquisa. De ir atrds. [...] A
questdo da matanca dos animais. Entdo, a professora ja td ali, naquele momento,
pra contribuir com aquilo. E pra orientar “Como é que a gente vai fazer agora?

Vamos pesquisar, vamos saber quem é esse vildo. Pra vocés, qual a cara que ele
tem?” Que foi o que ela fez, né? A Doroth (Alice, 2023).

O polvo, que é um dos salvadores, né, da histéria do pirata, ele foi confeccionado de
N maneiras. Muitos usaram a meia, né? E eles colocaram, usaram tecido no polvo.
Outros ja usaram o plastico, né, recortando... E o bacana disso é essas possibilidades
de a crianga ter em maos pra possibilitar que eles criem, né, outras possibilidades.
[...] quando ela falou aqui “Eu instiguei eles a questionar sobre as gravuras, sobre
as imagens”, ela foi pesquisar junto com eles, né? E isso que é o bacana porque ndo
existe s uma tartaruga, nem todas as tartarugas sdo verdes, né. Tem tartarugas
de tamanhos variados, tem tartarugas de formatos variados, e é disso que a gente
tem que nutrir a crianga pra que ela possa se enriquecer daquilo. Ela tem que se
repertoriar dessas coisas. Tem que ter esse momento da investigacdo, né? Momento
que eles sabem o que eles sabem, e af 0 que eles podem fazer depois que pesquisar
em, é isso que é o processo, né? A evolugdo do processo (Alice, 2023).

Carvalho e Ibiapina (2004, p. 186), em seus estudos sobre a Psicologia Histérico-Cultural,
ressaltam que “o processo de elaboragdo de conceitos cientificos ndo ocorre de forma definitiva,
mas evolui, posto que os individuos estdo constantemente integrando novas significagdes aos
objetos e fendmenos da realidade concreta”. Nesse sentido, podemos perceber na narrativa da
professora Alice e nas a¢des pedagdgicas da professora Doroth o ato de investigar e pesquisar os
contetidos com as criangas, o que Alice chama de dar continuidade.

Ainda de acordo com Carvalho e Ibiapina (p. 186, 2004), “ao explicar como essa evolugdo
acontece, Vigotski recorre a andlise das atividades do pensamento responsdveis pelo avango das
fungdes psicoldgicas para niveis superiores, em que os individuos ampliam as capacidades de
abstrair (analisar) e de generalizar (sintetizar)”. Ou seja, é na escola que o ensino acontece, e é na
Educacdo Infantil que acontece a criagao de condi¢des para a formulagdo de conceitos cientificos
como resultado do desenvolvimento das fun¢Ges psicoldgicas superiores.

Na prdética de ensino exercida pela professora Doroth e narrada pela professora Alice, vé-se
a atuagdo sobre a Zona de Desenvolvimento Iminente quando buscou ampliar o conhecimento
das criangas na forma de questionamentos, pesquisas e reflexdo sobre a matanga dos animais
na histéria dos super-herdis na floresta, sobre a existéncia das diferentes espécies de tartaruga
e suas caracteristicas, ndo sé as que as criang¢as ja viram, ao mesmo tempo em que utilizam a
brincadeira de confeccionar os animais.

Contudo, é necessdrio destacar que é preciso ter cuidado com a generalizagdo no ensino,
por exemplo, nem sempre o cacador de animais é vildo. Quando ha superpopulagbes de
animais, inclusive por desequilibrio de algum ecossistema, faz-se necessario liberar a caga para o
ecossistema voltar ao equilibrio.

Em outro momento também, a gente fez a teia no sentido de eles apanharem
algumas palavras-chave da histéria, né, palavras de desafios de leitura, quem nao
sabia, o colega ajudava. E essa questdo, né, remeteu a essas outras atividades. Como
é que a aranha se locomove? Como surgiu o Homem-Aranha? O Homem-Aranha
remete a um animal, um animal que tem pernas, que solta teia. E eles mesmos
trazem isso, eles perceberam, dentro da sala de aula, uma pequena aranha e vai
se desenvolvendo, vai se evoluindo, né. O que essa aranha tem de tdo poderosa



que transforma o Homem-Aranha em super-heréi? Entdo, essas coisas vao sendo
questionadas, vdo sendo investigadas. [...] Comecou com os super-herdis e acabou
que a gente foi pesquisar sobre a aranha, sobre a questdo da amizade, das relagdes.
Uma teia puxa a outra, um coleguinha puxa o outro e vai formando essa cadeia
(Alice, 2023).

Entdo, eles tiveram esse momento de primeiro contato com a caixa pra brincar, pra
manusear, pra conhecer a caixa com uma outra finalidade. E, depois disso, esse suporte pra
desenhos, e eles ficaram livres pro desenho. Uns ficaram individualmente pra fazer o desenho,
pegaram uma caixa pequena. Tinha caixa pequena, tinha caixa comprida, tinha caixa enorme. E
outros ficaram em grupo. E quando eles terminaram a gente empilhou essas caixas e deixamos no
patio. A, cada um com suas caixas, seus desenhos, foram explicar seus desenhos pros colegas,
eles foram explicar o préprio desenho. E, a partir dai, eles foram escrever. Esses desenhos tinham
borboletas? Af escreviam. Tinha riachos? Foi um momento de escrita também (Alice, 2023).

Quando a professora Alice narra que as préprias criangas trazem que a aranha é um
animal que solta teia, é um exemplo de elas trazerem para o contexto escolar um conhecimento
que ja internalizaram. Por conseguinte, a professora, sendo um par mais desenvolvido,
pesquisa com as criangas conhecimentos sobre a aranha para além do que elas j4 sabem e faz
desafios de leitura. Estas sdo “[...] fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em
processo de maturagdo, fun¢des que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado
embriondrio” (Vigotski, 2000, p. 58).

Em adicdo, trouxemos esses dois trechos, haja vista que ilustram o processo de leitura e
escrita nesse projeto. Assim, vemos que a intencionalidade das professoras, como consta nos
objetivos de seu planejamento, também foi de promover situagdes de ensino e de aprendizagem
que favorecam a fun¢do social da leitura e da escrita de uma forma prazerosa e significativa,
criando condi¢Oes para sua apropriagdo pelas criangas em processo de alfabetiza¢do.

Aflevantei questionamentos “Pode deixar os passaros presos? Serd que eles gostam?”
“Ndo, tia, eles ndo gostam de ficar preso”. E a cultura que tem, né? De prender os
animais (Doroth, 2023).

Uma vez uma crianga disse assim, a gente estava falando sobre isso, né? A gaiola
estava no centro da mesa na sala, ai ele disse, eu senti que ele ia e se arrependia
pra falar, af ele dizia “Mas o meu pai, ele gosta dos passarinhos” Porque o pai dele
prendia pdssaros, né? E ai foi uma coisa que a gente aproveitou pra desenvolver, né?
E questionar com eles, né? “E legal? E bom? Como é que se sentiria o passarinho,
né?” A questdo de se sentir preso, ndo poder sair, ndo ser livre (Alice, 2023).

A professora Doroth levanta reflexdes sobre a captura de animais, algo presente na nossa
realidade, como os maus-tratos aos animais tirando sua liberdade. Nesse momento, a professora
Alice relata um acontecimento em sua sala de aula, onde uma crianca entrou em conflito interno,
pois ela acreditava que o pai gostava de passarinhos mesmo os prendendo em gaiolas, mas estava
aprendendo na escola os males que essa atitude pode trazer ao animal.

Vocé viu que durante todo esse projeto houve um processo que ia acontecendo através
da escuta das criangas. A gente ndo elaborou esse projeto porque nds sentimos a
responsabilidade de alfabetizar, porque alfabetizacdo ndo é sé vocé ensinar a ler e
escrever, entdo, ele ndo foi sé para as criangas se apropriarem da leitura e da escrita
naquela forma convencional, né. O que a gente pensou foi, de alguma forma,
oferecer possibilidades pra o desenvolvimento dessa crianga e, principalmente,
onde eles possam ser protagonistas, que a gente tenha esse momento de escuta,



ta? Porque a partir do momento em que a gente observa a conversa, observa esses
interesses é que a gente comeg¢a a fazer todo um trabalho com eles. Quando a gente
apresenta essa proposta de eles, ludicamente, escreverem um livro, ali a gente estd
ativando a imaginagdo, a criatividade deles. E é nesse momento de criagdo, de
imaginacdo que vai potencializando nosso trabalho. [...] E um trabalho rico porque
a gente ndo fica preso sé a escrita e a leitura convencional, a gente parte do que eles
ja sabem, do que eles vivenciam a partir dessa escuta. E a partir daf é que a gente vai
pra investigacdo. Olha que interessante, eles se mostram, eles se apresentam e ai a
gente vai: “Vamos investigar! Vamos saber se é isso mesmo. Olha que interessante o
que vocé falou! Sera que é isso mesmo?

Vamos assistir esse video, esse video vai mostrar”. A partir dessas possibilidades vai
se ampliando, né (Alice, 2023).

Entdo, o desenho, nas escolas, no geral, ainda é muito retraido por conta desses esteredtipos
de achar que o desenho sé é vdlido, s6 é bonito se ele for, aos olhos do adulto, for perfeito, for
parecido com o desenho do adulto. E isso é muito triste porque vocé ta cortando, podando a
crianga, né, ndo deixando que a crianga tenha a oportunidade de se expressar. E nesse projeto eles
tiveram a oportunidade de se expressar através do desenho, ndo sé no papel. Ndo temos a foto,
mas eles realizaram desenho em caixa de papel que eles amaram. A gente fez desenho efémero
que foi com gotejador de dgua, a gente fez desenho no chdo com giz, a gente fez desenho nas
caixas, né. [...] E a atividade foi explorar as possibilidades de proposi¢cdo do desenho. A gente fez
em vdrios lugares, em lugares que eles ndo eram habituados a desenhar (Alice, 2023).

Tendo em vista a narrativa da professora Alice sobre a escuta das criangas, o oferecimento
de possibilidades, a valorizagdo da a¢do da crianga, a ativagdo da imaginagdo e criatividade e a
ampliacdo de investigacdes, bem como os resultados postos no dia da culminancia do projeto, nos
remetemos a Carvalho e Ibiapina (2004, p. 191) quando colocam que “[...] o contato da crian¢a
com atividades sistematizadas e adequadamente organizadas resultam em desenvolvimento
mental, pondo em movimento varias fun¢des e processos psicolégicos que possibilitam a
transposi¢do dos conceitos espontaneos em cientificos”. Ou seja, vemos mais uma vez a Educagdo
Infantil criando condig¢bes para a formulagdo de conceitos cientificos. Além disso, vemos um dos
objetivos do projeto Atelié de Histdrias sendo atingido, o de criar histérias vivenciando a escuta
ativa e a agdo infantil, através da producdo artistica e do uso de mdiltiplas linguagens.

Nesse sentido, percebemos o desenvolvimento das criangas frente as vdrias experiéncias de
aprendizagem que vivenciaram quando as professoras, intencionalmente, atuaram sobre a Zona
de Desenvolvimento Iminente e criando condi¢des para avangarem dos conceitos espontaneos
para os conceitos cientificos. A exemplo disso, destacamos, de maneira geral, a criagdo de uma
histéria coletiva, as representacdes e expressdes de diferentes maneiras (didlogos, desenho
e esculturas de |3, por exemplo), as pesquisas e investigacdes, e a valorizacdo e utilizacdo da
brincadeira simbdlica no processo ensino-aprendizagem, pois tudo que a crianga precisa aprender
deve estar no meio, como a linguagem escrita, a linguagem verbal e a linguagem de outras areas.

Diante do exposto e dos estudos sobre a Psicologia Histérico-Cultural, fica evidente que as
professoras tiveram a intencionalidade de fazer as criangas se desenvolverem integralmente, ndo
focando apenas no desenvolvimento cognitivo no que se refere a leitura e a escrita, a partir das
atividades propostas. Para isso, fica evidente a necessidade das aproximacdes e rela¢Ges sociais
dos sujeitos e o contato com um par mais experiente, como na Zona de Desenvolvimento Iminente.



CONSIDERACOES FINAIS

O pressuposto principal da Psicologia Histérico-Cultural é que o ser humano ndo nasce
humano, mas, forma-se humano. Nessa formagdo humana, é necessario que haja o desenvolvimento
do psiquismo, como o surgimento de fungdes psicoldgicas superiores, que dependem das relagdes
sociais para se formar. Nesse sentido, para a humaniza¢do, esta implicada a necessidade da
interagdo com o outro para que ocorram, no individuo como um todo, transformagdes.

Sendo assim, atestou-se a atuagdo das professoras sobre a Zona de Desenvolvimento
Iminente, pesquisando com os pequenos, estimulando a criticidade das criangas e possibilitando
a formacdo de novos saberes e conhecimentos.

As criancgas desenharam com a |3, na caixa de papeldo e no papel, com diferentes tipos de
riscantes, desenho efémero com gotejador de 4gua, desenho no chdo com giz. A intencionalidade
das professoras era de trabalhar as formas, as cores, a intera¢gdo com outro como quando eles
apresentam o que fizeram, além do incentivo para as criangas atravessarem a inseguranca e
produzirem com autonomia. A proposi¢cdo da brincadeira da teia teve a inten¢do de desafiar as
criangas a lerem, a se ajudarem e interagirem quando ndo sabiam, a fortalecer as relagdes e, com
questionamentos, as professoras também entraram na discussdo sobre as aranhas.

Assim, foram criadas condi¢des para avang¢arem dos conceitos espontidneos para
compreensGes mais elaboradas sobre a realidade social, condigdo necessdria no percurso
de elaboragdo dos conceitos cientificos. A atua¢do sobre a Zona de Desenvolvimento

Iminente é condicdo para serem criadas media¢Ses capazes de gerar o desenvolvimento
do psiquismo das criangas.
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FORMAGCAO DOCENTE E AS COMPETENCIAS DIGITAIS:
REFLEXOES NO ENSINO DE GEOGRAFIA NA FORMACAO
INICIAL

TEACHER TRAINING AND DIGITAL SKILLS: REFLECTIONS ON
GEOGRAPHY TEACHING IN INITIAL TRAINING

RESUMO

A pesquisa faz uma discussdo acerca do uso das TDICs no curso de licenciatura em Geografia
da UFPI, onde foi possivel analisar as competéncias digitais que os discentes do curso precisam
apreender ao mediar aulas em seu futuro local de trabalho (escola) por meio das ferramentas
tecnolégicas. Diante disso, o trabalho tem como objetivo geral apresentar as principais
competéncias digitais desenvolvidas ainda na Formacdo Inicial (Fl), e tem como objetivos
especificos: caracterizar e apontar a realidade da aprendizagem digital dos graduandos do
curso de licenciatura durante e apds a pandemia. Salienta-se que investiga¢do se fundamentou
em revisdes bibliograficas em artigos, livros, disserta¢es e visitas em sites especializados na
abordagem do tema central desta pesquisa, e também foi aplicado um questionério on-line aos
alunos do curso de Geografia da UFPI campus de Teresina/Pl. Com isso, tém-se como resultados
que sdo disponibilizados cursos e eventos cientificos de formagdo complementar, mas muitos
discentes ndo apresentam habilidades e competéncias digitais o suficiente em seu processo de
formacgdo docente, o que torna a pratica pedagdgica futura desafiadora ao se usar as tecnologias
na educacgdo. Destarte, a pesquisa em questdo evidenciou que os discentes apresentam uma
ideia do que sejam competéncias digitais, porém suas concepg¢des conceituais estdo limitadas
ao manuseio das ferramentas digitais, o que sinaliza a necessidade de aquisicdo de novos
conhecimentos, valores e atitudes na e para formagdo cidada.
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ABSTRACT

The research discusses the use of TDICs in the degree course in Geography at UFPI, where it was possible to
analyze the digital skills that students of the course need to learn when mediating classes in their future workplace
(school) through technological tools. In view of this, the work has the general objective of presenting the main digital
skills developed in Initial Training (Fl), and has the following specific objectives: to characterize and point out the
reality of digital learning of undergraduate students during and after the pandemic. It should be noted that the
investigation was based on bibliographical reviews of articles, books, dissertations and visits to websites specialized
in addressing the central theme of this research, and an online questionnaire was also applied to students of the
Geography course at the UFPI campus of Teresina/ Pl. As a result, courses and scientific events for complementary
training are made available, but many students do not have enough digital skills and competencies in their teacher
training process, which makes the future pedagogical practice challenging when using technologies on education.
Thus, the research in question showed that students have an idea of what digital skills are, but their conceptual
conceptions are limited to handling digital tools, which signals the need to acquire new knowledge, values and
attitudes in and for citizenship education.
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INTRODUCAO

As tecnologias sempre fizeram parte da educagdo, a exemplo daquelas inseridas em cursos
de formacgdo superior como o uso de computadores, internet, Datashow, celulares e outros. Em
muitos casos, essas ferramentas foram utilizadas de forma errénea em seu processo de Formagdo
Inicial (FI) no passado recente. Diante disso, torna-se importante ao docente estimular e instigar
discentes quanto aos conhecimentos pedagdgicos bdsicos necessarios ao uso das tecnologias,
de maneira que eles possam se sentir digitalmente ativos/participativos em seu futuro local de
trabalho (escola), subsidiados pelas novas aprendizagens digitais.

A partir da década de 1970, muitos especialistas come¢aram a se dedicar ao aperfeicoamento
das tecnologias para a educagdo no mundo, a exemplo dos Estados Unidos da América, Franga
e Portugal, fortes influenciadores da temadtica no Brasil. De acordo com Almeida (2008), a
informdtica na educagdo publica brasileira se deu durante a década de 70 com o apoio de muitas
instituicoes de ensino superior tais como a UFRJ, UFRGS e UNICAMP.

Entretanto, foi somente a partir dos anos de 1980 que o ensino superior brasileiro passou
por grandes e importantes transformagdes, a exemplo da inser¢do das tecnologias no processo de
formacdo docente, por meio da implementa¢do de politicas publicas, tal como o projeto Ndicleo
de Informatica Aplicada a Educagdo (Educom). Contudo, o processo de intensificagdo do uso
das tecnologias recebeu maior intensificacdo durante a pandemia da Covid-19 no ano de 2020,
causado pela disseminagdo do virus Sars-cov-2.

Holfman (2021, p.1) afirma que “[...] com a chegada da pandemia, este movimento foi
brutalmente acelerado [...]”. Com isso, a utilizagdo de Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicagao (TDICs) qualificou a adog¢do de novos modelos de ensino, tais como o Ensino Remoto
Emergencial (ERE) e o Ensino Hibrido (EH). De acordo com Santana, Souza e Chamon (2022, p. 2):

Quando se trata da Educagdo Superior, as estratégias seguiram os protocolos e
redimensionamentos preceituados pelas legislagbes entdo em vigor. A inser¢do da
tecnologia na pratica cotidiana, como ferramenta bdasica para o ensino e para a
aprendizagem, desvelou muitos desafios defrontados pelas Universidades, entre eles, as
adversidades das/nas condi¢Ges de acesso a aprendizagem, por parte dos estudantes,
e o distanciamento, que interferiu na intera¢do grupal e, consequentemente, causou
impactos no acesso, na permanéncia e na qualidade da formacao.



A adesdo de novas estratégias diddticas pedagdgicas na pandemia, a exemplo do uso
das TDICs, foi a forma que muitas instituicGes de ensino encontraram para sanar o abismo
entre professores e alunos. Nesse contexto cabia a esses sujeitos saber utilizar as tecnologias
no processo ensino-aprendizagem, porém para que isso fosse possivel, cada docente precisou
construir as competéncias digitais. Em relacdo as competéncias digitais, Silva e Behar (2019,
p. 02-03) mencionam que “[...] ndo hd um conceito comum ou globalmente acordado sobre
as competéncias digitais, o que dificulta a sua compreensdo, ndo sendo, portanto, utilizado
devidamente no contexto educacional”. Salienta-se que elas podem ser desenvolvidas, como
por exemplo, no cotidiano (informal), onde se aprende a comunicar, compartilhar ideias, a criar
contetido, ter seguranca e ser capaz de resolver problemas.

Nesse sentido, as competéncias digitais vdo muito além da mera percepcdo de operar mdquinas,
elas envolvem uso racional no lazer, trabalho e comunicac¢do, e ndo apenas para avaliar, armazenar,
produzir e trocar informagdes, mas também proporcionar ao docente criticidade e reflexao quanto
ao seu uso. A esse respeito, Santana, Souza e Chamon (2022, p. 2) relatam: “Tivemos que nos
adaptar a situagdo, encontrando meios de (sobre)vivéncia. Paralelamente, surgiram oportunidades
de novas experiéncias, de reinvencdo e de ressignificacdo da pratica social e da pratica pedagdgica”.

O trabalho norteou-se nas seguintes inquietagcdes: os discentes do curso de Geografia
da UFPI apresentam conhecimentos do que sdo competéncias e habilidades digitais? Existem
disciplinas curriculares voltadas para o uso das TDICs que possibilitem a compreensdo digital
em sua forma¢do no curso de Geografia? E quais cursos e eventos cientificos de formacgdo
complementar e ferramentas sdo aplicadas no curso de Geografia nesta instituicio de ensino
relacionadas as TDICs? Apontam-se como hipdteses que hd necessidade de se discutir temas sobre
o desenvolvimento digital, que as poucas disciplinas e recursos digitais ofertadas pelo curso ndo
sdo suficientes para que os graduandos desenvolvam as habilidades e competéncias digitais de
forma critica, dai a importancia dos cursos e eventos de extensdo.

De acordo com o exposto, a pesquisa torna-se importante, em virtude de ter possibilitado
caracterizar os desafios discentes e docentes quanto ao uso de TDICs na Fl, e apontar as principais
competéncias digitais desenvolvidas.

Como protagonistas e pesquisadores na drea da educagdo, apontou-se na pesquisa o
objetivo geral de apresentar as principais concep¢des do conceito de competéncias digitais
desenvolvidas na Fl, e tendo como objetivos especificos caracterizar e apontar a realidade acerca
da aprendizagem digital dos graduandos do curso de licenciatura em Geografia da UFPI ao longo
da pandemia e na pés-pandemia. Com esses objetivos, o trabalho estd organizado em 4 se¢des, das
quais esta introducdo é a primeira. Na segunda secdo, apresentam-se as metodologias utilizadas
neste trabalho, adiante realiza-se uma contextualizagdo dos dois modelos de ensino adotados na
pandemia (ERE e EH), terceira se¢do. A secdo seguinte traz uma breve exposi¢do sobre a Fl na
pandemia atrelada ao uso das TDICs.

A quinta se¢do apresenta a pesquisa realizada com os graduandos do curso de Geografia da
UFPI/CMPP, Teresina/Pl, onde foi possivel discutir as percep¢des dos académicos em relagdo as
competéncias digitais desenvolvidas na graduagdo. Por fim, encerra-se o texto com apontamentos
e consideragdes finais.

METODOLOGIA

Diante disso, a pesquisa em questdo fundamentou-se em revisdes bibliogréficas nas quais
foram analisados artigos académicos, livros, visitas em sites especializados, bem como as obras
dos autores: Hoffman (2021); Santana, Souza e Chamon (2022); Oliveira, Corréa e Morés (2020)
e Sousa, Silva e Araudjo (2022). O método de analise desta pesquisa adotou uma abordagem
quanti-qualitativo, o que permitiu analisar os dados aferidos em formatos de graficos, assim
como interpretac¢des dos relatos dos discentes pesquisados.



Foram analisados o Projeto Politico Pedagégico do Curso de Geografia da UFPI, assim como
normas e portarias que foram publicadas durante o isolamento social, estes caracterizando uma
breve investigacdo documental. Ademais, foi realizada entrevista semiestruturada por intermédio
de questionario digital (18 questdes) por meio do Google Forms, em que 44 discentes do curso
de Geografia relataram acerca de seus conhecimentos das tecnologias educacionais em seu
processo formativo. O questiondrio estava constituido por perguntas do tipo abertas e fechadas,
logo a aplicagdo tornou-se essencial para as analises em rela¢do ao nivel de conhecimentos dos
graduandos sobre as TDICs: aprendizagem digital, competéncias digitais, Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA), cibercultura, gamificagdo, Massive Open Online Courses (MOOC), nativos
digitais, letramento digital, fluéncia digital, alfabetizagdo digital e outros.

Em se tratando dos objetivos, esta pesquisa é caracterizada como de cunho descritivo.
Prodanov e Freitas (2013, p.52) mencionam que esse tipo de pesquisa “[...] observa, registra, analisa
e ordena dados, sem manipuld-los, isto é, sem interferéncia do pesquisador [...]”. J& Gil (2008, p.
28) destaca que “as pesquisas desse tipo tém por objetivo primordial a descricdo de determinada
populacdo ou fenémeno ou o estabelecimento de relagdes entre varidveis”. Nesse caso, tal pesquisa
é importante, pois nos permitiu entender e compreender as competéncias e habilidades adquiridas
pelos graduandos ao longo de sua atuagdo no curso, assim como seus desafios.

REFERENCIAL TEORICO

Reflex6es sobre a pandemia da Covid-19: modelos de ensino

A pandemia da Covid-19, originada da China em meados de 2019, causou sérios dilemas
sociais pelo mundo, sobretudo no setor educacional, o que for¢ou a insercdo de modelos de
ensino emergenciais, tais como o Ensino Remoto Emergencial (ERE) e posteriormente o Ensino
Hibrido (EH) em muitas institui¢Ges de ensino basico e superior durante os anos de 2020 a 2022
no Brasil. Salienta-se que a substituicdo das aulas presenciais por aulas mediadas por recursos
digitais na pandemia ocorreu apds a publicagcdo da Portaria Federal MEC n° 343/2020, de 17 de
margo de 2020, que trazia em seu Art. 1° a seguinte medida:

Autorizar, em cardter excepcional, a substituicdo das disciplinas presenciais,
em andamento, por aulas que utilizem meios e tecnologias de informacdo e
comunicagdo, nos limites estabelecidos pela legislacdo em vigor, por instituigdo
de educacdo superior integrante do sistema federal de ensino. Que dispde da
substituicdo das aulas presenciais por aulas em formato digital (on-line) em todo
territério brasileiro (Brasil, 2020a, s.p.).

Os modelos inseridos na pandemia trouxeram consigo desafios para professores e
alunos, pois tratavam-se de modelos com perspectivas diferentes do habitual: enquanto o ERE
separou alunos do espaco fisico (espago geografico) de aprendizagem por intermédio de aulas
em home-office, o modelo de ensino EH possibilitou contato fisico institucional, momento em
que foi possivel ministrar aulas em formatos distintos, tais como forma sincrona e assincrona,
assim como aulas presenciais. Salienta-se que a primeira foi inserida nas institui¢Ses de ensino
ainda nos primeiros meses de pandemia, ou seja, no apice da proliferacdo do virus causador
da Covid-19, e que o segundo modelo de ensino foi uma forma de unir, de forma responsavel e
seguindo a biosseguranca, alunos e professores no espaco de ensino-aprendizagem tradicional
apos a redugdo no ndimero de casos.

o ERE é um modelo de ensino que foi utilizado de forma temporaria, que apresentava os
principios do modelo tradicional de ensino, ou seja, no ambito do espaco fisico da instituicdo
de ensino. Destaca-se que muitos professores ndo estavam preparados para a pratica docente,
pois para lecionar neste modelo, ele precisou se adaptar, adaptar as aulas, dinamizar e aplicar



avaliagbes de aprendizagens dindmicas. Todo esse panorama exigiu o interesse e engajamento
dos estudantes, e esse foi um dos principais dilemas no ensino mediado pelas TDICs durante o
isolamento. Em rela¢do ao EH, Oliveira, Corréa e Morés (2020, p. 8) mencionam que “[...] o EH é
entendido como um modelo que incorpora as principais caracteristicas tanto de aula tradicional,
quanto do ensino online, mesclando as duas realidades”.

Vale apena frisar que, com o advento da intensifica¢do do uso das TDICs e a busca por
novas aprendizagens digitais, tanto pelo professor como pelo préprio aluno, termos foram
sendo incorporados ao ambito académico, tais como letramento digital, alfabetiza¢do digital,
letramento computacional, letramento em midias e analfabetismo digital. Dessa forma, o
processo de socializagdo e cultura digital influenciaram a forma de aprender, comunicar e
interagir, o que modificou maneira de interpretar o mundo real do virtual. Em relagdo ao que
se espera de uma pessoa digitalmente competente é que “[...] este possa compreender os meios
tecnoldgicos o suficiente para saber utilizar as informagoes, ser critico e ser capaz de se comunicar
utilizando uma variedade de ferramentas” (Silva; Behar, 2019, p. 26).

Formagio inicial na pandemia

No que se refere ao processo ensino-aprendizagem, em algumas instituicGes de ensino
superior publicas na capital piauiense (Teresina), a exemplo da UFPI, as aulas remotas se deram
em meados de 2020 durante o més de agosto. Sendo assim, a pesquisa possibilitou caracterizar os
desafios discentes quanto ao uso de TDICs na formacdo inicial, assim como apontar as principais
competéncias digitais desenvolvidas. Entdo, como pode-se notar, as aulas foram suspensas por
pelo menos cinco meses, ou seja, instituicdes de ensino foram fechadas, fato que inicializou
discussGes e planejamentos para a inser¢cdo do ERE para a continuagdo do que seria as aulas
presenciais, conforme as orientagdes transmitidas por meio de portarias e medidas provisérias.
De acordo com Oliveira, Corréa e Morés (2020, p. 4):

Esse fechamento deu-se a partir do decreto das Portarias N° 343, de 17 de margo de
2020 (Brasil, 2020a) e N° 544, de 16 de junho de 2020 (Brasil, 2020b) e da Medida
Proviséria N° 934, de 1° de abril de 2020 (Brasil, 2020c), que prevéem a substituicdo,
ou seja, a continuidade das aulas, antes presenciais, por meios tecnoldgicos digitais,
possivelmente, até o més de dezembro de 2020. Essa estratégia visou a ndo prejudicar
o ano escolar dos estudantes e, frente a situagdo, indmeras institui¢cdes escolares, em
especial, as privadas, e algumas publicas, aderiram ao Ensino Remoto Emergencial.

Ainda conforme os autores, essas mudangas escancararam certa fragilidade, tal como a falta
de preparo dos professores e alunos para dar continuidade as aulas no formato digital (Oliveira;
Corréa; Morés, 2020). Sousa, Silva e Aratjo (2022, p. 58) destacam que “nossa educagdo estd
em constante transformacdo [...]”, com isso, préticas pedagdgicas, metodologias e aulas foram
realizadas de forma on-line, o que acabou dando novo significado para a utilizagdo das TDICs no
ensino superior e no ensino basico. A respeito do ensino idealizado pela UFPI, isso se deu de forma
conturbada, pois muitos docentes apresentavam dificuldades em mediar aulas via plataformas
digitais em seu processo inicial, tal como o uso do Google Meet, o qual foi uma das principais
ferramentas para continuagdo e permanéncia dos alunos, assim como para a pratica docente.

A formagdo docente no periodo pandémico desencadeou problemas socioeducacionais
bastantes significativos, pois como apontam Santana, Souza e Chamon (2022, p. 5) “[...]
a precarizagdo do acesso aos equipamentos adequados resulta em fragilidades, que atinge
principalmente as classes mais empobrecidas de permanecerem em cursos superiores e também
de terem qualidade no processo formativo”. Sobre esse fator, durante o ensino remoto, foram
disponibilizados pela instituicdo de ensino chips com acesso a internet por meio do programa
“Conectados” (RNP/MEC). Em relacdo a tal iniciativa do Ministério da Educagdo:



O projeto Alunos Conectados fornece e monitora pacotes de dados em Servico
Mével Pessoal (SMP) para alunos em condi¢do de vulnerabilidade socioeconémica
das Institui¢cdes Federais de Ensino Superior (IFES) e dos Institutos Federais de
Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica
(CEFETs) e Colégio Pedro Il, para o desenvolvimento de suas atividades académicas
no contexto da pandemia da Covid-19 (Brasil, 2020b, s.p.).

Ainda de acordo com o projeto, este tornou-se um dos meios de muitos graduandos
continuarem nas aulas remotas, porém ainda de forma limitada. Dessa forma, essa iniciativa
possibilitou acessos aos primeiros meios tecnoldgicos de apoio formativo durante a pandemia,
tratava-se de uma iniciativa emergencial do governo em tentar atenuar a evasdo no ensino
superior. Dessa forma, como j4 destacavam Godinho, Gongalves e Almeida (2015, p. 438) “O
processo de ensino-aprendizagem dentro da universidade recebe apoio de tecnologias digitais
que facilitam a disseminac¢ao das informag¢des e aumentam a velocidade comunicacional entre
os individuos”, a exemplo dos chips e de recursos financeiros para a compra de notebooks para
aqueles alunos excluidos do meio digital.

Dessa forma, as atividades académicas e administrativas ditas como nio essenciais foram
suspensas ainda em meados de abril de 2020, assim como eventos cientificos presenciais passaram
a seron-line por meio da Resolugdo n°015/2020 do Conselho Universitario da UFPI, que estabeleceu
a suspensdo do calendério académico 2020.1 e 2020.2 por tempo indeterminado (UFPI, 2020).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Andlise da formagdo docente e as tecnologias no curso de Geografia da UFPI

Foi analisado o componente curricular do curso de Geografia da UFPI, com o intuito de
analisar como foram abordadas as TDICs na formagdo inicial atrelada a pratica docente, uma vez
que elas sofreram ressignificacdo na pandemia e fardo parte da pratica dos futuros professores
em Geografia. Dessa forma, o componente curricular é dividido em oito periodos, tendo um total
de 46 disciplinas obrigatdrias, e salienta-se que o curso ainda possui disciplinas optativas nas
quais cita-se “Recursos diddticos para o ensino de Geografia”, a qual apresenta grande potencial
para discussdes acerca do uso das tecnologias na educagdo durante as aulas, consoante as que
constam no Quadro 1:

Quadro 1 - Principais disciplinas que apresentam potencial formativo quanto ao uso das
tecnologias nas aulas do curso de Geografia da UFPI

Didatica Geral - Disciplina disponibilizada pelo Centro de Ciéncias da Educa¢do (CCE);

Recursos didaticos para o ensino de Geografia - Disciplina disponibilizada pelo Centro de Ciéncias Humanas e
Letras (CCHL);

Metodologia do ensino de Geografia - Disciplina disponibilizada pelo Centro de Ciéncias da Educacgdo (CCE);

Atividades curriculares de extensdo (1, 2, 3, 4, 5 e 6) - Disciplinas disponibilizadas pelo Centro de Ciéncias
Humanas e Letras (CCHL);

Libras - Disciplina disponibilizada pelo Centro de Ciéncias Humanas e Letras (CCHL);

Estagios - Disciplina disponibilizada pelo Centro de Ciéncias da Educagdo (CCE);
Fonte: Os autores (2023).



O quadro acima apresenta as principais disciplinas que propdem discussGes sobre o uso
das tecnologias no processo formativo dos graduandos, pois elas permitem aos docentes motivar
e preparar os licenciandos a usd-las em suas futuras praticas pedagdgicas, seja de forma direta
ou indireta. Nesse interim, durante o processo de ensino-aprendizagem na pandemia, professores
utilizaram recursos digitais para a sua prépria formagdo como também para motivar e instigar os
alunos. Dentre essas disciplinas destaca-se “recursos didaticos para o ensino de Geografia”, pois
ela mescla a disciplina ao curso de extensdo para os académicos e para a comunidade em geral,
tendo recebido grande destaque na pandemia, apesar de ser de cunho optativo, diferentemente
das demais que sdo disciplinas obrigatérias.

Outras disciplinas importantes para o reconhecimento das tecnologias na formagédo
docente sdo as “Atividades Curriculares de Extensdo - (ACE’s)”, que instigam os alunos a usarem
metodologias de ensino por meio das TDICs e a elaborarem projetos de pesquisas que abrangem
o uso das ferramentas digitais, algo que foi bastante comum no isolamento social. Logo, observa-
se que as discussdes sobre as tecnologias estdo presentes no componente curricular do curso
de Geografia da UFPI. Além dessas disciplinas, citam-se aqui os programas de formacdo inicial
que sdo essenciais aos discentes, tais como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID) e Programa Residéncia Pedagdégica (PRP), os quais foram desenvolvidos através
de vdrios recursos, tais como uso de grupos de WhatsApp, aulas e reunides mediadas via Google
Meet, uso de jogos digitais e outros.

E importante que os graduandos saibam lidar com as tecnologias, e para que isso ocorra
é necessario que em sua formacdo se efetivem debates, exemplos, discussdes e compreensdo da
importancia que elas possuem para sua futura pratica pedagégica. Necessario se faz entender e
ter familiaridade com os termos das tecnologias educacionais, pois a sociedade estd vivenciando
uma revolucdo digital, e esta revolucdo envolve gestores, educadores, alunos e pais.

Uso das tecnologias no curso de Geografia da UFPI

A pesquisa aplicada aos discentes do curso de licenciatura em Geografia da UFPI, foi
realizada com um total de 44 graduandos de diferentes periodos com a pretensdo de entender
o uso das tecnologias em sua Fl. Para tanto, os pesquisados foram classificados conforme os
periodos em que estavam matriculados, tendo maior destaque aqueles discentes do 8° periodo.
Aponta-se ainda, que 54,5% foram discentes do sexo masculino e que foram entrevistadas 45,5%
discentes do sexo feminino, com prevaléncia de idade até 24 anos para ambos os géneros.

Ao questionar aos discentes o quanto as TDICs sdo importantes em sua Fl, constatou-se
que 72,7% deles consideram relevante o uso das ferramentas digitais em seu processo formativo,
ademais, 25% concordam parcialmente, e apenas 2,3% ndo acham favoravel a utilizagdo das
tecnologias em seu processo de ensino-aprendizagem na graduagdo. Diante disso, constata-se
que muitos gostam de aulas mediadas pelas tecnologias, e que isso poderd ser de grande valia
para seu desenvolvimento profissional e para sua pratica pedagdgica futura.

Coscarelli (2017) ja destacava que as tecnologias ndo irdo tomar o lugar do professor, nem
irdo fazer magica na educacdo, e isso explica o receio daqueles graduandos que afirmaram nao
serem favordveis ao uso das tecnologias na pratica de professores. Com isso, afirma-se que as
TDICs coadunam com praticas pedagdgicas dos professores, ou seja, ambos possuem relagdo
para a aprendizagem dos alunos, por exemplo, o professor pode ministrar aulas ativas por meio
de jogos digitais, solicitar aos alunos que pesquisem temas especificos da Geografia com auxilio
da internet e outros meios tecnoldgicos.

Diante do exposto, questionou-se aos alunos se durante as aulas os professores usavam algum
recurso digital e de que forma eram abordadas. Muitos discentes declararam que os professores



abordavam os contetidos com auxilio de TDICs (Grafico 1) e que sua inser¢do se dava, em muitos
casos, de forma dispersa. Daf a importancia em se instigar o uso das tecnologias ainda na FI.

Griéfico 1 - Principais recursos utilizados pelos professores do curso de Geografia da UFPI
durante as aulas

E Datashow B Nothook EGoogle Meet ®.Jogos digitais

¥ Dnve Y outube H Celular ® Nenhum

Fonte: Pesquisa direta, 2023.

O gréfico acima apresenta as principais ferramentas digitais indicadas pelos discentes
quanto a utilizagao gerida pelos docentes durante as aulas, com isso percebeu-se que o uso do
Datashow e notebook foram os mais apontados. Esse fator estd relacionado com o poder de acesso
aos equipamentos oferecidos pela prépria instituicdo de ensino. Outrossim, o uso do celular

recebeu destaque, pois este é utilizado de forma assincrona por meio de grupos de WhatsApp,
com o intuido de envio de materiais didaticos, assim como envio de avisos pedagdgicos.

Ao contrario do que se pode pensar, o uso das tecnologias na educagdo ndo é uma questdo
simples. De acordo com Pischetola e Miranda (2021), é possivel encontrar muita resisténcia entre
os professores supostamente incapazes de dialogar com as gerag¢des de nativos digitais, daf a
importancia de uma formagdo continuada critica, consciente da relevancia que as tecnologias
apresentam para o desenvolvimento intelectual dos alunos. Ao inserir recursos digitais, tais como
os expostos no grafico acima, o professor precisa pensar na perspectiva epistemoldgica, que
propicie reflexdo, complexidade e habilidades necessarias para executar as atividades pedagdgicas.

No tocante aos fatores desafios e obstaculos, questionou-se aos alunos quais eram os
principais dilemas para a integracdo das TDICs nas praticas de ensino dos professores. Muitos
dos pesquisados indicaram que a falta de capacitagdo e formacao ineficaz dos docentes eram
um dos problemas mais recorrentes, assim como a escassez de equipamentos digitais, seguido de
problemas de conexdo com a internet (Grafico 2):

Grifico 2 - Principais dilemas da integracdo das TDICs nas praticas de ensino dos professores
do curso de Geografia da UFPI
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Nota-se que a gestdo do curso precisa viabilizar mais oportunidades de atividades especificas
para o tema tecnologias e educagdo, tais como cursos para o uso das TDICs, tendo os discentes
como principais protagonistas, a fim de que possam analisar e pensar na sobreposicdo dos
desafios do uso das tecnologias no viés da Fl. Assim sendo, indagou-se aos alunos quais eram as
propostas pedagdgicas ofertadas pela coordenacdo do curso. Cerca de 47,7% deles afirmaram
ndo haver nenhum tipo de formacgdo na drea de tecnologias especifica para a pratica docente. Nao
obstante, 27,3% afirmaram haver medidas estratégicas diddticas para o uso de ferramentas digitais
durante as aulas, tais como: uso de materiais disponibilizados pelo Drive; aulas via Google Meet e
uso do celular. Em torno de 13,6% afirmaram que sdo utilizados softwares em algumas disciplinas,
principalmente naquelas direcionadas as geotecnologias (Qgis, Arcgis, Google Earth, Google Maps
e outros) e que, atualmente 11,4% das discussGes em sala estdo relacionadas com o tema dos
impactos das tecnologias e da cultura digital no processo de ensino gerados pela pandemia.

De acordo com o Projeto Pedagégico do Curso de Geografia - PPC, no curriculo do
curso, as discussdes desenvolverdo conhecimentos ligados as geotecnologias, dando énfase ao
geoprocessamento (PIAUI, 2018). Em referéncia as tecnologias, o documento destaca alguns
exemplos de ferramentas digitais que poderdo potencializar e auxiliar no processo ensino-
aprendizagem: Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) e suas ferramentas; redes sociais
e suas ferramentas; féruns eletrénicos; blogs; chats; tecnologias de telefonia, teleconferéncias;
videoconferéncias; TV digital e interativa; programas de computadores (softwares); objetos de
aprendizagem; contetidos disponibilizados em suportes tradicionais (livros) ou em suportes
eletrénicos (CD e DVD). Dentre tais ferramentas, os tinicos que ndo foram utilizados durante a
pandemia e na pés-pandemia foram: TV, CD e DVD.

Ainda sobre o componente curricular, foi questionado aos alunos se os mesmos
tinham conhecimento da existéncia de laboratérios educacionais ou grupos de pesquisas que
abordavam discussGes ou uso de ferramentas digitais na pratica docente: 40,9% afirmaram
ndo ter informagdes ou conhecimentos da existéncia de laboratérios préprios para se discutir
ou utilizar recursos tecnolégicos para fins educativos, e 40,9% indicaram que ndo existem, pois
os professores sdo responsdveis pelos seus préprios recursos mididticos em sala. Todavia, uma
parcela dos pesquisados (18,2%) apresentam conhecimentos acerca da existéncia dos laboratérios
e informaram que estes sdo propicios para se discutir temas, recursos e didlogos do meio digital.
Ao se analisar tais informagdes, inferimos que existem muitos laboratérios no curso de Geografia,
contudo o que se nota é que muitos deles sdo transversais ao tema das tecnologias na educagéo,
pois muitos estdo direcionados a Geografia Fisica (Quadro 2). Sendo assim, o PPC do curso de
Geografia (UFPI, 2018, p. 22) destaca que os laboratérios vinculados ao curso estao relacionados
a “[...] Cartografia, Climatologia, Ensino, Geomatica, Geoambiente e Solos [...]”, os quais visam
a integracdo da teoria e pratica.

Quadro 2 - Principais laboratérios vinculados ao curso de Geografia da UFPI

Desenvolver atividades ligadas
Cartografia a formagdo para o dominio da
linguagem cartografica.

Cartografia Escolar e
Geotecnologias (GEOTEC)

Desenvolver atividades
relacionadas a formagéo
para o dominio de conceitos
climatolégicos.

Climatologia Geogréfica (TUPA) Clima



Desenvolver atividades
relacionadas a formagdo para

o dominio de temas e conceitos
sobre os aspectos geoldgicos,
geomorfoldgico, anélise ambiental
e suas relacdes com o homem.

Geografia Fisica e Estudos

Ambientais (GEOAMBIENTE) Geoambiente

Desenvolver atividades

relacionadas a formagdo para

o dominio de estudos acerca
Geomatica (LAGEO) Geomatica da topografia, hidrologia,

geodésia, topografia, cartografia,

sensoriamento remoto e sistemas

de informacdo geogrifica (SIG).

Desenvolver atividades
relacionadas a formagdo para o
dominio de estudos pedolégicos
(estudo do solo), com énfase
em sua distribui¢do no espago
geogréfico.

Solos e Sedimentos (PEDONPI) Solos

Desenvolver atividades
" L relacionadas a formacio para o
Geopolitica e Estudos Territoriais . e caop -
Geopolitica dominio de estudos sobre relagSes
(GEOPOL) obre
de poder entre os territérios
nacionais e internacionais.

Desenvolver atividades
relacionadas a formagédo para
o dominio de estudos sobre
Urbaniza¢do o territério piauiense e do
Nordeste, assim como, Espago
urbano, planejamento, gestdo e
desenvolvimento territorial.

Grupo de Estudos Regionais e
Urbanos (GERUR)

Fonte: Projeto Pedagdgico do curso de Geografia (2018). Organizacdo e elaborac¢do: Os autores (2023).

Diante disso, observa-se que o curso de Geografia possui muitos laboratérios, mas a maioria
dedica-se especificamente a temas da Geografia Fisica, e isso acaba sendo um empecilho para
o desenvolvimento de discussGes acerca das tecnologias para a praxis docente. Com o intuito
de sanar esse dilema, é oferecido para a comunidade académica grupos e ntcleos de pesquisas
que tratam sobre formag¢do docente, praticas pedagdgicas e afins, assim como programas de
formacdo inicial: Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID); Programa
Residéncia Pedagégica (PRP); Programa de Monitoria de Disciplina (PMD) e outros.

Em relacdo as aulas e as discussdes dos contelidos em sala, questionou-se aos alunos se
os docentes estimulavam o uso das TDICs para sua futura pratica pedagégica. Com isso, 84,1%
afirmaram que muitos docentes estimulam a utilizacdo de ferramentas digitais no futuro local
de trabalho (escolas), tais como jogos digitais, redes sociais, plataformas educacionais e afins.
Em contrapartida, apenas 15,9% dos discentes alegaram ndo serem estimulados quanto ao uso
das tecnologias na educagdo bésica, e um dos motivos é a perda de tempo para organizagdo
do recurso nas aulas, muitos afirmaram que ao invés de otimizar o aprendizado e o tempo, tais
ferramentas prejudicam a transmissdo dos contetidos.

Quanto ao conhecimento ao se utilizar e manusear uma ferramenta digital, questionou-se
aos alunos como eles avaliavam suas competéncias digitais, e foi orientado que eles atribuissem
valores que variavam de 1 a 5, sendo que 1 é o nivel inicial e 5 o mais avancado (Gréfico 3).
Diante disso, percebe-se que muitos graduandos apresentaram competéncias para o uso das



tecnologias, o que possibilita maior compreensdo e assimilagdo ao se utilizar recursos digitais na
educagdo basica e em sua prépria formagao.

Grifico 3 - Nivel de competéncias digitais que os graduandos do curso de Geografia da UFPI
apresentam
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Fonte: Pesquisa direta, 2023.

De acordo com o Gréfico 3, 3,8% sdo alunos que indicaram ter poucas competéncias
para a utilizagdo das TDIC, 29,5% ja consideram-se capazes de utilizar e explorar as ferramentas
tecnoldgicas, porém de forma gradativa. Além disso, 47,7% sdo aqueles alunos que possuem
habilidades medianas, ou seja, possuem competéncias necessdrias para efetivar aulas dindmicas
com o auxilio das tecnologias, e apenas 13,6% e 2,3% sdo, respectivamente, especialistas e lider
quanto ao uso das TDICs. Diante disso, infere-se que é necessario que os docentes do curso de
Geografia da UFPI insiram e estimulem praticas docentes com o uso das TDICs aos graduandos.

Entretanto, é percebido ser necessario que os proprios alunos busquem outras formas
de agregar habilidades e competéncias digitais, tais como participagdo em eventos cientificos,
rodas de conversa, workshop, Webindrios, cursos de extensdo e outros, com o propdsito de que
obtenham as competéncias necessdrias para sua formacdo docente. Com isso, cerca de 50% dos
alunos participam ou ja participaram de cursos on-line e outros sobre a temdtica central. No que
concerne o desenvolvimento do ensino-aprendizagem na pandemia, questionou-se aos alunos se
a experiéncia vivenciada no contexto da pandemia de covid-19 melhorou o nivel das competéncias
no ensino digital.

Cerca de 43,3% sentiram-se satisfeitos com o grau de competéncias digitais desenvolvidas
ao longo da pandemia, 34,1% concordaram parcialmente, 11,2% afirmaram nao ter desenvolvido
nenhuma competéncia quanto ao manuseio das TDICs no ensino digital. Ademais, 11,4% optaram
por ser neutro quanto ao apontar o grau de competéncias digitais desenvolvidas na pandemia.
Dessa forma, infere-se que parcela dos pesquisados precisam reconhecer a relevancia em se ter
o minimo das competéncias e habilidades na era digital, pois a sua auséncia, caracterizard a
exclusdo digital no campo da educagao.

Ademais, questionou-se aos alunos se os mesmos saberiam o conceito de competéncias
digitais, e cerca de 48% dos pesquisados afirmaram ter conhecimento do que seria as competéncias
no campo digital e 58% ndo os sabem. Aqueles que apresentaram os conceitos de competéncias
digitais exemplificaram de forma dispersa e relacionaram competéncias ao termo habilidades
digitais. Aqui, competéncia digital ndo se limita apenas em desenvolver habilidades para o
manuseio das tecnologias, mas sim na aquisicdo de novos conhecimentos, atitudes e valores
sobre o seu aproveitamento no campo pedagdgico e para a formagdo cidada.



CONSIDERACOES FINAIS

O referente trabalho centrou-se em analisar como os graduandos obtém os conhecimentos
necessdrios para o desenvolvimento das competéncias e habilidades digitais na formagdo inicial
no curso de Geografia da UFPI, destacando sua atua¢do durante as aulas na pandemia e no pés-
pandemia. Salienta-se que tal problema social, a nivel global, iniciou-se em meados de 2019 e
apresentou uma atenuag¢do no nivel de casos de covid-19 em meados de 2022, cenario este que
impulsionou a ressignificagdo das tecnologias na educagdo bdsica e superior.

Dessa forma, a pesquisa em questdo evidenciou que os discentes apresentam uma ideia
do que sejam competéncias digitais, contudo suas concep¢bes conceituais estdo limitadas ao
manuseio das ferramentas digitais, o que leva ao ato de esquecer totalmente a aquisi¢do de novos
conhecimentos, valores e atitudes na e para formacdo cidada. Diante disso, percebe-se que os
mesmos apresentam conhecimentos minimos para a utilizacdo das tecnologias em seu futuro
local de trabalho, e que sdo oferecidos alguns cursos e eventos relacionados as tecnologias e a
prdtica docente, entretanto isso se efetiva de forma simpléria.

Outro fatorem discussdo concerne as disciplinas curriculares na grade do curso de Geografia
que abordam uso das tecnologias na educagdo, porém sdo abordadas de forma superficial pelos
professores, tendo como ponto de referéncia apenas os recursos com potencial didatico para
o ensino de Geografia. Exemplo semelhante ocorre na disciplina de “Recursos didaticos para o
ensino de Geografia”, o que limita a compreensdo do que de fato sdo competéncias digitais.
Com isso, nota-se que é preciso realizar maiores discussdes sobre o tema central nas aulas,
exemplificando e demonstrando sua relevancia para a formacao inicial aos académicos.

Portanto, verifica-se que os maiores desafios da Fl atrelado as tecnologias sdo: falta de
capacitagdo de professores em instigar e motivar os alunos a usar as TDICs em suas futuras
prdticas pedagdgicas; o ndo engajamento dos graduandos; falta de uma boa adequag¢do na
infraestrutura, como criagdo de laboratério especifico para discutir, demonstrar e selecionar
as ferramentas adequadas para a formagdo critica quanto ao uso das TDICs. Nesse sentido,
esta pesquisa trard um embasamento inicial para que se possa gesticular a importancia em se
conhecer o que sdo competéncias digitais e sua relagdo com uma formacgdo critica e reflexiva para
o processo de formagdo de futuros professores auténomos e cientes da relevancia das TDICs para
a formacgdo cidada.
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GAMIFICACAO E SUAS POSSIBILIDADES NO ENSINO
GAMIFICATION AND ITS POSSIBILITIES IN TEACHING

RESUMO

O presente trabalho objetiva analisar o fendmeno emergente da Gamificagdo, a partir da sua
relagio com os diferentes campos da sociedade civil, com foco no ambiente educacional.
Ndo obstante, tem-se como objetivos especificos: i. Discorrer sobre a origem do fendmeno
Gamificag¢do; Caracterizar a Gamificagdo nos diversos ambientes da sociedade civil; iii. Apontar a
potencialidade didatica dos jogos digitais no Ensino de determinada disciplina. Adicionalmente,
a base tedrica da pesquisa pautou-se em autores que investigam o fenémeno da Gamifica¢do
e que discutem sobre o Ensino de Geografia, com destaque a teoria da Assimilagdo de David
Ausubel, sendo eles: Santos (1996), Fardo (2013), Alves et al., (2014), Faria (2004), Medina et al.,
(2013), Kapp (2012), Paixdo e Cordeiro (2021), Tolomei (2017), Werbach e Hunter (2012), Lima
(2017), Cruz (2011), Lemos (2011), Pelizzari et al., (2002), Silva (2021), entre outras. Assim, esse
trabalho possibilita que o ptiblico docente vislumbre a potencialidade de jogos digitais disponiveis
e como podem ser utilizados como recursos diddticos em aula. Dessa forma, por esses recursos
estarem contidos na realidade dos alunos, sua utilizacdo culminard em situa¢Ses de aprendizagem
significativa, uma vez que o alunado atribui um maior significado ao contetido ministrado. O
trabalho possui grande relevancia no Ensino, uma vez que os games sdo importantes ferramentas
contidas na realidade de grande parte dos alunos, o que sugere que a utilizagdo dos mesmos nas
aulas promovera situagdes de conforto, entusiasmo, diversao, aprendizagem e conhecimento.

Palavras-chave: gamificacdo; ensino; educagao gamificada.

ABSTRACT

The present work aims to analyze the emerging phenomenon of Gamification, from its relationship with the
different fields of civil society, focusing on the educational environment. However, the specific objectives are: |.
Discuss the origin of the Gamification phenomenon; Characterize Gamification in different environments of civil
society; iii. To point out the didactic possibilities of digital games in the teaching of a given subject. Additionally,
the theoretical basis of the research was based on authors who investigate the phenomenon of Gamification and
who discuss the Teaching of Geography, with emphasis on the theory of Assimilation by David Ausubel, namely:
Santos (1996), Fardo (2013), Alves et al., (2014), Faria (2004), Medina et al., (2013), Kapp (2012), Paixdo
and Cordeiro (2021), Tolomei (2017), Werbach and Hunter (2012), Lima (2017) ), Cruz (2011), Lemos
(2011), Pelizzari et al., (2002), Silva (2021), among others. Thus, this work allows the teaching public to
glimpse the potential of available digital games and how they can be used as didactic resources in class. Thus,
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because these resources are contained in the students’ reality, their use will culminate in meaningful learning
situations, since the students attribute greater meaning to the taught content. The work has great relevance in
Teaching, since games are important tools contained in the reality of most students, which suggests that their use
in classes will promote situations of comfort, enthusiasm, fun, learning and knowledge.

Keywords: gamification; teaching; gamified education.

INTRODUCAO

Este artigo discutird sobre o fendmeno emergente da Gamificagdo, descrevendo sua origem,
sua relagdo com as diferentes esferas da sociedade, dando énfase no campo da Educacdo.
Nesse sentido, o trabalho apresentard os modelos de Gamifica¢do existentes, destacando seus
idealizadores, suas caracteristicas e peculiaridades. Além disso, o texto tratard sobre a relagao
da Gamificagdo com a teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel, destacando suas
vantagens e desvantagens.

Nessa perspectiva, o presente trabalho tem como objetivo principal: i. Analisar o fendmeno
emergente da Gamificagdo, a partir da sua relacdo com os diferentes campos da sociedade civil,
com foco no ambiente educacional. Ndo obstante, tem-se como objetivos especificos: i. Discorrer
sobre a origem do fené6meno Gamifica¢do; Caracterizar a Gamificagdo nos diversos ambientes da
sociedade civil; iii. Apontar a potencialidade didatica dos jogos digitais no Ensino de determinada
disciplina. Para mais, a base tedrica da pesquisa pautou-se em autores que investigam o fenémeno
da Gamificagdo e que discutem sobre o Ensino de Geografia, com destaque a teoria da Assimilagdo
de David Ausubel, sendo eles: Santos (1996), Fardo (2013), Alves et al., (2014), Faria (2004),
Medina et al., (2013), Kapp (2012), Paixdo e Cordeiro (2021), Tolomei (2017), Werbach e Hunter
(2012), Lima (2017), Cruz (2011), Lemos (2011), Pelizzari et al., (2002), Silva (2021), entre outras.

Adicionalmente, a préxima secdo trara a base tedrica do trabalho, onde o titulo desta tem
como referéncia os elementos que seriam comumente encontrados na interface inicial de um jogo
digital, visto que estes, na maior parte das vezes, se mostram na lingua inglesa. Nessa ldgica,
essa forma de escrever tem como objetivo principal aproximar o leitor/jogador/aluno, para um
ambiente mais familiar (virtual). “GAMIFICACAO: PRESS START”, tem como traducdo literal
“Gamifica¢do: Aperte para comegar” sugerindo como metdfora para o trabalho o inicio de um
jogo cheio de desafios, descobertas e conhecimento.

GAMIFICACAO: PRESS START

Segundo Medina et al.,, (2013) a primeira meng¢do ao termo gamification (Gamificagdo na
sua tradugdo literal) é datada de 2002, pelo pesquisador e programador britanico Nick Pelling.
Entretanto, sua disseminagdo pelo mundo sé viria a tona oito anos depois, através da exitosa
explanacgdo proferida, via TED', pela design de jogos Jane McGonigal em 2010 a respeito da rela¢do
dos jogos digitais com a solugdo dos problemas que assolam o mundo real. Na conferéncia em
questdo, a design comenta que:

[...] quando estamos no mundo dos jogos eu acredito que nds nos tornamos
a melhor versio de nés mesmos, mais inclinados a ajudar em um momento de
atencdo, mais inclinados a parar e pensar sobre um problema pelo tempo que
precisar, para levantar depois de um fracasso e tentar novamente. E na vida real,
quando enfrentamos o fracasso, quando nos deparamos com obstaculos, ndés

1 - Technology, Entertainment, Design (TED) é uma organizagdo sem fins lucrativos apartidaria dedicada a divulgagdo de ideias, geralmente na forma
de palestras curtas e poderosas (TED - site oficial).

2 Pessoas que jogam jogos em geral, seja de maneira profissional ou por hobby (Autor, 2023)



frequentemente ndo nos sentimos desta maneira. Ndés nos sentimos derrotados.
Nés nos sentimos dominados. Nos sentimos ansiosos, talvez depressivos, frustrados
ou pessimistas. Nés nunca temos estes sentimentos quando estamos jogando, eles
simplesmente ndo existem nos jogos [...] (Mcgonigal, 2010, s.p.).

Nessa légica, tendo em vista o exposto pela pesquisadora, é notério o poder que os jogos
digitais possuem sob a motivagdo humana, principalmente no que se refere ao envolvimento que
os jogadores despertam quando estdo encarregados de resolver determinado problema no mundo
virtual. Essa motivagdo é visivel no momento em que os gamers? exalam diferentes comportamentos
durante uma partida virtual, como por exemplo: alegria, tristeza, raiva, tentativa/erro, vitéria/
derrota. Desse modo, considerando o poderio que jogos digitais tém em relagdo as emocgdes e
motiva¢des humanas, surge de forma emergente a Gamifica¢do, fendmeno que serd investigado
neste trabalho.

A respeito da Gamificacdo, Kapp (2012) a define e a analisa. Segundo esse autor, a
“gamificacdo consiste na utilizagdo de elementos dos games (mecanicas, estratégias, pensamentos)
fora do contexto dos games, com a finalidade de motivar os individuos a a¢ao, auxiliar na solugdo
de problemas e promover aprendizagens” (Kapp, 2012, p.13). Desse modo, a gamifica¢do surge
como um fendmeno em ascensdo, uma vez que os games se popularizam, a cada dia, sob todos
os publicos. Sobre essa proposi¢do, Fardo (2013) comenta que:

[...] a gamificagdo é um fendbmeno emergente, que deriva diretamente da
popularizacdo e popularidade dos games, e de suas capacidades intrinsecas de
motivar a a¢do, resolver problemas e potencializar aprendizagens nas mais diversas
areas do conhecimento e da vida dos individuos (Fardo, 2013, p.2).

Nesse sentido, em linhas praticas, a Gamificagdo ocorre no momento em que utilizo algum
elemento de um jogo e o trago para contexto real, com o objetivo de solucionar determinado
problema. Por exemplo: uma grande empresa, em determinada época do ano, estd sofrendo com
baixa produtividade. Como estratégia para solucionar esse problema, os gestores poderiam criar
uma espécie de competicdo (jogo), onde o melhor colaborador (jogador) do més ganharia uma folga
ou algo que lhe fosse atrativo. Em suma, com o objetivo de aumentar a produtividade, utilizando-se
de estratégias que seriam encontradas nos jogos, os gestores iriam bonificar seus colaboradores.

Nado obstante, além do contexto corporativo, Fardo (2013) justifica que a gamificagdo,
como um fendmeno em ascensdo, possui aplicabilidade nos mais diversos campos da sociedade,
uma vez que os games possuem uma linguagem universal, além de serem eficazes na resolugdo
de problemas. Nesse contexto, esse fendmeno pode ser adotado pelos mais diversos segmentos
da sociedade, uma vez que sua utilizagio promove situacdes de motiva¢do, engajamento,
envolvimento, participagdo ativa, entre outros. Nesse cendrio, dentre os varios segmentos
existentes na sociedade, diversas empresas utilizam estratégias Gamificadas com o objetivo de
uma maior contribuicdo de seus colaboradores. Sobre tal afirmacdo, Alves et al., (2014, p.77)
comentam que as:

empresas ja utilizavam as |égicas das recompensas e da pontuagdo para treinamento
de seus funciondrios, programas de televisio mantinham ou aumentavam o ntiimero
de espectadores utilizando essas técnicas, empresas de vendas de produtos e
propaganda utilizavam para aumentar a sua malha de vendedores.

Conquanto, o campo politico, em referéncia as politicas publicas para a Cultura e Educagao
também vém adotando estratégias gamificadas, com a finalidade de motivar seu publico. Nessa
|6gica, Alves et al., (2014, p.76) comentam que:



o préprio Ministério da Cultura ja reconhece os games como um produto audiovisual,
e o Ministério de Educagdo apoia o desenvolvimento de ambientes gamificados,
a exemplo do Geekgames, uma plataforma online de aprendizado adaptativo que
possibilita aos estudantes prepararem-se para o Exame Nacional para o Ensino
Médio (ENEM), através de desafios.

Outrossim, a Gamificagdo também pode ser visualizada no Turismo. Aplicado nesse campo,
“[...] trata-se, essencialmente, de repensar a forma como um destino turistico é experimentado
de modo a criar (e/ou maximizar) o envolvimento do turista com o mesmo e, por conseguinte,
tornd-lo memoravel” (Paixdo; Cordeiro, 2021, p.2).

Nessa sequéncia, o Quadro 1 foi organizado através das informag¢&es disponiveis no e-book
“Gamification, Inc. Como reinventar empresas a partir de jogos”. Neste trabalho, os autores Medina
et al. (2013) apontam como a Gamificagdo pode aparecer nos diferentes campos da sociedade,
além de possibilitar um dimensionamento dos beneficios advindos da adocdo de préticas
gamificadas.

Quadro 1 - Gamificagdo por campo em nossa sociedade civil

Plataforma online de aprendizado
de idiomas. Os usudrios praticam

Educacdo Duolingo P (e
vocabuldrio, gramdtica e
prontncia
Institui¢do financeira que utiliza

Setor Financeiro Rabobank a gamificagdo para impulsionar

negdcios.

Ferramenta criada por Jane
McGonigal (2010) que auxilia

Sadde/bem-estar SuperBetter pacientes a conquistarem
progressos relacionados a melhoria
de seus estados clinicos.

Plataforma varejista que apresenta
Varejo/e-commerce Woot.com oferta de produto didria em
quantidade limitadas.

Essa plataforma utiliza a
gamificagdo para envolver
internautas na tarefa de treinar
computadores para fornecer
respostas mais assertivas a
pesquisas.

Tecnologia/social Game with a Purpose

Fonte: Medina et al. (2013); Organizagdo: Pedro Victor Matos Lopes (2022).

Atualmente, dentre os campos mencionados, a Gamificacdo atrelada a Educagdo merece
uma investigagdo minunciosa, uma vez que seu publico alvo (criangas, jovens e adolescentes) é
oriundo de espagos gamificados, onde é comum a construgdo de relagdes a partir de um jogo
digital, por exemplo. Nessa esteira de raciocinio, a adogdo de praticas gamificadas na Educagdo
favorece o ensino, uma vez que, por os alunos conhecerem bem os ambientes virtuais e possuirem
um interesse particular, o processo de ensino e aprendizagem é descomplicado. Nessa perspectiva,
a secdo seguinte discutird sobre aspectos relacionados a ado¢do de uma Educa¢do Gamificada.

Educag¢io Gamificada

Quando analisamos o cendrio educacional, é perceptivel que os alunos se mostram, a cada
dia, mais desinteressados pelos métodos tradicionais de ensino, uma vez que esse publico é nativo



de uma realidade virtual, onde as midias e tecnologias digitais aparecem como recursos essenciais.
Nesse contexto, cabe ao professor buscar estratégias metodoldgicas inovadoras, com o objetivo
de reafirmar o lugar dos alunos como protagonistas no processo de ensino e aprendizagem. Nesse
contexto, umas das estratégias encontradas pelos profissionais da Educacdo, que objetivam o
aumento da motivagdo por parte dos estudantes, se refere a adocdo de estratégias gamificadas
no ensino. Sobre tal proposicdo Alves et al. (2014, p.83) comentam que:

A gamificagdo surge como uma possibilidade de conectar a escola ao universo
dos jovens com o foco na aprendizagem, por meio de préticas como sistemas de
rankeamento e fornecimento de recompensas. Mas, ao invés de focar nos efeitos
tradicionais como notas, por exemplo, utilizam-se estes elementos alinhados com
a mecénica dos jogos para promover experiéncias que envolvem emocionalmente e
cognitivamente os alunos.

Em contrapartida, para se utilizar a Gamifica¢do no ensino, o professor carece possuir um
determinado dominio dessa estratégia, uma vez que seu uso de maneira equivocada promovera
situacdes problemadticas. Nesse contexto, Fardo (2013) deixa claro o preparo que os educadores
devem ter antes de aplicar tal estratégia em sua pratica docente. Para esse autor:

[...] os educadores precisam dominar bem essa linguagem antes de serem capazes de
utiliza-la em seus projetos. Sem um conhecimento aprofundado sobre a gamificacdo,
aplica-la na educagdo pode impactar de forma ndo esperada os processos de ensino
e aprendizagem” (Fardo, 2013, p.4).

Nesse interim, a adog¢do de préticas gamificadas favorecem o ensino de determinada disciplina,
visto que os alunos se mostram estimulados a realizar determinadas atividades, vislumbrando o
alcance de uma bonificagdo e/ou recompensa. Sobre este fato Tolomei (2017) comenta que

[...] aideia de que o uso de games ou atividades gamificadas favorece o engajamento
dos estudantes em atividades escolares tidas por eles como enfadonhas € inevitdvel,
porque o uso dos games pode aproximar o processo de aprendizagem do estudante
a sua prépria realidade. Primeiramente por estimular o cumprimento de tarefas para
0 avango no curso com o objetivo de alcan¢ar as recompensas, e segundo por ser de
facil acessibilidade, tendo em vista que sua utiliza¢gdo pode ocorrer com celulares,
tablets e computadores (Tolomei, 2017, p.149).

Contudo, ao implementar determinada pratica gamificada, seja na educagdo ou em outro
campo, é importante se atentar aos modelos propostos pelos estudiosos desta drea. Dentre os
modelos disponiveis, tem-se: o modelo Mechanics Dynamics Aesthetics (MDA) proposto por Hunicke,
Leblanc, Zubek (2004); o modelo da Tétrade Elementar desenvolvido por Schell (2014); e o modelo
proposto por Werbach e Hunter (2012); cada um com suas caracteristicas e particularidades.

O modelo mais recente, também visto como uma otimiza¢do dos outros dois modelos,
proposto por Werbach e Hunter (2012) sugere, através de uma piramide com trés niveis, as
ferramentas que devem ser levadas em considera¢do no momento de gamificar. A referida piramide
é dividida em: Dindmicas - “nivel mais abstrato da piramide, tem a ver com elementos implicitos,
ou seja, que ndo participam diretamente do jogo, mas devem ser gerenciados e representam o
panorama geral da experiéncia” (Paixdo; Cordeiro, 2021, p.4); Mecanicas - “constituem os
processos bdsicos que geram ac¢do e engajamento do jogador. Uma mecanica se relaciona com
uma ou mais dindmicas” (Paixao; Cordeiro, 2021, p.4); Componentes - “constituem os elementos
de nivel mais prético e especifico em um jogo. Componentes se relacionam para gerar mecanicas”
(Paixdo; Cordeiro, 2021, p.4).



Em referéncia a Figura 1, Werbach e Hunter (2012) consideram um conjunto de 27 itens
que, em conjunto, formam a pirdmide deste modelo de Gamificagdo. Nessa perspectiva, para que
haja uma experiéncia gamificada memoravel e exitosa, é sugerido pelos idealizadores, durante a
implementacdo de determinada prética gamificada, seja na educagdo ou em outro campo, a
integracao destes 27 itens (descritos, em sequéncia, na Figura 2). Nessa légica, visto que o foco
principal do trabalho sdo as praticas gamificadas, construiu-se um tabuleiro que sintetiza, de
maneira diddtica, os itens constituintes dos niveis contidos na Piramide de Werbach e Hunter (2012).

Figura 1 - Piramide de Werbach e Hunter (2012)

_» DINAMICAS

MECANICAS =

_» COMPONENTES

Fonte: Adaptado de Werbach e Hunter (2012).

A Figura 2 é uma representacdo, em forma de jogo de tabuleiro, de todos os 27 elementos que
constituem as Dinamicas, Mecanicas e Componentes (niveis da Piramide de Werbach e Hunter).

Figura 2 - Modelo de Gamificacdo de Werbach e Hunter (2012) em forma de tabuleiro.
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Fonte: Werbach e Hunter (2012); Organizagao: Pedro Victor Matos Lopes (2022).

Ndo obstante, visando adequar o modelo de Werbach e Hunter (2012) ao contexto
educacional, Lima (2017), na dissertacdo de mestrado intitulada “Gamificagdo na Educagdo
Basica: a construgdo de um modelo”, prop6s algumas adaptagdes a este modelo de Gamificagdo,
além de integrar propostas dos estudiosos de design de jogos. Nesse texto, a autora utiliza-se dos
elementos que constituem os trés niveis do modelo de Werbach e Hunter (2012) e os implementa
na sala de aula em prol dos objetivos que foram estipulados para a referida dissertagéo.

Ademais, levando em conta a ado¢do de uma Educagdo Gamificada, é importante destacar
os pontos que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) elucida a respeito do uso da Tecnologia
na Educagao. Nesse sentido, das 10 (dez) competéncias gerais da Educa¢do Basica contidas na
BNCC, 2 (duas) manifestam a tecnologia como habilidade a ser desenvolvida pelos estudantes



durante sua trajetéria escolar; mais especificamente, competéncia 4 (quatro) e competéncia 5
(cinco). O documento em questdo, na sua quarta competéncia, descreve:

4. Utilizar diferentes linguagens - verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital -, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informagoes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo (Brasil, 2018, p.9).

Essa competéncia tem como foco principal a integracdo da diversidade lingufistica existente
na sociedade. Nesse sentido, dentre essa pluralidade existente, destaca-se o aspecto digital, uma
vez que os estudantes sdo naturais de espagos tecnoldégicos.

Para mais, complementando o aspecto tecnolégico contido nas competéncias gerais da
Base, aponta-se a competéncia 5. Nesta competéncia a BNCC reconhece a potencialidade da
tecnologia na Educagdo, e focaliza seu uso de maneira critica e significativa.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informa¢do e comunicagdo
de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas prdaticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informag¢&es, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva (Brasil, 2018, p.9).

Outrossim, apds o exposto sobre relevancia que a BNCC reconhece sobre a Tecnologia
na Educagdo, em especial se tratando de experiencias significativas com foco no protagonismo
dos estudantes, é vélido salientar de que forma a Gamifica¢do se enquadra na busca de uma
aprendizagem memoravel, com significado, onde o estudante é considerado como protagonista
do processo de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, a se¢cdo seguinte fard uma discussdo
sobre a relagdo do fené6meno da Gamificagdo com a Teoria da Assimilagdo de David Ausubel.

Gamificagdo como busca de uma Aprendizagem Significativa

Falar em Educagao Gamificada - onde o objetivo é atribuir um maior significado ao ensino,
tendo em vista o engajamento, motivagdo, interesse e participagdo ativa através dos jogos -, é se
referir, de maneira direta ou indireta, a Teoria da Aprendizagem Significativa - TAS (ou Teoria da
Assimilagdo) de David Ausubel.

Segundo Cruz (2011) a teoria ausubeliana tem como articulagdo principal a busca
por entender os mecanismos internos da mente humana, tendo em vista a constru¢ao do
conhecimento. Nessa perspectiva, essa teoria leva em consideragdo a cogni¢do, onde hd uma
interacdo do que é transmitido pelo professor e o que é aprendido pelo aluno. Nessa légica, em
suma, essa teoria foca na organiza¢do que o aprendiz faz na sua mente das informagdes que lhe
sdo apresentadas, onde este atribui seus préprios significados.

Nao obstante, Ausubel, na TAS, considera que o aluno sé aprende aquilo que ja é de seu
conhecimento, uma vez que este carrega consigo uma série de ensinamentos que sdo nativos
das relacGes que sdo estabelecidas sua vivéncia familiar, na escola, nas redes sociais, nas crengas
religiosas, entre outros - conhecimentos prévios. Nesse contexto, o autor destaca a importancia
de conhecer as informagbes que os alunos ja carregam consigo ao apresentar um determinado
conceito. Sobre esse fato, Ausubel (1968, s.p.) destaca:

Se eu tivesse de reduzir toda a psicologia educacional a um unico principio, diria
isto: o fator singular mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o
aprendiz ja conhece. Descubra o que ele sabe e baseie nisso os seus ensinamentos.



Dessa forma, uma das varidveis primordiais para se alcan¢ar a Aprendizagem Significativa
sdo os conhecimentos prévios dos estudantes, visto que, como elucidado, s6 se aprende aquilo
que ja se sabe. Sobre o conceito de conhecimentos prévios, Teixeira e Sobral (2010, p. 669)
cometam o seguinte:

Os conhecimentos prévios podem ser considerados como produto das concepg¢des
de mundo da crianga, formuladas a partir das interagdes que ela estabelece com o
meio de forma sensorial, afetiva e cognitiva, ou, ainda, como resultado de crencas
culturais e que, na grande maioria das vezes, sdo de dificil substituicdo por um novo
conhecimento

Ademais, além dos conhecimentos prévios dos alunos, um outro fator determinante se
apresenta como imprescindivel para se alcangar uma Aprendizagem Significativa: a disposi¢cdo
do estudante em aprender aquilo que esta sendo explicado. A respeito desse fator determinante,
Ausubel (1988, p.62) destaca:

El aprendizaje significativo presupone tanto que el alumno manifiesta una actitud
hacia el aprendizaje significativo; es decir, una disposicién para relacionar, no
arbitraria, sino sustancialmente, el material nuevo con su estructura cognoscitiva,
como que el material que aprende es potencialmente significativo para él,
especialmente relacionable con su estructura de conocimiento, de modo intencional
y no al pie de la letra.

Levando em consideragdo os conhecimentos prévios dos alunos como fator determinante
da Aprendizagem Significativa, os jogos digitais, por estarem entranhados na realidade dos jovens,
se apresentam como ferramentas com uso potencial. Nesse contexto, é perceptivel que a adogdo
de estratégias gamificadas no ensino promovera uma aprendizagem significativa, uma vez que
essa pratica leva em consideracdo a realidade em que o aluno estd inserido. Desse modo, Lemos
(2011), no texto “A Aprendizagem Significativa: estratégias facilitadoras e avaliagdo” comenta
sobre a teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, afirmando que:

[...] a aprendizagem significativa de um determinado corpus de conhecimento
corresponde a constru¢do mental de significados por que implica uma agdo pessoal
- e intencional - de relacionar a nova informac¢do percebida com os significados ja
existentes na estrutura cognitiva (Lemos, 2011, p.27).

Nesse interim, a Aprendizagem Significativa é alcancada quando o aluno consegue
construir, com suas préprias palavras, o conceito que lhe foi apresentado. Ademais, o alcance
de uma aprendizagem significativa pode ser observado também, quando o aluno permanece
com determinado conhecimento por muito mais tempo, tendo em vista que a aprendizagem
significativa se consolida como duradoura. Desse modo, Pelizzari et al., (2002) destacam trés
vantagens essenciais da Aprendizagem Significativa:

Em primeiro lugar, o conhecimento que se adquire de maneira significativa é retido
e lembrado por mais tempo. Em segundo, aumenta a capacidade de aprender
outros contetidos de uma maneira mais facil, mesmo se a informagdo original for
esquecida. E, em terceiro, uma vez esquecida, facilita a aprendizagem seguinte - a
“reaprendizagem”, para dizer de outra maneira (Pelizzari et al. 2002, p.39-40).

Outrossim, quando se pensa na construgdo de uma Aprendizagem Significativa, é importante
se atentar ao modelo de ensino adotados pela maioria das escolas brasileiras. Nesse contexto,
parte considerdvel das escolas sio moldadas por um ensino tradicional, onde o objetivo principal



é a classificagdo, além da construgdo intelectual. Nessa perspectiva, um outro conceito que faz
parte da TAS surge: a Aprendizagem Mecanica. Sobre esse tipo de aprendizagem, Tavares (2004,
p.56) comenta que:

A aprendizagem mecéanica ou memoristica se d4 com a absorcdo literal e nao
substantiva do novo material. O esfor¢o necessario para esse tipo de aprendizagem
é muito menor, dai, ele ser tdo utilizado quando os alunos se preparam para exames
escolares [...] Apesar de custar menos esforco, a aprendizagem memoristica é volatil,
com um grau de retencdo baixissimo na aprendizagem de médio e longo prazo.

Ndo obstante, apds os aspectos levantados, é vdlido diferenciar os dois tipos de
Aprendizagem citados (Aprendizagem Significativa e Aprendizagem Mecénica). Sobre essa
distingdo, Pelizzari et al. (2002, p. 39) no texto “Teoria da Aprendizagem Significativa segundo
Ausubel” comentam que:

[...] Quanto mais se relaciona o novo conteido de maneira substancial e ndo-
arbitraria com algum aspecto da estrutura cognitiva prévia que lhe for relevante,
mais préximo se estd da aprendizagem significativa. Quanto menos se estabelece
esse tipo de relacdo, mais préxima se estd da aprendizagem mecanica ou repetitiva

O foco do trabalho ndo é realizar uma abordagem minusciosa a respeito da Teoria de
Ausubel, mas, a partir da sua teoria, observar como os conceitos que fazem parte da TAS se
relacionam com a adog¢do de uma Educagio Gamificada. A Educa¢do Gamificada, como
apresentado, leva em consideracdo a adogdo de jogos na mediagdo do ensino.

Dessa forma, por essas ferramentas fazem parte da realidade dos estudantes, sua ado¢ao em
classe contempla o primeiro fator determinante da TAS: levar em considera¢do os conhecimentos
prévios dos alunos. O segundo fator determinante da Aprendizagem Significativa, pode ser
observado na Educa¢do Gamificada quando os estudantes se mostram dispostos a aprender
a partir de um jogo e exalam, pelo seu uso em classe, o sentimento de motivagdo, interesse e
participagdo ativa.

N&o obstante, os jogos digitais, assim como qualquer estratégia inovadora, ndo podem ser
pensados como a Unica estratégia para resolu¢do dos males que assolam o ensino. Dessa forma,
a secdo seguinte discutird como a Gamifica¢do deve ser adotada e pensada de maneira coerente e
responsavel durante sua implementa¢do na Educagédo.

Gamificagdo: “remédio” para todas as deficiéncias da contidas na Educagdo?

A Gamificagdo, como foi apresentado, é um fendmeno emergente com grande potencial
para o ensino. No entanto, essa ndo pode ser pensada como a Unica estratégia e/ou como a
mais adequada a ser seguida no ensino. Tal fenémeno carece ser estudado, analisado e discutido,
principalmente pelo profissional responsdvel pelo ensino: o professor. Nessa perspectiva, Fardo
(2013, p.7) aponta os detalhes que devem ser observados no que se refere a Gamificagdo:

Longe de ser pensada como o remédio para todos os males da educagdo, a
gamificacdo precisa, antes de tudo, ser compreendida como um todo para, af
sim, analisarmos a sua aplicagdo nos contextos educacionais, identificando se ela
realmente potencializa a aprendizagem e a participa¢ao dos individuos ou se seus
métodos e resultados nao conseguem atender as expectativas criadas em torno
desse fenémeno.

Nessa l6gica, hd casos em que docentes se utilizam de estratégias inovadoras (como é o
caso da Gamifica¢do) para preencher o hordrio de uma aula sem planejamento e/ou horério vago



que surge em decorréncia da auséncia de algum professor. Nesses casos existe um desencontro
sobre os reais objetivos da adogdo de praticas Gamificadas na Educagdo. Desse modo, sobre a
relevincia dos jogos no ensino e a necessidade de um planejamento para sua implementagéo,
Lopes e Teixeira (2021, p.4) comentam:

Uma questdo que deve ser apontada é o fato do uso de jogos em sala de aula, assim
como a maioria dos recursos didaticos ndo convencionais, ndo ser muito valorizado,
pois jogar é uma atividade sempre relacionada com o divertimento ou atividades
recreativas. Entdo, quando se relaciona o jogo com o aprendizado em sala de aula
muitos se tornam céticos, valendo-se do argumento de que sdo apenas uma forma
de distrair o aluno do contetdido e diminuir o interesse pela aula. Porém, é valido
reconhecer a importancia do smarphone como recurso de ensino, ciente de que o uso
dessa ferramenta requer planejamento e atenc¢do na execu¢do do que for proposto.
Assim pode-se aproveitar melhor todo o seu potencial indutor da aprendizagem.

Ndo obstante, aulas em sua totalidade compostas por estratégias gamificadas tornam
o momento de ensino mondtono e/ou sem significado, assim como também acontece com
aulas totalmente tradicionais. Neste impasse, deve haver uma flexibiliza¢cdo no ensino, onde os
professores devem se articular para atender, da melhor forma, as necessidades dos seus alunos,
sempre estipulando critérios e objetivos a serem atendidos (alcangados) ao final do processo
de ensino. Sobre o exposto, Silva (2021, p.26), no trabalho intitulado “Recurso Didatico ndo
Convencional: o uso dos jogos para o ensino de Geografia”, comenta:

E necessario que o professor identifique as principais dificuldades no processo de
ensino, ao mesmo tempo que tente sand-los, como a falta de atengdo dos alunos
em relacdo ao contedido ministrado; o retrocesso causado por uma aprendizagem
mecanica a qual o aluno ndo armazena uma informa¢do por muito tempo; a
inflexibilidade metodolégica do ensino onde se restringe, na maioria das vezes,
a métodos tradicionais no planejamento da aula; a relagdo entre o contetdo
ministrado e a realidade do aluno, entre outras dificuldades encontradas pelo
professor de Geografia.

Além disso, ao implementar estratégias gamificadas no ensino, em especial se referindo
a Geografia, pode haver certos equivocos na sua execu¢do, dentre os mais comuns cabe citar
a estimula¢do da competi¢do. Jogar, quando ndo hda uma anélise detalhista, sua totalidade
pode ser compreendida por um momento competitivo, onde ganhar é a prioridade principal.
Paralelamente, a gamificagdo também pode ser entendida como uma competi¢do. Desse modo,
nesses casos, a Gamificagdo perde o caracter de estratégia inovadora, e vai de encontro com uma

das caracteristicas do ensino tradicional: classificar os alunos. De acordo com Silva (2017, p.56)

Usualmente as gamificacdes, sejam elas em campos como educagdo ou negdcios,
resumem-se ao uso de badges, niveis, rankings, desafios e pontos. Autores como Werbach
e Hunter (2012), criticam o uso resumido de componentes de jogos desta forma
(identificados pela triade PBL - Points, Badges and Leaderboards) | ...] (grifo do autor).

Entretanto, os games ndo podem ser generalizados e resumidos a isso, seu potencial é
imenso, porém desafiador. Nessa perspectiva, o professor necessita, a cada dia, se qualificar e
adequar o material didatico (nesse caso o game) a luz da sua necessidade.

[...] para que a gamificagdo seja efetiva a longo prazo é necessdrio mais que
recompensas extrinsecas; é necessario criar uma experiéncia significativa para
os jogadores. Daf a importancia de pensar primeiro nas dindmicas, e depois nas

mecanicas e componentes (Silva, 2017, p.56).



Tratar da Gamificagdo sugere aos professores sair da zona de conforto, haja vista que tais
ferramentas sdo presentes veementemente nas vidas das pessoas, e utilizd-las a favor do processo
de ensino é uma tarefa de grande responsabilidade. A variedade desses recursos permite a
ampliagdo do processo de aprendizagem, além de atingir o individuo de forma integral, excedendo
os resultados quantitativos provenientes de avaliagdes escolares.

Portanto, ao sentir-se confortdvel e pertencente ao ambiente escolar, o estudante liberta-
se da sensagdo de cumprir com prazos e metas ligados ao sistema de avaliagdo, pesquisando
e estudando além do momento de aula, promovendo assim uma Aprendizagem Significativa.
Nesse contexto, tendo como base a utilizagdo dos games com o objetivo de se alcangar uma
aprendizagem significativa, hd uma variedade de jogos disponiveis na web que podem ser utilizados
pelos professores para mediar determinada aula.

CONSIDERAGCOES FINAIS

O trabalho do professor ndo é tarefa fécil, sobretudo quando se analisa as deficiéncias
estruturais que permeiam a Educagdo. Nessa perspectiva, o professor necessita, a cada dia,
buscar renovagdo; renovagdo esta observada na implementacdo de estratégias inovadoras no
ensino, visualizada na adog¢do de praticas gamificadas, como as apresentadas nesse trabalho.
Como elucidado, a Gamifica¢do, assim como qualquer estratégia metodoldgica, ndo deve ser
implementada de maneira aleatdria, esta deve estar alicercada em objetivos, habilidades,
competéncias e, sobretudo, um bom planejamento por parte do docente.

Outrossim, gamificar uma aula possui suas especificidades em cada lugar. Desse modo, o
docente deve observar a estrutura escolar, os conhecimentos prévios dos alunos, a disponibilidade
de acesso a materiais para implementagdo da pratica docente, entre outros aspectos. Para mais,
a auséncia de insumos para a pratica didatica apresentada, pode ser combatida com um grande
poder que o docente carrega consigo: adaptar sabiamente a pratica diddtica mediante qualquer
empecilho estrutural que surja.

Nessa légica, a educagdo gamificada é uma estratégia metodolégica em ascensdo, tendo
em vista sua atratividade por parte dos alunos, confirmada pelo fato dos jogos serem elementos
comuns da vivéncia dos estudantes. Nessa perspectiva, a aula considerada pelos estudantes
como mondtona, distante da realidade, enfadonha, sem significado e sem motivacdo, perde
essa esséncia e se configura, na maioria dos casos, como significativa, motivadora, cheia de
conhecimento, divertida e interessante.

Este trabalho, como elucidado no inicio, objetivava analisar o fendmeno da Gamificagdo.
No entanto, é vélido ressaltar o interesse de, em um trabalho posterior, realizar um levantamento
dos principais games disponiveis na web que possuem aplicabilidade na Geografia e organiza-
los em forma de sequéncia didatica, descrevendo etapas a serem seguidas durante a aula com
contetidos geograficos.
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A CONSTRUCAO REFERENCIAL NO ENSINO DE PRODUCAO
ESCRITA: ANALISE DE TEXTOS DE ALUNOS DO 4° CICLO DE EJA

THE REFERENTIAL CONSTRUCTION IN THE TEACHING OF
WRITTEN PRODUCTION: ANALYSIS OF 4TH CYCLE OF EJA’S
STUDENTS TEXTS

RESUMO

Os referentes ndo sdo simples rétulos que designam as coisas do mundo, sdo construidos e
reconstruidos no e pelo discurso, segundo os propdsitos dos sujeitos. Este estudo amparando-
se em uma perspectiva sociocognitivo- interacional, a qual concebe o texto como o lugar da
interacdo e construcdo dos sentidos, em que os sujeitos sdo ativos, atores e construtores sociais
(Koch ,2007; Koch; Cunha-Lima, 2009) e de referéncia como um processo (Mondada e Dubois,
2003; Koch, 2005, 2007; Apothéloz e Reicheler-Béguelin, 1995), propbe-se investigar as estratégias
empregadas pelo professor para o ensino de produgédo textual. Para tanto, analisamos os passos
seguidos por uma professora do 4° ciclo da modalidade EJA para trabalhar com a construgdo
da referéncia na discussdo de um texto e, sobretudo, nas produg¢des escritas dos alunos sobre o
texto estudado. Metodologicamente, realizamos uma pesquisa de campo, exploratéria quanto
aos objetivos e de abordagem qualitativa. Nosso corpus é constituido pela transcricdo da aula
gravada em d4udio, material recolhido no local (producdo textual dos alunos com corre¢bes
propostas) e notas. Os achados neste trabalho nos mostraram que a professora, na condugdo da
aula de leitura e nas orientagdes das corre¢des dos textos dos alunos, ndo dd a devida atenc¢do a
(re)construgdo referencial, aspecto que trazimplicagdes para a atividade de leitura e compreensdo
de textos.

Palavras-chave: construcdo da referéncia; ensino; produgdo textual; compreensdo textual;
sentidos.
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ABSTRACT

The objects of speech, which comes from text linguistics, are not simply labels that name everything in the world
because they are built and adapted by the speech according to the subjects’ purpose. This present study is based
on an interactive, sociocognitive perspective in which provide a place of interaction and construction of meanings
to texts and proposes to investigate the strategies applied by the teachers to teach textual production according
to the authors (Koch ,2007; Koch; Cunha-Lima, 2009) focused on the fact the subjects are active that are
considered social constructor of the process of giving sense to texts and the reference as a process with (Mondada
e Dubois, 2003; Koch, 2005, 2007; Apothéloz e Reicheler-Béguelin, 1995). For this, we analyze one teacher’s
steps of 4" grade EJA (classroom just for older students) to work with reference construction through discussion
of texts, mainly, in the students’ written production about these texts. Methodologically, we carried out a field
research, exploratory in terms of objectives and with a qualitative approach. The audio recorded in class, the
students’ written production and notes compose our material of analysis. The data from analysis in this study has
shown us that the teacher does not teach how to improve the students’ texts by writing the correct form, so they
could see what is not right. She does not give appropriate attention to the improvement of the texts, which it brings
implication to reading and comprehension activities.

Keywords: construction of reference; teaching; textual production; textual comprehension; senses.

INTRODUCAO

O homem vive inserido em praticas interacionais. Nesse envolvimento, seleciona estratégias
construidas, intersubjetivamente, a partir de atividades cognitivas e discursivas, para nomear
as coisas do mundo e, assim, atingir aos seus propdsitos argumentativos. Logo, o processo de
producdo textual, seja oral ou escrito, é, essencialmente, marcado por estratégias referenciais.
Assim, tracamos o seguinte questionamento norteador: Como é tratada a referencia¢do no ensino
de escrita da EJA? Com o intuito de responder a essa questdo, tragamos o seguinte objetivo:

investigar as estratégias empregadas pelo professor para o ensino de producdo textual.

Este estudo amparou-se em uma perspectiva sociocognitivo- interacional, a qual concebe o
texto como o lugar da interagdo e constru¢do dos sentidos, em que os sujeitos sdo ativos, atores
e construtores sociais (Koch ,2007; Koch; Cunha-Lima, 2009) e de referéncia como um processo
(Mondada; Dubois, 2003; Koch, 2005, 2007; Apothéloz; Reicheler-Béguelin, 1995).

Metodologicamente, realizamos uma pesquisa de campo, exploratdria quanto aos objetivos
e de abordagem qualitativa. Analisamos, no periodo de 3 meses do ano de 2011, os passos
seguidos por uma professora do 4° ciclo da modalidade EJA de uma escola publica municipal
de Parnaiba-Pl para trabalhar com a constru¢do da referéncia na discussdo de um texto e,
sobretudo, nas produgdes escritas dos alunos sobre o texto estudado. Nosso corpus é constituido
pela transcricdo da aula gravada em audio, material recolhido no local (producdo textual dos
alunos com corre¢Ses propostas) e notas. O corpus analisado neste trabalho mostrou-nos que
a professora, na condugao da aula de leitura e nas orientagdes das corre¢des dos textos dos
alunos, ndo da a devida ateng¢do a (re)construgao referencial, aspecto que traz implica¢des para a
atividade de leitura e compreensdo de textos.

Acreditamos que este artigo colabora para inquietar os professores de EJA sobre a
importancia de considerar, no ensino de leitura e produgdo de texto, as contribui¢bes da
referenciagdo, j4 que, por meio das analises aqui empreendidas, apresentamos reflexdes sobre
como essa drea de pesquisa na Linguistica do Texto proporciona meios para se chegar, com mais
facilidade, a unidade de sentido. Ratifica-se a relevancia desta produgao ao se refletir que poucos
trabalhos tém investigado questGes relativas ao ensino-aprendizagem de lingua materna em EJA.



Assim, ha ainda uma grande lacuna em relagdo a pesquisas que abordem questdes de ensino-
aprendizagem, sobretudo de linguas, em EJA.

REFERENCIACAO E SOCIOCOGNICAO: UMA INTERFACE NECESSARIA
PARA A CONSTRUCAO DE SENTIDOS POR MEIO DA PRODUCAO TEXTUAL

Nesta se¢cdo, abordamos contetidos relativos a Linguistica de Texto, em especial a perspectiva
da referencia¢do, com vistas a um maior esclarecimento e contextualizagdo dessa abordagem, que
se afina com os pressupostos da sociocogni¢do assumidos pela agenda atual da respectiva drea de
estudo. Além disso, a referenciacdo é basilar nesta produc¢do, cujo objeto de estudo, reiteramos,
diz respeito ao trato dado pelos professores as estratégias de referenciacdo no ensino de escrita.

A CONCEPCAO DE BASE SOCIOCOGNITIVISTA: NOVO
REDIMENSIONAMENTO PARA OS ESTUDOS DO TEXTO

Em decorréncia de uma evolugdo das Ciéncias Cognitivas para uma concep¢do de mente
corpdrea, constréi uma nogdo de texto mais ampla, a qual considera, para a construgdo dos
sentidos, uma articulagdo de aspectos cognitivos, lingufsticos, sociais e culturais. E essa mudanca
de foco, a qual coloca em primeiro plano os processos de construgdo do sentido, afastando-se,
portanto, da mera identificacdo de unidades estruturais ou de predi¢cdo sobre sequéncias bem-
formadas, a responsavel por alterar substancialmente a agenda dos estudos linguisticos, os quais,
a partir de entdo, respaldam-se em uma concepg¢ao de texto de cunho sociocognitivista (Salomao,
1999).

Nessa perspectiva, a linguagem nao existe em funcdo da geracdo de sequéncias arbitrdrias
de simbolos nem tampouco para oferecer repertérios de unidades sistemdticas, mas em fun¢do
do uso e da interagdo. Conceber a linguagem nesses termos é voltar-se a concepg¢do de linguagem
COMO um mecanismo cognitivo.

Na esteira de uma visdo sociocognitiva, emerge a perspectiva da referenciacdo, que amplia
sobremaneira as possibilidades de estudo do texto voltadas para a constru¢do dos sentidos.
A referenciagdo, como veremos em se¢do posterior, é uma atividade discursiva, logo, ao nos
referirmos as coisas do mundo, ativamos contextos que nos possibilitam construir uma orientag¢do
argumentativa. Se os referentes sdo construidos no e pelo discurso, os sujeitos sociais constroem
interpretac¢do para as coisas do mundo. Por essa razdo, o estudo do contexto é importante, haja
vista que ele, também, é produto dessas interpretagbes, as quais sdo ancoradas, por exemplo,
nos conhecimentos dos interlocutores, no lugar social por eles ocupado, no conhecimento que os
participantes tém da situagdo comunicativa.

Nos estudos da referencia¢do, por exemplo, ao produzir um texto, eu posso aludir a um
mesmo referente de maneiras bem diferentes (recategorizando-o) considerando a evolu¢do do
discurso, ou seja, considerando o trabalho cognitivo que o produtor desenvolve a fim de atender a
um propdsito discursivo. Os referentes sdo construidos, portando, na interpretagdo e o contexto
surge a partir da interpretagcdo que os sujeitos fazem sobre algo, partindo de seus modelos mentais,
mas, também das pistas linguisticas presentes na materialidade textual. Os modelos mentais ndo
servem para representar de forma objetiva os eventos de que trata o discurso, mas caracterizam a
maneira como os usudrios da lingua constroem a seu modo esses eventos, partindo, por exemplo,
de seus objetivos, de seus conhecimentos prévios (VAN DIJK, 2012).



A REFERENCIACAO

Os fundamentos de cunho sociocognitivista concebem a referéncia como um processo
dindmico que privilegia as relagdes intersubjetivas e sociais. Nesse processo, as versées do mundo
sdo publicamente construidas e avaliadas em conformidade com as finalidades e a¢Ses dos
enunciadores (Mondada, 2005).

Mondada e Dubois (2003) compreendem a referéncia ndo como uma questdo estritamente
linguistica, mas como um fato que simultaneamente diz respeito a cogni¢do e a utilizagdo da
linguagem em contexto e em sociedade, propondo, assim, a substituicdo da nog¢do de referéncia
pela de referenciacdo e, consequentemente, a de referente pela de objeto de discurso. Nessa perspectiva,
ao referir, os interlocutores elaboram objetos de discurso que, sendo construidos e desenvolvidos
discursivamente, ndo podem ser vistos como expressdes referenciais que refletem os objetos
do mundo e as representag¢des cognitivas, mas como entidades que (re) constroem a realidade
extralinguistica dentro do processo de interagdo. Dessa forma, “a realidade é construida, mantida
e alterada ndo pela forma como nomeamos o mundo, mas, acima de tudo, pela forma como,

sociocognitivamente, interagimos com ele” (Koch, 2005, p. 33-34).

Conforme Mondada e Dubois (2003, p. 42), “os nomes enquanto rétulos correspondem
aos prototipos e colaboram para a sua estabilizagdo ao curso de diferentes processos”. Os
protétipos sdo compartilhados pelos individuos através do processo de interagdo e estabilizados
socialmente. Esse protétipo compartilhado lexicalmente evolui para o esteredtipo, configurado
como uma representa¢do coletiva. Essa evolugdo estd fundamentada ndo mais em valores de
verdade, mas em convengdes sociais sobre as formas de nomear o mundo.

As autoras explicam, ainda, que o processo de estabilizagdo das categorias discursivas
ocorre, em nivel linguistico, através da lexicalizagdo e de sua ocorréncia no interior das praticas
discursivas, por meio das anadforas nominais, as quais podem ser concebidas, simultaneamente,
como uma maneira de ilustrara questdo da evolu¢do dos referentes e como um modo de estabilizar
ou focalizar uma denominagdo particular. Além da estabilizacdo das categorias do discurso em
niveis psicoldgicos e linguisticos, hd a estabilizacdo através dos processos de inscri¢do, tais como
a escrita, a imprensa e a imagem, as quais podem ser vistas como mdveis, uma vez que circulam
em amplas redes, ou imdveis, visto que sdo fixas e ndo sofrem modificages em seu movimento.
Essas inscricoes podem, ainda, ser reproduzidas, o que permite ndo somente sua circulagdo, mas
sua comparagdo no tempo e No espago.

Todas essas consideragdes reafirmam o cardter dindmico do processo de referenciagdo e,
consequentemente, dos objetos de discursos, os quais sdo (re) construidos no cerne das atividades
cognitivas e interativas. Dessa forma, como defendem os autores, esses objetos uma vez ativados
podem ser alterados, desativados, reativados, recategorizados, construindo-se ou reconstruindo-
se, no transcorrer da progressdo textual, o sentido. Nesse contexto, segundo Koch (2007), na
constitui¢do da memdria discursiva fazem parte as seguintes operagdes:

a) construgdo/ativagdo (introducdo de um referente textual, até entio ndo
mencionado, passando a preencher um nédulo); b) reconstrucdo/reativa¢do (um
nédulo é novamente ativado na memédria); c) desfocalizacdo/desativagdo (ativagao
de um novo objeto de discurso, deslocando a ateng¢do para outro referente textual
desativando aquele que estava em foco anteriormente). Porém seu endereco
cognitivo continua no modelo textual, podendo ser reativado a qualquer momento
(Koch, 2007, p. 62).

Essas estratégias operacionais podem ser acionadas durante a constru¢do textual. Isto
é, se, por um lado, a ativagdo e reativacao estabilizam o modelo textual, por outro, ele sofre



continuas modifica¢gdes, quando novas referenciagdes forem realizadas. Isso porque, durante o
processo, outros objetos sdo introduzidos ou aqueles ja presentes recebem outras informacdes
ou avaliagdes. Assim, o objeto de discurso é dinamicamente (re) construido a propor¢do que a ele
vao sendo atribuidas novas (re) categoriza¢Ges ou formas subjetivas de designagdo desse objeto.

As principais estratégias de progressdo referencial, segundo Koch (2007), que permitem a
construcdo de cadeias referenciais das quais descendem as categorizagbes ou as recategorizagdes
de referentes no discurso sdo:

* uso dos pronomes ou elipses (pronome nulo): realiza-se por meio de formas que exercem
a fung¢do de pronome (os pronomes, advérbios pronominais e numerais), sendo descrita
como pronominalizagdo (anaférica ou cataférica) de elementos co-textuais.

* uso de expressGes nominais definidas: recebem essa denominagédo as formas linguisticas
construidas a partir de um determinante (definido ou demonstrativo) seguido de um
nome, dentre as quais constituem objeto desta reflexdo as descri¢des definidas, as
nominalizagdes e as rotulagdes metalinguisticas ou metadiscursivas, e ainda aquelas que
funcionam como anéfora indireta.

* uso de expressGes nominais indefinidas: caracteristicamente servem como introdutores
de novos referentes textuais, porém, podem apresentar-se com fun¢des anaféricas.

Assim sendo, essas formas referenciais assumem, na progressdo textual, funcdes relativas
aos aspectos cognitivo-discursivos, semantico-pragmaticos, argumentativos e textuais.

EXPRESSOES REFERENCIAIS RECATEGORIZADORAS: UM PROCESSO
AVALIATIVO NA PROGRESSAO REFERENCIAL

Considerando a proposi¢cdo de que os referentes ou objetos de discurso evoluem e sdo
modulados na cadeia textual haja vista os propdsitos dos sujeitos no contexto interacional,
o produtor pode valer-se, para a designa¢do de um dado objeto, de uma gama de expressdes
linguisticas. Assim,

a cada momento do discurso, o locutor dispde, para designar um objeto dado, de
uma série ndo-fechada de expressoes lingufsticas utilizaveis em condi¢des referenciais
iguais. Ndo apenas este locutor tem o direito de selecionar aquilo que acha mais
apto a permitir a identificagdo do referente, mas ele pode, por recategorizagbes, para
acrescentar ou suprimir, modular a expressdo referencial em fung¢do das inten¢des
do momento, estas podem ser de natureza argumentativa, social etc. (Apothéloz;
Reicheler-Béguelin, 1995 apud Lima, 2007, p. 81).

Apothéloz e Reicheler-Béguelin (1995) entendem, portanto, que a recategorizagdo
é uma estratégia de designagdo, uma vez que é possivel desconsiderar a designagdo
padrdo, isto é, a categorizacdo e adapta-la aos propdsitos argumentativos.

Nesse contexto, Zavam (2007), fundamentando-se nos escritos desses mesmos linguistas,
afirma que ao abordarem as questSes da evolugdo referencial e as estratégias de designacdo
ressaltam que “as expressdes anaféricas servem nao sé para fazer referéncia a um objeto, mas
também para impor modificagdes a esse mesmo objeto” (Zavam, 2007, p. 127). Enfatizando,
entdo, as expressOes anafdricas, o processo de recategorizacdo lexical é descrito pelos autores
contemplando os seguintes niveis de ocorréncia do processo: a) quando a transformagdo é
operada pelo préprio anaférico; b) quando o anaférico ndo considera os atributos do referente;
c) quando o anaférico considera os atributos do referente e os homologa. Considerando, apenas,
o primeiro nivel de ocorréncia, no qual as modelagbes ou transformagdes sdo realizadas pelo



préprio anaférico, tém-se a seguinte classificacao: recategorizagdo lexical explicita; recategoriza¢ao
lexical implicita e modificagbes da extensdo do objeto ou de seu estatuto légico. (Apothéloz;
Reicheler-Béguelin, 1995 apud Lima, 2007, p. 82). Dentre esses tipos, direcionamos nossa atengao
as recategorizagdes lexicais explicitas, julgando que essas se configuram, essencialmente, como
uma predicacdo de avalia¢bes do referente.

Conforme os escritos dos referidos autores, a andfora direta correferencial §é
recategorizadora, uma vez que estd marcada por lexemas que induzem a um ponto de vista sobre
o referente. Nesse sentido, Apothéloz e Reicheler-Béguelin (1995), ao assumirem que as expressdes
recategorizadoras propSem um viés axiolégico, “admitem que a argumentacdo, enquanto
funcdo discursiva essencial da recategorizagdo teria em lexemas axiologicamente marcados uma
estratégia explicita de manifestagdo de tal propdsito”. (Apothéloz; Reicheler-Béguelin, 1995 apud
Zavam, 2007, p. 128). Assim, é valido ressaltar que tais lexemas assumem esse carater axiolégico
em se considerando o contexto de uso.

ESTRATEGIAS REFERENCIAIS E ENSINO DE ESCRITA: UMA ANALISE

Guiados pelo objetivo de investigar as estratégias empregadas pelo professor para o ensino de
escrita, sobretudo no que se refere aos processos referenciais, analisaremos os encaminhamentos
sugeridos por uma professora de 4° ciclo da modalidade EJA. Essa proposta de producdo foi
sugerida pela professora a partir da leitura do texto-fonte Essa mulher. Nosso corpus é, portanto,
constituido por transcricdo de uma aula gravada em dudio e notas de campo. Esclarecemos que
esses dados advém de nossa pesquisa de mestrado, realizada em 2011, e que eles sdo inéditos,
haja vista que ndo foram utilizados como objeto de andlises para os objetivos que tinhamos
naquele momento.

A partir da andlise empreendida, serd possivel perceber, portanto, se a reflexdo sobre as
estratégias de referenciagdo é uma preocupacdo da professora no ensino de escrita. E, diante dos
resultados dessa analise, discutiremos a necessidade de o professor priorizar um ensino de escrita
inspirado na reconstru¢do da coeréncia textual, processo em que os nossos alunos necessitam
avaliar como os referentes se mantém e como evoluem no discurso.

O texto escolhido pela professora para iniciar a atividade estava no capitulo 5 do livro
adotado pela escola: Educagdo e diversidade, 2° segmento do ensino fundamental, 42 etapa (72 série),
volume |. Esse capitulo tinha como foco o estudo da coesdo e coeréncia textual. O texto discute,
essencialmente, a (re) constru¢do do referente mulher. O objeto de discurso foi introduzido no
titulo e, anaforicamente, foi sendo recategorizado ao longo do texto, ou seja, como o referente
mulher foi recebendo novas denominagdes (rebatizado). Apresentamos, abaixo, o texto estudado:



Quadro 1 - Texto da musica Essa Mulher

Essa mulher

De manhd cedo, essa senhora se conforma

Bota a mesa, tira o pd, lava a roupa, seca os olhos
Ah. como essa santa ndo se esquece de pedir pelas mulheres
Pelos filhos, pelo péo

Depois sorri, meio sem graga

E abraga aquele homem, aquele mundo

Que a faz, assim, feliz

De tardezinha, essa menina se namora

Se enfeita, se decora, sabe tudo, ndo faz mal
Ah, como essa coisa € tdo bonita

Ser cantora, ser artista

Isso tudo € muito bom

E chora tanto de prazer e de agonia

De algum dia, qualquer dia

Entender de ser feliz

De madrugada, essa mulher faz tanto estrago
Tira a roupa, faz a cama, vira a mesa, secd o bar
Ah, como essa louca se esquece

Quanto os homens enlouquece

Nessa boca, nesse chdo

Depois, parece que acha graca

E agradece ao destino aquilo tudo

Que a faz tdo infeliz

Essa menina, essa mulher, essa senhora

Em que esbarro toda hora

No espelho casual

E feita de sombra e tanta luz

De tanta lama e tanta cruz

Que acha tudo natural.

Fonte: Moreno e Terra (1979).

Para iniciar o estudo do texto, a professora propds que os alunos fizessem uma leitura
silenciosa e, posteriormente, uma leitura em grupo. Apds a leitura, a docente propds uma
atividade, cujo enunciado solicitava:

Professora: Com base na leitura da miisica que acabamos de ler e discutir, Essa Mulher, elaborem
um texto sobre o que vocés entenderam.

Atendendo a solicitagdo da professora, alguns alunos produziram um texto e a entregaram.
Faremos, aqui, o registro dos textos dos dois alunos que, também, participaram da discussdo na
aula de leitura. Transcrevemos, na integra, os textos produzidos:

Aluno 1: A miisica fala de uma submica. Ela faz tudo o que o marido dela que. Parece que € um
objeto daqueles machistas.

Aluno 2: Eu intendi que o texto mostra uma mulher conformada com a rotina di caza. A
conformada so faz o que o marido e os filhos quer. E louca na cama pra sigurar o mariddo. Ai dexa
de ser s6 dona de casa, fica sensual. Isto tudo € o que a mulher vai tendo que fazer.



Os textos registrados foram concedidos pela professora (material recolhido no local), apés
as corre¢coes empreendidas por ela. Faremos uma breve andlise dessa corre¢do a fim de perceber
se ha consideracdo das estratégias para a construgdo e reconstrucdo da referéncia ao longo do
processo de escrita.

ENSINO DE PRODUCAO ESCRITA: ANALISES EMPREENDIDAS PELA
PROFESSORA

Destacamos as sinaliza¢cbes observadas na avaliagdo dos textos dos alunos. Os
encaminhamentos sugeridos ao texto do aluno A foram:
* Passou um trago sobre a palavra submiga e, sobre ela, grafou submissa.

« 0

* Acrescentou um “r” ao verbo querer, ja que o aluno o utilizou em terceira pessoa: ela
quer.

* Circulou os termos ela e dela. Produziu um quadro com uma espécie de nota: A
aproximagdo desses termos gera uma musicalidade, ou seja, um eco. Além disso, evite as repeticoes
desnecessdrias (ela/dela).

* Acrescentou um “s” para marcar o plural do termo machistas. Puxou uma seta e fez a
seguinte observagdo: Ver concorddncia.

A avalicdo da professora ao texto do aluno B manteve o mesmo perfil assumido na correcdo
do texto de A. Destacamos as sinalizagdes observadas:

* Marcou com um traco a palavra intendi e, sobre ela, grafou entendi.
* Sublinhou a expressdo di caza e, sobre ela, grafou de casa.

* Sublinhou a forma verbal quer e, com uma seta direcionada ao final do texto, registou:
o sujeito do verbo querer € o marido e os filhos, entdo o verbo tem que ficar no plural, querem. Atente
para a concorddncia!

* Sublinhou a oracio E louca na cama pra sigurar o maridéo e sugeriu a seguinte grafia: Na
cama, comporta-se como louca porque quer segurar o mariddo. A nova redagdo foi motivada
porque a professora considerou que faltava clareza. Sugeriu, ainda, alteragcdo da palavra
sigurar para segurar.

* Sublinhou a palavra dexa e prop6s a redacdo deixa.

* Marcou o pronome isto e sugeriu a troca por isso, pois, segundo ela, quando retomamos
informagées jd apresentadas, o demonstrativo a ser usado € o isso.

Refletindo sobre a prioridade dada pela professora ao fazer a correcdo dos textos dos
alunos, dialogamos com os PCN:

Quando se toma o texto como unidade de ensino, os aspectos a serem tematizados
ndo se referem somente a dimensdo gramatical. Ha conteldos relacionados as
dimensGes pragmdtica e semantica da linguagem, que por serem inerentes a prépria
atividade discursiva, precisam, na escola, ser tratados de maneira articulada e
simultanea no desenvolvimento das praticas de producdo e recep¢do de textos.
(BRASIL, 1998, p. 78).

A partir dessas consideragdes, fica entendido que o ensino de lingua ndo tem funcionalidade
se desarticulado das praticas de linguagem, haja vista que o texto é constituido por atividades
cognitivas e lingufstico-discursivas. Assim, constatamos que a professora ndo priorizou aspectos
envolvidos na construgdo da argumentagdo dos alunos, as estratégias referenciais que eles
selecionaram para construir seus propdsitos. Cabe, entdo, refletir que a correcdo empreendida se



volta para reflexdes de cunho metalinguistico, ja que se restringe a analise das formas lingufsticas,
desvinculadas de suas fun¢gdes no contexto enunciativo. Entendemos, todavia, que ensinar
Lingua Portuguesa é desenvolver competéncia comunicativa em situagdes de comunicagdo.
Concordamos com Cavalcante (2001, p. 17) que “[...] o texto é uma constru¢ao que cada um faz
a partir da relacdo que se estabelece entre enunciador, sentido/referéncia e coenunciador, num
dado contexto sociocultural”.

Acreditamos que as sugestdes da professora sdo validas, porém, esse tipo de orientagdo ndo
poderia representar um fim em si mesmo. Atividades de reflexdo sobre a linguagem (epilinguisticas)
sdo mais produtivas, haja vista que, os sujeitos aptos a refletir sobre a linguagem, sdo capazes de
compreender uma gramatica. (GERALDI, 1998).

Em sua corre¢do, a professora ndo analisou o trabalho de constru¢do referencial realizado
pelos alunos, fato que colaboraria para a construgdo de sentidos do texto, além do que os alunos
se tornariam habilitados a recuperar a referéncia por meio das pistas sinalizadas em textos diversos.

REDIMENSIONANDO O ENSINO DE ESCRITA A LUZ DOS ESTUDOS DA
REFERENCIACAO

Apés a andlise das estratégias utilizadas pela professora na correcdo dos textos dos
discentes, apresentaremos algumas reflexdes sobre as estratégias referenciais ja utilizadas,
produtivamente, por esses alunos, as quais transcrevemos em secdo anterior; bem como algumas
reflexdes, centrados nos estudos da Referenciacdo, a fim de inquietar sobre a importancia da
constru¢do da referéncia para a producgdo da argumentagdo, a qual vai sendo constituida, por
exemplo, por expressdes avaliativas que esclarecem determinados posicionamentos, ao passo que
colaboram para a manuten¢do da coeréncia.

No texto do aluno A, percebemos que utiliza estratégias de referenciagdo distintas.
Destaca-se como estratégia correferencial a retomada do objeto de discurso mulher por meio
da recategorizagdo, fendmeno anaférico por exceléncia. Nesse caso, uma anafora direta. Ao
recategorizar o referente como “submica”, o aluno assume uma avali¢do, ou seja, impde uma
modificagdo ao objeto de discurso, a qual representa um posicionamento discursivo desse
enunciador. Recurso semelhante acontece ao se referir a mulher como “objeto”. Percebemos,
claramente, que, ao recategorizar o referente com essa expressdo referencial, continua a construir
a avaliagdo de que a mulher seria uma coisa do homem, sobre a qual tem dominio e a usa segundo
a sua vontade. A fim de garantir a continuidade textual, o aluno faz uma remissdo ao referente ja
recategorizado, por meio do pronome de 32 pessoa ela/dela. Esse recurso garante a progressao
referencial. Todas essas formas de reconstruir a referéncia sdo escolhas que marcam o projeto de
sentido do aluno e funcionam, também, como recursos para que o leitor apreenda a orientagdo
argumentativa do texto (Kock; Elias, 2010).

Evidenciamos, ainda, que o aluno A, fiel ao propdsito enunciativo assumido, seleciona
estratégias para a progressdo referencial, o que prova as ligacdes coesivas que foram estabelecidas.
Assim, entende-se que a continuidade estabelecida pela coesdo é uma continuidade de sentido,
logo, na produgdo de A, a coesdo foi assegurada. Em relagdo a coeréncia, o aluno se manteve
fiel ao eixo tematico, pois as recategoriza¢Oes e os outros recursos referenciais viabilizaram a
progressdo temdtica (Cavalcante, 2011). Considerando que o capitulo em estudo tinha como
foco discutir coesdo e coeréncia textual, seria conveniente que a professora considerasse as
estratégias referenciais que os alunos utilizaram para a construgdo de seus propdsitos discursivos.

No texto do aluno B, o objeto de discurso mulher foi transformado ou recategorizado por
meio da expressdo referencial “conformada”. Possivelmente, o aluno reconstréi o referente ativando



um modelo de mulher sem perspectivas e subjugada aos afazeres do lar, monta-se, entdo, um
estereétipo de dona de casa. O aluno negocia por meio da interagdo estabelecida com o texto
e, recorrendo ao seu acervo sociocultural, uma versdo para o referente apresentado na musica
analisada. Acreditamos, ainda, que, ativando uma visdo machista da sociedade, mantém a
recategorizacdo do referente “louca”, ja construido pelas autoras do texto. Ao dizer que a mulher
é louca na cama para sigurar o mariddo, justifica a ideia de que, além de servir aos filhos e aos maridos
com atividades as mais diversas possiveis, também se prepara para receber o marido, satisfazendo
os desejos sexuais dele. Continuando com a progressdo referencial, o aluno utiliza processo
de sumarizagdo utilizando o pronome demonstrativo neutro isto. Realiza um encapsulamento
anaférico, portanto. Esse recurso foi utilizado para resumir todas as posturas que a mulher
precisa assumir como uma dona de casa aos moldes machistas. As estratégias referenciais eleitas
pelo aluno contribuem para a progressdo textual e ao eixo temdtico assumido.

Com a andlise dos textos produzidos pelos alunos, percebemos a fluéncia que tém com
os processos referenciais para a constru¢ao do propdsito discursivo pretendido. Inquieta-nos,
porém, que essas escolhas ndo foram exploradas pela professora. Explorar o uso de expressoes
referenciais nas aulas de produ¢do textual é mister a fim de proporcionar a reconstru¢cdo da
coeréncia textual, avaliando como os referentes se mantém e como evoluem no discurso.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Ao escrever fazemos referéncias as entidades, ao modo como elas de reconstroem no
momento em que interagimos. Os sujeitos, ao se referirem as entidades, constroem seus
propdsitos. Uma das maneiras de se verificar os propdsitos ou inten¢des dos enunciadores de um
texto é analisar a fungdo discursiva de elementos referenciais, considerando que as formas como
esses sdo apresentados ou (re) apresentados pressupdem o modo de manifestagdo do enunciador
diante do que estd sendo exposto.

O corpus analisado neste trabalho mostrou-nos que, na condug¢do da aula de produgdo de
texto, ndo é dada a devida atengdo a (re) contrucdo referencial, aspecto que traz implicagcdes
para a atividade de construcdo de sentidos nas produgdes textuais. Entendemos, porém, que, ao
elaborarmos um texto, guiamos os coenunciadores por processos referenciais, para os objetivos
que desejamos alcancar, mas que eles alcancaram a seu modo, conforme suas experiéncias e sua
visdo das coisas.

Acreditamos e defendemos, neste artigo, que o professor precisa retomar os textos
produzidos pelos alunos a fim de gerar um momento de reflexdo sobre as escolhas que eles
fizeram, observando a ocorréncia de emprego das expressGes referenciais, atentando para as
estratégias referenciais utilizadas para atender a um propdsito comunicativo especifico e de que
forma foram cognitivamente sendo construidas até chegarem a se expressarem no tento por meio
de uma forma linguistica.

Reiteramos que esta pesquisa colabora para inquietar os professores de EJA sobre a
importancia de considerar, no ensino de leitura e produg¢do de texto, as contribui¢des da
referenciagdo. Apresentamos reflexdes sobre como essa area de pesquisa na Linguistica do Texto
proporciona meios para se chegar, com mais facilidade, a unidade de sentido.
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CORRECTION OF NARRATIVE TEXT IN ELEMENTARY
EDUCATION: A PROPOSAL FOR ANALYSIS
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RESUMO

O propésito deste estudo é, a luz dos principios teérico-metodolégicos e analiticos da Linguistica
Textual (LT), aliado aos estudos de géneros e sequéncias textuais, analisar os processos de
producdo, diagndstico e correcdo de um texto narrativo produzido por um aluno do 9° ano do
Ensino Fundamental. O corpus de andlise é constituido de uma redac¢do escolar, do género textual
crénica narrativa, para o qual se lan¢a um olhar sobre os processos mencionados, inspirando-se
na proposta metodoldgica de andlise textual-discursiva de narrativa, apresentada por Riolfi et al.
(2014). Quanto a abordagem, parte-se de um estudo de cardter qualitativo, realizado por meio
de pesquisa bibliografica e exploratéria. No limite a que o estudo foi recortado, a andlise revela
que a criagdo de uma grade de corre¢do do texto narrativo, em especial, a crbnica, representa
uma possibilidade de trazer maior clareza e reflexdo sobre os processos de producdo, diagnéstico
e correcdo do texto no Ensino Fundamental. A proposta aqui apresentada lan¢a apenas um
olhar sobre a questdo e, pretende, na medida de seu alcance, constituir-se como uma vélvula que
desperte o interesse e a necessidade de o professor buscar meios que tornem a produgdo do texto
narrativo, um encontro dialégico e responsivo na e pela linguagem.

Palavras-chave: producdo textual; Ensino Fundamental; texto narrativo; diagnéstico; corregdo.

ABSTRACT

The purpose of this study is, in the light of the theoretical-methodological and analytical principles of Text
Linguistics (TL), combined with the study of genres and textual sequences, to analyze the processes of production,
diagnosis and correction of a narrative text produced by a 9th grade student. year of elementary school. The
corpus of analysis consists of a school essay, of the narrative chronicle textual genre, for which a look is given to the
mentioned processes, inspired by the methodological proposal of textual-discursive analysis of narrative, presented
by Riolfi et al. (2014). As for the approach, it starts with a qualitative study, carried out through bibliographical
and exploratory research. At the limit to which the study was cut, the analysis reveals that the creation of a
correction grid for the narrative text, in particular the chronicle, represents a possibility of bringing greater clarity
and reflection on the processes of production, diagnosis and correction of the text in Elementary Education. The
proposal presented here only takes a look at the issue and intends, to the extent of its scope, to constitute itself
as a valve that awakens the interest and the need of the teacher to seek means that make the production of the
narrative text, a dialogical encounter. and responsive in and through language.

Keywords: text production; elementary school; narrative text; diagnosis; correction.
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INTRODUCAO

No campo da Linguistica, a preocupagdo com o trabalho com o texto na sala de aula ocupa
lugar de destaque no discurso académico-cientifico, sobretudo, a partir da década de 1980,
quando, tem-se, no Brasil, como referéncia basilar e inaugural para pensar tal questdo, a seminal
obra: “O texto em sala de aula”, organizada por Jodo Wanderley Geraldi em 1984. A proposta,
encabecada por uma concepg¢do dialdgica e responsiva de lingua e linguagem, oriunda de Bakhtin
(2009, 2011), reconhece a necessidade de colocar o texto como centro do ensino (Geraldi, 2011),
considerando-o como possibilidade de didlogo e de interagdo. Dai, considerar “a produgdo de
textos (orais e escritos) como ponto de partida (e ponto de chegada) de todo o processo de
ensino/aprendizagem da lingua” (Geraldi, 1997, p. 135).

A partir dessa influéncia, diversas pesquisas, documentos e propostas oficiais orientadoras
do curriculo escolar, a exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 1997, 1998)
e, mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), tém buscado
direcionar o trabalho didético-pedagégico em sala de aula, no tocante ao ensino da leitura e da
escrita a partir do texto.

Para tanto, a fim de que esses principios se cumpram, considera-se ainda como relevante,
a redefinicdo que o conceito de texto passou desde o final da década de 80, sob a influéncia
de teorias linguisticas de abordagem enunciativas e funcionalistas, a exemplo, a Andlise do
Discurso (AD), a Semantica de textos, a Andlise da Conversagao, a Etnolinguistica, a Linguistica
Cognitiva, a Psicolinguistica, a Pragmatica, a Sociolinguistica e a Linguistica Textual (LT). Esta,
em particular, que, segundo Koch (2006, p. 31), propiciou uma visdo, a partir da qual “nao se
trata mais de pesquisar a lingua como sistema auténomo, mas sim o seu funcionamento nos
processos comunicativos de uma sociedade concreta”, fundada na pluralidade dos usos e das
interagdes entre sujeito e linguagem, no processo enunciativo.

No cendrio escolar, essas concepgdes trouxeram para muito préximo do professor e do
aluno, a discussdo sobre géneros e tipologias textuais, uma vez que tais termos, imbricam-se na
natureza constitutiva da relagdo entre texto e ensino. A respeito de um melhor entendimento
tedrico-conceitual sobre esses termos, neste estudo, destaca-se as contribui¢des de Adam (1992,
2019), Bakhtin (2009, 2011), Dolz e Schneuwly (2004), Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004),
Marcuschi (2008, 2010, 2011), Travaglia (2007, 2012), entre outros, ao entrelagarem suas vozes,
em perspectivas sociointeracionistas no trato com a lingua/linguagem, buscando aproximar as
concepgdes tedricas as praticas de ensino.

Nesse sentido, o objetivo deste estudo, de abordagem qualitativa, realizado por meio de
pesquisa bibliografica e de cunho exploratério, é analisar os processos de produgdo, diagndstico
e correcdo de um texto narrativo produzido por um aluno do 9° ano do Ensino Fundamental. O
corpus de andlise é constituido de uma redagdo escolar, do género textual crénica narrativa. Os
procedimentos de motivagdo para a escrita do referido texto em sala de aula serdo mais bem
especificados no terceiro tépico deste estudo, destinado a andlise.

Para tanto, além das categorias tedricas mencionadas, antes da andlise da produgéo textual
escolar do aluno, destaca-se, no tépico seguinte, as relagdes entre géneros e tipologias textuais,
em especial, a narrativa, a qual, constitui objeto central da discussdo aqui proposta.

GENEROS TEXTUAIS E TIPOLOGIAS TEXTUAIS: O FOCO NO TRABALHO
COM O TEXTO EM SALA DE AULA

Segundo Bakhtin (2011), lingua e sociedade sdo indissociaveis. E, por isso, torna-se
imperativo afirmar que ndo ha como desvincular as praticas linguisticas do entorno social em



que estao inseridas, o que leva a compreensdo de que o construto linguistico-textual perpassa
o contexto da situa¢do comunicativa. Ainda sob esse prisma teérico-conceitual, o filésofo da
linguagem argumenta que a palavra comporta duas faces, ou seja, hd sempre um outro a quem se
dirigir, uma vez que a linguagem pressupde interacdo e didlogo. Nesse contexto, a palavra é o meio
pelo qual se constitui a comunicagdo humana, materializada em diferentes géneros discursivos
que circulam em sociedade, sejam eles orais ou escritos.

Bakhtin (2009) assevera que o sujeito se constrdi na e pela linguagem e sua atividade verbal
deve levar em consideracdo o uso social da lingua, ou seja, as atividades reais e concretas em
que o texto se manifesta. Desse modo, partindo dessa concep¢do, torna-se indispensdvel pensar
a prética docente no ensino de Lingua Portuguesa do ponto de vista dialdégico, responsivo e
interativo. Isso pressupde considerar o aluno enquanto sujeito critico e capaz de engendrar os
mais diversos tipos de textos, tendo em vista as mais variadas situa¢des comunicativas.

A partir dessas consideragdes, fica evidente a contribuicdo de Bakhtin no que concerne a
teorizagdo sobre géneros textuais e sequéncias tipolégicas. Para ele, “os géneros sdo frutos de um
uso comunicativo da linguagem” (Bakhtin, 2011, p. 298), encerrando, dessa maneira, o carater
interacional da lingua e o envolvimento dos sujeitos sociais no ato comunicacional, tendo,
consequentemente, a producdo efetiva dos géneros discursivos.

Em relagdo a nomenclatura usada por Bakhtin (2011) no que se refere aos géneros,
Marcuschi (2008), se posiciona de forma a complementar o discurso do filésofo russo. O autor
brasileiro, ainda que opere com o termo ‘géneros discursivos’, menciona veementemente, em
suas obras (Marcuschi, 2008, 2010, 2011), o conceito de ‘géneros textuais’, o qual se diferencia
conforme os tipos de textos. Marcuschi (2008, p. 23) explica que os “géneros textuais sdo usados
para referir-se a textos materializados que encontramos em nossa vida didria e que apresentam
caracteristicas sociocomunicativas definidas por contetdos, propriedades funcionais, estilo e
composic¢do caracteristica”. Levando em consideracdo os aspectos que constituem a defini¢cdo de
género textual, explica que os:

Os tipos textuais sdo usados para designar uma espécie de sequéncia teoricamente
definida pela natureza linguistica de sua composi¢do (aspectos lexicais, sintdticos,
tempos verbais e relages |6gicas). Os tipos textuais abrangem narragdo, dissertacdo,
argumentacdo, exposi¢do, descri¢do e injuncdo (Marcuschi, 2008, p. 23).

Nesse contexto, Marcuschi (2008) defende que os tipos textuais se compdem de maneira
intrinseca aos géneros. Isso quer dizer que a classificagcdo tipoldgica - narragdo, dissertagdo,
exposicdo, descricdo e injuncdo - transparece na composi¢do de determinado género textual,
podendo haver a presenca de mais de um tipo de sequéncia em uma mesma composi¢do textual,
ou seja, um mesmo género pode comportar diferentes tipologias.

Ainda nessa discussdo que envolve as articulacdes tedricas entre os géneros e as sequéncias
tipoldgicas, cita-se os estudos introdutérios de Jean-Michel Adam (1992), recentemente
traduzidos no Brasil, na obra Textos: tipos e protdtipos. O autor defende que “a unidade empirica
texto é complexa demais e mesmo heterogénea demais, ndo apresentando regularidades
linguisticamente observaveis e codificiveis em numero suficiente para permitir definir tipos”
(Adam, 2019, p. 36). Nesse caso, Adam assume outro posicionamento teérico no que diz respeito
as tipologias textuais e se distancia um pouco da proposta teérica de Marcuschi (2008). Segundo
o linguista francés, ndo é possivel delinear uma classificagdo no dmbito do género textual, visto
que o texto por si sé se compde de uma estrutura linguistica demasiadamente complexa, em que
se sobrepdem camadas textuais, discursivas e linguisticas diversas, as quais extrapolam o quadro
limitador proposto pela tipologia textual.



Adam (2019) argumenta que o universo dos géneros deve ser analisado sob a perspectiva
do discurso, e ndo apenas visualizando o texto isolado de sua enunciagdo discursiva. Dessa
forma, ele propde trés categorias complementares de classificacdo das realiza¢bes textuais
e discursivas, a saber:

1. Os (proto)tipos de sequéncias, que eu limito as cinco categorias [...] a saber: narrativas,
descritivas, argumentativas, explicativas e dialogais.

2. Os géneros do discurso, que sdo categorias fundadas em prdaticas e formagdes
sociodiscursivas.

3. Os géneros de texto, que cruzam as duas primeiras categorias e permitem distinguir,
sobre bases linguisticas, os géneros da narragdo, os géneros da descri¢do, os géneros da
argumentagdo, os géneros da explicagdo, os géneros do didlogo, mas também os géneros de
incitagdo a agdo e de conselho (Adam, 2019, p. 34, grifos do autor)

Segundo o proposto, depreende-se que Adam (2019) defende uma categorizagdo textual
que intersecciona géneros do discurso e protétipos de sequéncia, evidenciando, dessa maneira, o
carater heterogéneo das organizag¢des textuais internas. Além disso, fundamenta sua classificagdo
levando em consideragdo as regularidades sequenciais, apoiado na visdo bakhtiniana da relativa
estabilidade dos enunciados discursivos. Nesse plano tedrico, o texto pode apresentar tipos de
sequéncias de natureza discursiva diversa, em que “a relacdo de domindncia pode dar lugar ao
destaque das macroproposi¢des de uma sequéncia narrativa por conectores argumentativos [ ...]”
(Adam, 2019, p. 58, grifo do autor), por exemplo.

Nessa perspectiva, uma proposta também bastante fecunda para o trabalho com géneros
textuais em sala de aula é a de Dolz e Schneuwly (2004, p. 51), que prop6em um agrupamento
de géneros, considerando os “dominios sociais de comunicagdo, os aspectos tipoldgicos e as
capacidades de linguagem dominantes” dos individuos. Nisso, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004)
concebem os géneros como “instrumentos” que estabelecem uma relagdo direta entre escolha e
utilizagdo, afimdeatenderaos propédsitosdainteracdo. Essanogaoinstrumental concebe os géneros
como meios de articulagdo de prdéticas escolares, com a possibilidade de ampliar a capacidade
do aluno, quanto ao dominio de diferentes produgdes e tipologias textuais. Partindo dessa
concepgdo sociointeracionista da linguagem, Dolz e Schneuwly (2004, p. 44) acrescentam que:

[...] o trabalho escolar, no dominio da produgdo da linguagem, faz-se sobre os
géneros, quer se queira ou ndo. Eles constituem o instrumento de mediagdo de toda
estratégia de ensino e material de trabalho, necessario e inesgotavel, para o ensino
da textualidade. A andlise de suas caracteristicas fornece uma primeira base de
modelizagdo instrumental para organizar as atividades de ensino que esses objetos
de aprendizagem requerem.

Ainda elaborando junturas tedricas acerca dos géneros e o ensino de Lingua Portuguesa,
os estudos desenvolvidos por Travaglia (2007, 2012), referentes aos tipelementos que ajudam
a construir uma teoria sobre a tipologia textual e os géneros, apontam novos caminhos de
categorizagdes tedricas relacionadas ao tema. Travaglia (2012) considera que ha uma enorme
discussdo entre as categorias e as classificacdes aqui elencadas, visto que cada pesquisador utiliza
uma terminologia distinta e esboga quadros tedricos diversos entre si. No entanto, o autor explica
que isso é decorrente da dificuldade de encaixar o texto em determinada categoria, tendo em vista
que os géneros textuais sdo praticamente ilimitados e possuem estruturas complexas, decorrentes
da prépria evolugdo cultural da sociedade e da forma de se comunicar. Ainda assim, “muitas vezes,
se utilizam dos mesmos termos para referir conceitos tipoldgicos diversos” (Travaglia, 2007, p. 98).



Em suas pesquisas, Travaglia (2012, p. 363) trabalha com terminologias de “categorias
de texto, tipelementos (tipo/subtipo, género e espécie)”. Dessa forma, pontua que o termo
categoria de texto define um conjunto de textos com caracteristicas comuns, ou seja, evidenciam
peculiaridades referentes a composic¢do, a estrutura, ao estilo, dentre outros aspectos. Além disso,
explica que cada categoria de texto apresenta propriedades linguisticas e estruturais distintas
entre si, designada tipelementos (Travaglia, 2007), podendo ainda, pertencer a uma dessas
classificagdes, as quais ele denominou tipo/subtipo, género e espécie.

A classificagdo de tipos considera as categorias de texto que apresentam um modo de
interacdo e de interlocucdo especificos, como, por exemplo: o texto dissertativo, descritivo,
narrativo. Assim, o subtipo caracteriza-se, segundo Travaglia (2012), por apresentar uma
categoria de texto que ndo se manifesta de maneira independente, mas, como uma variedade de
determinado tipo, caracterizado por uma perspectiva tnica em que os subtipos sdo enquadrados.
Tem-se, como exemplo, o tipo dissertativo, a qual identifica dois subtipos: o expositivo e o
explicativo.

Ja a classificacdo de género estd associada a uma fung¢do sociocomunicativa particular,
considerado um instrumento de a¢do linguistica em situa¢des comunicativas sociais especificas.
Como exemplo, pode-se citar o romance, a pardbola, o conto etc. Seguindo sua terminologia,
a espécie define-se e caracteriza-se como aspecto que pode ser visualizado na estrutura e na
superficie linguistica do texto e, também, no contetdo proposto. E possivel citar como exemplo
de espécie, o texto em prosa e o texto em verso.

De forma sumdria, foram apresentadas as classificagdes textuais elaboradas por diversos
tedricos e linguistas, a partir de suas diferentes perspectivas acerca do enquadramento das
manifestagdes textuais na sociedade. Seus estudos propdem quadros tedricos de classificagao
dos textos, uma tarefa complexa, em virtude de que na sociedade em que se vive, a medida que a
comunicag¢do vai rompendo fronteiras e alcangando novos patamares, isso, sem duvida, tem uma
relagdo com a expansdo de novas tecnologias, logo, novos textos vdo surgindo, necessitando de
novos enquadramentos e discussdes tedricas.

Desse modo, no que concerne ao trabalho no ambiente pedagdgico é fundamental que o
docente conheca as teorias linguisticas sobre texto e géneros textuais, por exemplo, tornando a
prética docente a mais didatica possivel, a partir de escolhas e de abordagens tedricas que levem
o aluno a apreender o cardter interacionista e social da lingua, importando, nesse momento, o
reconhecimento da importancia da adequagdo da linguagem aos diversos atos comunicativos.

O TEXTO NARRATIVO EM SALA DE AULA: COTEJANDO SEUS PROCESSOS
DE PRODUCAO, DIAGNOSTICO E CORRECAO NO CONTEXTO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

A produgdo textual analisada’ teve como origem e contexto motivador a proposta
apresentada no livro: Geragdo Alpha Lingua Portuguesa: Ensino Fundamental: anos finais: 9° ano
(Nogueira; Marchetti; Cleto, 2019). As paginas reproduzidas a seguir (Imagem 1 e Imagem 2), sdo
do livro do professor, constando na parte lateral, um manual de instru¢Ges para que os alunos
realizem as tarefas. Tais orienta¢Ses servem ou, pelo menos, deveriam servir de suporte para
orientar o trabalho do professor com o livro didatico em sala de aula (Lima, 2022).

2 - Ressalta-se que, a produgio textual feita pelo aluno do 9° ano do Ensino Fundamental ndo tem a identificacdo de sua autoria, por questdes
éticas e para evitar a exposigdo de sua imagem, embora a andlise apresentada, ndo fira nenhum critério de valor depreciativo a conduta do es-
tudante e/ou seu desempenho académico. A finalidade é apenas de analisar aspectos de textualidade envolvidos no processo de construcdo do
texto narrativo. Inclusive, a época de sua produgdo, o texto foi avaliado como muito bom, do ponto de vista qualitativo, tanto no atendimento a
proposta, quanto a expressividade que o género exigia.



Figura 1 - P4gina 56 do Livro Didético Geragdo Alpha Lingua Portuguesa 9° ano

Fonte: Nogueira, Marchetti e Cleto (2019).

Na ocasido da apresentagao da proposta de escrita, todas essas orientagdes foram seguidas,
a fim de criar um ambiente motivador para a escrita, seguindo, inclusive, a tendéncia do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), pois, embora, seja 9° ano do Ensino Fundamental, a escola
de hoje, ja trabalha, desde as séries iniciais, um padrdo de orienta¢do, semelhante ao proposto
pelo exame oficial .

Figura 2 - P4gina 57 do Livro Didético Geragdo Alpha Lingua Portuguesa 9° ano

Fonte: Nogueira, Marchetti e Cleto (2019).

Form@re. Revista do Programa Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo Bdsica
Universidade Federal do Piaui, v.11, n. 1, p. 136-150, jan. / jun. 2023. ISSN: 2318-986X



A seguir, a partir dessas orienta¢des em sala de aula, o texto produzido pelo aluno:

Magrinhas ou encorpadas?

Outro dia, quando deixava a minha sala de aula para uma simples e rdpida ida ao
banheiro, ouvi a conversa de dois marmanjos apds “secarem” com o olhar uma moga que
passara por eles. Na situagdo, um dizia preferir as magras com a “raba” grande sem muita
cintura e o outro alegava gostar mais das morenas encorpadas com seios grandes, aquela
conversa se estendeu de uma forma, que seria até vulgar relatar aqui. Sendo sincero, ndo
ficaria surpreso se algum deles falasse sobre buscar o seu produto em alguma loja, o que é
deprimente, pois estamos falando sobre mulheres. Aquelas da mesma espécie de nossa mde
e irmd, sabe?

No banheiro, enquanto fazia minhas necessidades, lembrei-me de outro momento
bem curioso, semana passada quando estdvamos assistindo ao noticidrio, deparei-me com
uma propaganda que exemplifica bem o cardter impositivo da nossa sociedade, consistia em
um comercial de beleza onde as modelos eram clones perfeitos umas das outras, cabelo liso,

castanho, aquele famoso “corpo violdo” e todas apresentavam um sorriso frio que, apesar de
deslumbrante, transmitia forte infelicidade.

Esses ideais entranhados na midia determinam os que devem ser aceitos e quem hd
de queimar no fogo do preconceito e discriminagdo. E bem triste, na verdade, pois para se
enquadrar nesse padrdo € necessdrio dedicar horas a beleza, porém, ndo a fim de se sentir
bem ou algo do tipo, mas sim na intengdo de atingir a tdo cobi¢cada aceitagdo e, no final de
todo esse sacrificio, se ver infeliz. Um dtimo exemplo € o caso da minha tia: academia de
manhd, saldo a tarde e sessdo de fotos para o instagram pela noite. Tudo isso para se encaixar
em um grupinho, o qual ligam mais para status social do que para uma amizade verdadeira.

As indagagoes so terminaram com o meu retorno a classe, aquela reflexdo sobre como
o suposto “padrdo de beleza” nos afeta atualmente foi iitil para espairecer a mente. Todavia,
o mais engragado daquilo tudo é que aqueles patifes anteriormente mencionados discutindo
sobre quais mulheres sdo de boa qualidade ou ndo, se enquadram perfeitamente no perfil
“quebra espelho” e ndo no padrdo social tido por eles como ideal.

Esse texto servird de protétipo para a proposta de andlise. Desse modo, a discussdo aponta
um caminho metodoldgico para a producdo, o diagndstico e a corregcdo de texto, em especial, o
narrativo. Conforme ficou perceptivel na discussdo tedrica, o estudo de géneros e de tipologias
textuais envolve muitas categorias e classificagdes (Adam, 2019; Marcuschi, 2008, 2010, 2011;
Travaglia, 2007, 2012), no entanto, aqui, a proposta é trabalhar de forma didatica, evidenciando
as construgOes tedricas e o contexto de ensino na sala de aula, com foco no 9° ano do Ensino
Fundamental. Dessa forma, todos os delineamentos metodoldgicos propostos deverdo contribuir,
de forma reflexiva, para o exercicio da pratica docente, ndo devendo ser aceitos de forma inflexivel,
mas considerando o contexto educacional em que a escola se insere e as prdticas comunicativas
reais dos alunos.

Nesse caso, o primeiro passo para o trabalho com género textual - a crénica narrativa, no
caso - é estabelecer critérios de avaliagdo, tendo em vista, os objetivos a serem alcancados na
producdo textual do aluno. Essas orientagdes devem ser seguidas no momento da construgao
do texto, de forma a evidenciar os elementos fundamentais que devem estar presentes. Riolfi et
al (2014, p. 161) mostra que esse momento requer a “reflexdo sobre os contornos ideais do texto
a ser avaliado”, tendo em vista, que o aluno tem acesso a uma matriz composta por elementos



tedricos concernentes ao género pretendido e o professor pode elencar e estruturar como vai
organizar o seu plano de ensino. Assim, busca-se tragar uma matriz de elementos tedricos
do género crénica narrativa, de forma a orientar a producdo textual dos alunos e o trabalho
pedagdgico do professor.

De acordo com Riolfi etal. (2014), para realizar o diagnéstico do texto narrativo é necessario
seguir os seguintes passos: 1.“[...] refletir sobre os contornos ideias do texto a ser analisado” (p.
161); 2.“[...] elaborar um quadro em que figurem as maneiras de utilizar os componentes da
narrativa” (p. 162); 3.“[...] compartilhar com os alunos os parametros utilizados para avaliar
a producdo escrita” (p. 163); 4.“[...] analisar as reda¢6es de maneira a identificar os principais
problemas” (p. 164); 5. “[...] caso necessario, convidar os alunos a lerem os seus textos em voz
alta [...]” (p- 166); 6. “[...] efetuar o estabelecimento de uma versdo normatizada das produg¢des
escritas” (p. 166); 7. “[...] constru¢do de uma grade analitica que considere o modelo de narrativa
escolar adotado, focalizando de maneira pormenorizada seus elementos estruturais” (p. 166).

Riolfi et al. (2014) propdem um “modelo de narrativa escolar” a ser apresentado aos alunos.
Ele é composto dos principais aspectos que devem compor o texto narrativo, além de orientar
quanto as caracteristicas de cada aspecto. Veja-se o Quadro 1:

Quadro 1 - Modelo de narrativa escolar

1. Personagens: devem ser apresentadas com clareza, preferencialmente com nome préprio
ou outro tipo de designacao. A descricao pormenorizada das caracteristicas fisicas e
psicoldgicas das personagens é fundamental para compor o enredo da narrativa de modo
coerente. Se, em virtude do enredo, uma nova personagem entrar ou sair da narrativa, é
necessario explicitar no texto os motivos do ocorrido.

2. Espago: deve ser designado ou aludido quando se tratar de lugar existente no mundo real;
se for um lugar que existe no mundo ficcional, deve ser descrito com riqueza de detalhes. O
autor deve coadunar o espago e as personagens que vivem nesses locais. Quando se decide,
por exemplo, colocar uma personagem como rica morando em um barraco, é necessario
explicar como ela foi parar I4.

3. Tempo: uma narrativa pode se passar em quaIEuer tempo, ou mesmo no tempo mitico,
tipico dos contos de fada, nos quais se supde o “Era uma vez”. De qualquer modo, como no
espaco, o autor deve fazer uma i%ac;éo entre o tempo eleito e as personagens inventadas no
que diz respeito a vestudrio, vocabulario, gestos possiveis etc.

3.1 Progressdo temporal: do mesmo modo que podemos organizar a progressao textual
de acordo com os moldes do tempo légico, podemos fazé-lo segundo os moldes do tempo
psicolégico, mas, em ambos os casos, é necessério localizar o leitor por meio das marcas
temporais explicitas.

4. Enredo: o autor deve selecionar uma histéria que valha a pena ser contada, ou seja, deve-
se destacar dos acontecimentos irrelevantes do cotidiano um ponto que possa despertar
interesse. Antes de partir para o registro escrito da narrativa, € aconselhdvel se perguntar:
vale a pena alguém gastar tempo lendo esta histéria? Ela tem os elementos necessdrios para
despertar alguma emogao no leitor?

4.1 Recorte: toda narrativa tem um limite material de tamanho, determinado pela consigna
da tarefa, pelo tamanho da folha, e assim por diante. Contar tudo nao é possivel, por isso

é necessario fazer um recorte preciso do comego e do fim do segmento narrado. Um erro
de avaliacdo do recorte pode por a perder uma boa histéria: curto demais, o leitor ndo
entendera o pretendido; longo demais, entediard quem, no inicio, teve boa vontade.

5. Recursos estilisticos: contar histérias é uma arte. As vezes selecionamos um bom fato, mas
a falta de charme do narrador é desanimadora. Apds registrada a versdo bdsica do enredo,

é necessario burilar os recursos estilisticos fazendo uma série de operagdes tipicas da fase de
pds-escrita (anterior a revisdo), como insercdo de didlogos, metaforas, imagens, inversdo de
partes do texto e assim por diante.

Fonte: Riolfi etal. (2014, p. 162-163).



O Quadro 1, ao apresentar uma possibilidade de direcionamento para a produgdo
de narrativas, também pode ser considerado como um instrumento eficaz para a
constru¢do de uma grade analitica que possibilite aos professores um diagndstico sobre a
producdo de narrativas dos alunos.

Portanto, partindo dele, propde-se, no Quadro 02, a seguir, um quadro-matriz, com os
elementos tedrico-composicionais e estruturais que caracterizam a crénica narrativa:

Quadro 2 - Matriz dos elementos composicionais do género crénica narrativa

1. Enredo: histéria da trama ou o assunto que serd narrado.

2. Personagens: a cronica narrativa deve apresentar poucos personagens. Para isso, pense no perfil
dos personagens, conforme a narrativa, e nomeie-os.

3. Tematiza situagdes cotidianas: a cronica trata de assuntos do cotidiano, de situagdes corriqueiras
vivenciadas pelos personagens ou narrador, no entanto, deve apresentar uma reflexao critica e
pertinente. O cerne desse texto é a visdo do cronista acerca dos fatos relatados.

4. Narrativa curta: é um género literdrio marcado por narrativas breves, que giram em torno de
poucos personagens.

5. Linguagem leve: uso de uma linguagem coloquial, simples e direta. Geralmente, contém uma pitada
de humor.

6. Tempo e espago bem definidos: a trama gira em torno de um recorte temporal e espacial bem
delimitados.

7. Foco narrativo: pode apresentar em primeira pessoa ou terceira. Além disso, pode ser onisciente.

Fonte: Os autores. Elaborado com base em Riolfi et al. (2014).

Aqui foram apresentados os elementos composicionais e funcionais que o género textual
crbnica narrativa deve apresentar. De posse desse quadro, o professor langa mado do préximo
passo, que é justamente explicitar esses elementos em sala de aula para os alunos. E importante
lembrar que essa estratégia ndo se trata de “ministrar uma aula tedrica a respeito do aluno, mas
de organizar as demais atividades de tal modo que a prépria progressdo seja um exemplo vivo de
modelo adotado” (RIOLFl etal., 2014, p. 163). E esse processo deve ficar claro para o professor e
para o aluno, de forma a tornar a produgdo textual dindmica e interativa.



Portanto, partindo dos quadros anteriores, apresenta-se no Quadro 3, uma proposta de
grade analitica de narrativa escolar do género cronica:

Quadro 3 - Grade analitica de narrativa escolar de crénicas narrativas

1. Personagens

1.1 A narrativa possui variedade de personagens?

( ) Nao () Razoavel () Satisfatério

1.2 As personagens contribuem para a constru¢do da narrativa?
( ) Nao () Razoavel () Satisfatério

1.3 O narrador (ou sua visdo) constituem a narrativa?

( ) Nao ( ) Razoavel () Satisfatério

2. Espago

2.1 Pode ser identificado?

( ) Nio ( ) Razodvel () Satisfatério

2.2 Possui relevancia na narrativa?

( )Nio ( ) Razoavel () Satisfatério

2.3 H4 mudanga de espago?

( ) Nio ( ) Razodvel () Satisfatério

2.4 O(s) local(is) apresentado(s) sdo suficientes para a constru¢do da narrativa?
( )Nao ( ) Razodvel () Satisfatério

3. Tempo

3.1 Ha progressdo temporal?

( ) Nao ( ) Razodvel () Satisfatério

3.2 Possui efeito sobre a(s) personagem(ns)?

( ) Nao ( ) Razodvel () Satisfatério

3.3 A distingdo entre tempos apresentada ¢é relevante para a narrativa?
( ) Nao ( ) Razoavel () Satisfatério

4. Enredo e recorte

4.1 E possivel identificar a temética abordada?

( ) Nao ( ) Razodvel () Satisfatério
4.2 O recorte temdtico é adequado para a crénica?

( )Nao ( ) Razodvel () Satisfatério
4.3 Possui aspecto cdmico?

( ) Nao ( ) Razodvel () Satisfatério

5. Recursos estilisticos

5.1 E possivel perceber a presencga de recursos estilisticos?

( ) Nao ( ) Razodvel () Satisfatério
5.2 Os recursos estilisticos possuem efeito sobre a narrativa?
( ) Nao ( ) Razodvel () Satisfatério

Fonte: Os autores; Elaborado com base em Riolfi et al. (2014)

As perguntas da “Grade analitica de narrativa escolar de cronica narrativa” visam identificar
aadequacdo do texto dos alunos em relagdo as narrativas de género textual crénica, possibilitando
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ao professor, identificar os aspectos que os alunos possuem maior dificuldade durante a escrita
de textos desse género e também, “analisar as redagdes de maneira a identificar os principais
problemas” (Riolfi et al., 2014, p. 164) relacionados as produgdes escritas pelos alunos. Aqui o
docente ird se posicionar de forma reflexiva e colaborativa em relagdo aos textos, observando
pontualmente e de forma original, aquilo que os alunos escreveram.

Com base nisso, veja-se, a seguir, no Quadro 4, a narrativa “Magrinhas ou encorpadas?”,
produzida por um aluno do 9° ano do Ensino Fundamental:

Quadro 4 - Andlise da narrativa “Magrinhas ou encorpadas?”, a partir da grade analitica de
narrativa escolar de cronica

AVALIAGAO

ELEMENTOS ASPECTOS DE

DA NARRATIVA TEXTUALIDADE Nio Razodvel Satisfatério

A narrativa possui variedade de
personagens?

As personagens contribuem para a

Personagens ~ .
8 construgdo da narrativa?

O narrador (ou sua visdo)
constituem a narrativa?

Pode ser identificado?

Possui relevancia na narrativa?

Espago H4 mudanga de espago?

O(s) local(is) apresentado(s) sdo
suficientes para a construcdo da
narrativa?

H4 progressao temporal?

Possui efeito sobre a(s)

Tempo personagem(ns)?

A distin¢do entre tempos
apresentada é relevante para a
narrativa?

E possivel identificar a temética
abordada?

Enredo O recorte tematico é adequado
para a crbnica?

Possui aspecto comico?

E possivel perceber a presenca de
recursos estilisticos?

Recursos
estilisticos

Os recursos estilisticos possuem
efeito sobre a narrativa?

Fonte: Os autores. Elaborado com base em Riolfi et al. (2014).

Como mencionado anteriormente, o texto “Magrinhas ou encorpadas?” pode ser
considerado um bom exemplar de crénica narrativa, pois atende satisfatoriamente aos principais
requisitos de andlise. Desse modo, apresenta-se algumas aprecia¢des valorativas do texto
analisado, com foco nos aspectos de textualidade que envolvem a produc¢do, o diagndstico e a
corre¢ao do texto narrativo que o aluno produziu.
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A

Em relacdo a producdo textual escrita, percebe-se que o aluno conseguiu alcangar o
objetivo sugerido na proposta de produgdo, a partir das indicagdes visiveis nas Imagens 01 e
02 das paginas do Livro Didético, elaborando um texto que atende a estrutura composicional,
estrutural e estilistica do género exigido. Além disso, o sujeito apresenta uma narrativa que contém
personagens, narrador, espaco, tempo e recursos estilisticos pertinentes. Ele faz uso do narrador
em primeira pessoa explicitando, dessa forma, algo que o narrador-personagem testemunhou,
o que corrobora a tematizagdo cotidiana do género. A crbnica narrativa trata de assuntos do
cotidiano, os quais sdo corriqueiros e a producdo escrita apresenta esse aspecto. Inclusive, acaba
por envolver situa¢bes que podem ser vivenciadas por qualquer aluno, em um banheiro qualquer,
de qualquer escola, as quais sugerem identificacdo por parte do leitor. Talvez, por esse motivo, ele
ndo tenha nomeado as personagens que aparecem na narrativa.

Por ser uma narrativa curta, sem maiores ntcleos temdticos, a trama da crénica gira em
torno apenas do narrador-personagem e de outros personagens secunddrios, identificados
somente por “marmanjos”; “tia”; “patifes”, ou seja, mencdes generalizantes. Interessante como
o produtor do texto, por meio da escrita em primeira pessoa, deixa marcas discursivas de seu
posicionamento diante do fato que testemunhou, sinalizando uma visdo critica. Além disso, ele faz
uso de uma linguagem simples e coloquial e lanca mao das seguintes expressdes: “secar”, “raba”,
“corpo violdao”, “quebra espelho”. Apesar do uso de expressdes da linguagem coloquial, o aluno
opera de forma adequada no que concerne ao uso da norma culta da Lingua Portuguesa. Isso
evidencia que ele adequa o uso da linguagem, conforme a situagdo comunicativa. Nesse caso, a
proposta textual deve ser produzida e entregue para o professor avaliar, levando em consideracao
os aspectos tipoldgicos exigidos e o uso da norma culta.

No que diz respeito ao espaco, apesar de ndo apresentar tanta relevancia ao enredo, o
aluno conseguiu delimita-lo, de forma precisa e coerente, sem que haja problemas a fluidez da
narrativa, bem como, o recorte temporal. Desse modo, trama, espago e personagens se localizam
de forma acertada e ndo deixam duvidas ao leitor quanto a progressdo da narrativa. Esse aspecto
contribui para delinear o inicio, o meio e o fim da crénica. Isso faz com que o texto apresente
uma construgdo consistente e verossimil, ou seja, em cada momento narrado acontecem agdes
oportunas e esperadas pelo leitor. Inicialmente, hd a apresentagdo dos personagens e do ambiente
em que estdo inseridos, na sequéncia, o relato do fato ocorrido e a mudan¢a do espaco (sala-
banheiro-sala) e do tempo da narrativa (a mudanca do tempo presente para o passado, quando
ele traz a lembranca, um fato que se assemelha a cena narrada), e, por fim, o desfecho com o
posicionamento critico e um toque de humor. A sutileza comica aparece ao final da narrativa,
quando associa a figura dos “marmanjos” e suas conversas as palavras “patifes”, “quebra
espelho” e “padrdo de beleza”, revelando, além da reflexdo acerca do assunto, uma ironia sutil e
perspicaz, aspecto fundamental ao género.

Desse modo, para além dos aspectos de textualidade, de atendimento ao género e ao tema,
a andlise do texto revela também, uma visdo de mundo de seu autor, uma vez que, ao referir-se
ao comportamento de “minha tia” e “[d]aqueles patifes”, em tom de critica as suas posturas,
demostra, por sua vez, uma posi¢do contrdria a qualquer visdo preconceituosa no meio social,
em especial, quanto aos padrdes de beleza impostos pela sociedade.

Por fim, constata-se uma produc¢do, como ja dito anteriormente, satisfatéria ao que foi
exigido, atendendo a todos os elementos tedricos de forma e fungdo previstos para o género
crénica narrativa. Claro que, a referida produ¢do textual ainda pode ser aprimorada, mas,
levando em considera¢do o ano escolar e os dominios exigidos nessa etapa, o texto apresenta
indices elevados de uma produgédo narrativa consistente, do ponto de vista da textualidade.



No que diz respeito ao fazer pedagdgico, a grade de corre¢do aqui sugerida, no Quadro
04, sinaliza, de maneira pormenorizada, os aspectos que o professor deve estar atento, de forma
mais critica e objetiva. Assim, o préprio processo de corre¢do torna-se mais objetivo e eficiente,
facilitando a avaliagdo do texto do aluno e exigindo uma postura reflexiva e pontual do docente.

CONSIDERAGOES FINAIS

As discussdes apresentadas neste estudo foram construidas a partir de orientagdes tedrico-
metodoldgicas fundamentais para o trabalho docente, no modo como concebe as praticas de
ensino da lingua materna, em especial, em torno da leitura e da escrita, a partir do trabalho com
géneros e tipologias textuais, nas diferentes nuances e aberturas de explora¢do de construgdo de
sentidos de texto, em diversos contextos de interagdo social.

O processo de produgdo de texto na escola constitui hoje um dos maiores desafios no ensino
de Lingua Portuguesa, considerando duas questdes que exercem uma grande influéncia sobre
o fazer pedagdgico: a primeira, diz respeito aos ditames impostos pelos curriculos dominantes,
como, por exemplo, a preparagdo cada vez mais cedo, para o Enem, fazendo com que haja uma
aceleracdo, do ponto de vista quantitativo sobre a atividade de producdo escrita, sem tempo
para uma reflexdo sobre o processo em que estdo envolvidos, ou seja, o ‘escrever apenas por
escrever’, para cumprir uma demanda institucional; e, a segunda, diz respeito as necessidades de
preparar o aluno para escrever em circunstancias da vida, conforme preconizam as concepg¢des
sociointeracionistas de linguagem, com base nas ciéncias da linguagem, as quais pressupdem o
sujeito produtor do texto, como participe de praticas comunicativas reais, centradas na dindmica
funcional dos usos cotidianos.

Diante desse desafio de atender a visbes e interesses, muitas vezes, antagbnicos, é
que se faz mister, propostas como a aqui apresentada, a fim de possibilitar que o professor
estabeleca critérios claros que viabilizem o processo de escrita, diagndstico das fragilidades ou
potencialidades e mecanismos de avaliagdo da escrita e reescrita do texto do aluno. Essa etapa
da avalia¢do, em especial, uma vez que, historicamente, o ato de avaliar, no campo educacional,
representa uma atividade complexa e polémica de ser tratada, particularmente na area de Lingua
Portuguesa, que ainda carrega o peso da forca da tradi¢do gramatical e de uma visdo pura e
normativista de lingua.

Vale ressaltar, portanto, que a proposta aqui afiancada, constitui apenas um angulo
possivel de ser considerado sobre os processos de producdo, de diagndstico e de correcdo do
género textual crénica narrativa. Muitas outras possibilidades e reflexdes podem e devem ser
tecidas sobre o mesmo texto, contanto, que se tenha uma base tedrico-conceitual que sustente o
trabalho com os géneros e as tipologias textuais no ensino. De tal modo, ndo se apresenta uma
férmula, no sentido imperativo, mas, talvez, uma perspectiva mais injuntiva, que busque orientar
o olhar do professor, despertando nele, o interesse e a consciéncia de um trabalho colaborativo
no tocante as praticas de leitura e de produgdo textual na escola.
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O PROCESSO DE SEMIOTIZAGCAO DO MUNDO EM NOTICIAS
SOBRE A IMIGRACAO VENEZUELANA EM TERESINA-PI

THE WORLD’S SEMIOTIZATION PROCESS IN NEWS ABOUT
VENEZUELAN IMMIGRATION IN TERESINA-PI

RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar as estratégias discursivas adotadas pela midia
teresinense em noticias sobre a imigracdo venezuelana na capital piauiense. Nossa principal
base tedrica é a Semiolinguistica, com énfase nas no¢Ges de ato de linguagem e circunstancias
do discurso. Trata-se de uma pesquisa qualitativa quanto a abordagem, descritiva quanto aos
objetivos e documental no que diz respeito aos procedimentos de coleta de dados. O corpus foi
composto por dez noticias publicadas em portais piauienses entre os anos de 2019 e 2022. Os
resultados apontam as noticias como atos de linguagem circunscritos em dois circuitos: um
externo, representando a relacdo contratual entre parceiros, e outro interno, o da encenag¢do do
dizer, com seus dois protagonistas. As circunstancias discursivas remetem a uma conjuntura social
e politica vivenciada por varios paises da América Latina que resultam na imigracdo. Verifica-
se um EUc representado pelos portais, por vezes influenciados pelo poder publico, valendo-se
de jornalistas (EUe) para atingirem um publico idealizado (TUd) que se consubstancia num
publico real (TUi). Concluimos que ha uma disputa de sentidos nos discursos sobre a imigracao
venezuelana, revelando que a palavra é um produto ideoldgico, por natureza.

Palavras-Chave: discurso; semiolinguistica; imigracdo venezuelana; Teresina.

ABSTRACT

This paper aims to analyze the discursive strategies adopted by the Teresina media in news about Venezuelan
immigration in the capital of Piaui. Our main theoretical basis is Semiolinguistic, with emphasis on the notions
of act of language and circumstances of speech. This is a qualitative research regarding the approach, descriptive
as to the objectives and documentary with regard to data collection procedures. The corpus was composed of
ten news published in Piauf portals between the years 2019 and 2022. The results point to the news as acts of
language circumscribed in two circuits: one external, representing the contractual relationship between partners,


about:blank

and another internal, the staging of the saying, with its two protagonists. The discursive circumstances refer to a
social and political situation experienced by several Latin American countries that result in immigration. There is
an EUc represented by portals, sometimes influenced by public power, using journalists (EUe) to reach an idealized
audience (TUd) that is embodied in a real audience (TUi). We conclude that there is a dispute of meanings in the
speeches about Venezuelan immigration, revealing that the word is an ideological product, by nature.

Keywords: discourse; semiolinguistic; venezuelan immigration; Teresina.

INTRODUCAO

E inegavel poder e a influéncia que a enunciagio mididtica exerce sobre aqueles que
a consomem. Pensando nisso, os processos de acesso a informa¢do tém se tornado cada
vez mais diversificados e massificados, propagando-se através de diferentes dispositivos
mididticos, principalmente, os meios de comunicagdo digitais que auxiliam na moldagem de
comportamentos, provocando reagdes e disseminando ideologias. Ademais, com a popularizagdo
de acesso a internet, modificou-se o modo de consumo dos diferentes géneros de informacgdo
com a possibilidade instantdnea de alcance e compartilhamento de diversos temas. Dentre eles,
focamos neste estudo a imigragdo venezuelana.

Vizinho sul-americano do Brasil, a Venezuela tem passado por uma intensa crise politica,
econdmica e humanitdria nos ultimos dez anos. O resultado disso é a sua transformagdo no
pafs da América Latina com maior quantidade de refugiados. Em dados, até agosto de 2020, o
Brasil possuia 46 mil venezuelanos reconhecidos como refugiados (ACNUR-BRASIL). Na cidade
de Teresina, no estado do Piauf, de acordo com dados da Secretaria Municipal de Cidadania,
Assisténcia Social e Politicas Integradas (Semcaspi), ha cerca de 300 venezuelanos instalados em
trés abrigos na capital, em sua maioria, indigenas da etnia Warao.

Diante disso, na imprensa local teresinense, nota-se uma constante disputa de narrativas a
respeito da imigracdo venezuelana, ora sendo tratada de maneira humanitdria com os refugiados
necessitando de acolhimento e assisténcia social, ora como uma questdo de justica devendo os
refugiados serem devolvidos a sua terra. Tal problematica tem permeado o imaginario popularem
vista de acontecimentos recentes somados a presenca cada vez mais comum de imigrantes pelas
ruas da capital piauiense ocupando espacos, além de frequentes noticias na midia local. Assim,
tais atividades linguageiras necessitam de uma andlise que traga a tona os efeitos resultantes
desses discursos e os modos como os dispositivos mididticos abordam esses acontecimentos.

Tendo em vista tal contexto e observando a partir dos estudos da linguagem e do discurso,
temos o seguinte problema de pesquisa: quais as estratégias discursivas adotadas pela midia
teresinense para abordar a imigragdo venezuelana?

Para responder a essa problematica, esta pesquisa tem por base a Teoria Semiolinguistica
do Discurso, fundamentada pelo Linguista francés contemporaneo Patrick Charaudeau através
de publica¢des recentes (Charaudeau, 2001, 2005, 2019). Bem como, também, de grupos de
pesquisa em Semiolinguistica que atuam em algumas universidades brasileiras, a exemplo do
Nucleo de Estudos e Pesquisas em Anélise do Discurso - NEPAD/UFPI; do Circulo Interdisciplinar
de Analise do Discurso - CIAD/UFRJ; do Nucleo de Anélise do Discurso - NAD/UFMG e do Grupo
de Pesquisa em Semiolinguistica: Leitura, Fruicdo e Ensino - GPS-LEIFEN/UFF.

Desse modo, considerando a midia como um meio de circulagdo resultante de um processo
de encenag¢do, ao analisar o discurso mididtico, compreendemos que tal discurso se encontra
) )
permeado por escolhas editoriais de meios de comunicagdo. Assim, este trabalho visa contribuir
para discussdes do ponto de vista académico e para a sociedade, desvelando a construgdo e
distribui¢do de diferentes imaginarios contidos nas noticias.



A TEORIA SEMIOLINGUISTICA: CONCEITOS BASICOS

A partir das propostas de Michel Pécheux e seu entendimento a respeito do campo da Analise
do Discurso de um ponto de vista filoséfico, desenvolvidos na década de 60. Posteriormente,
na década de 1980, percebeu-se a necessidade de um posicionamento dos estudos discursivos
mais préximo da atuagdo linguistica, dessa forma, surge um novo campo teérico fundado pelo
também francés e contemporaneo a Pécheux chamado Patrick Charaudeau e sua abordagem
seria intitulada Teoria Semiolinguistica (doravante TS).

ATS, a principio, denominada Teoria dos Sujeitos da Linguagem, foi formulada na tese de
doutoramento de Charaudeau e, possuindo um tratamento diferente da vertente materialista de
Pécheux, constitui o fenémeno linguageiro concebido como discurso diante de um processo de
encenagdo (mise-en-scéne) dos atores da linguagem ou como o préprio tedrico menciona, com
os processos discursivos ultrapassando “os cédigos de manifestacdo linguageira na medida em
que é o lugar da encenacdo da significagdo, sendo que pode utilizar para seus fins, um ou vérios
cédigos semiolégicos” (Charaudeau, 2001, p. 25).

De outro modo, o tedrico francés prossegue e constitui o discurso, além disso, como um
processo de saberes partilhadas entre dois ou mais agentes de um determinado grupo social
constituidos inconscientemente por um “dado contexto sociocultural e como sdo racionalizados
em termos de valor: sério/descontraido, popular/aristocratico, polido/impolido, etc”
(Charaudeau, 2001, 26).

Ademais, Charaudeau traz para a AD a dimensdo psicossocial do processamento consciente
das manifesta¢des linguisticas e sua producdo de imaginarios sociodiscursivos. Outra distingdo
que ocorre no modo como a TS trata os processos ideoldgicos, diferindo da ADM ou nas palavras
de Machado e Mendes (2016, p. 3):

[..] a andlise do discurso proposta por Charaudeau oferecia uma linguagem
e abordagem diferente daquela de Pécheux. A ideologia ndo era citada
(explicitamente) e os conceitos mostravam, em uma primeira leitura rapida, serem
bem ligados a sociologia, a etnologia e terem um forte referencial linguistico
que vinha de reflexdes bastante expandidas de algumas teorias semanticas,

sobretudo da semantica enunciativa.

Com isso, do ponto de vista das acepgdes discursivas, a TS engloba em sua denominagéo
a condicdo na relagdo forma-sentido a partir da presenca das configura¢des semioldgicas de
processamentos da linguagem baseadas nas diversas formas de expressdo presentes na semio- de
Semiolinguistica e a - linguistica tendo como base o ponto de anélise dos discursos emanadas a
partir de exteriorizagdes linguisticas (Charaudeau, 2005).

Diante disso, Charaudeau (2005) na formulagdo da ADS esquematiza o que chama de duplo
processo de semiotizagido do mundo através dos eixos de transformagdo e transac¢do. Tal dicotomia
traz para a AD a troca comunicativa de intencionalidades entre sujeitos falantes e destinatérios
em que no primeiro processo ocorre na forma de transformagdo do “mundo a significar” em um
“mundo significado” sob a a¢do do sujeito falante, enquanto no segundo ocorre a transagdo em
que o “mundo significado” se torna um objeto de troca entre os sujeitos em que um acaba por
desempenhar o papel de destinatdrio. O autor esquematiza esses dois processos na Figura 1:



Figura 1 — Procedimento de semiotizagdo do mundo
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Fonte: Charaudeau (2005, p. 13).

Entre as principais categorias de andlise da Semiolinguistica estdo o ato de linguagem, as
circunstancias de discurso, o contrato de comunicagdo, as estratégias discursivas, os modos de
organizagdo do discurso e os imagindarios sociodiscursivos. Para efeito deste trabalho, utilizaremos
as seguintes categorias: o ato de linguagem, as circunstancias de discurso, as estratégias
discursivas, os imaginarios sociodiscursivos e os modos de organiza¢do do discurso. Elas serdo
descritas nos capitulos subsequentes.

O ATO DE LINGUAGEM E AS CIRCUNSTANCIAS DE DISCURSO

Anteriormente, mencionamos os principais postulados da TS e suas distinges com a
ADM. Agora, neste subtépico e nos subsequentes iremos propor uma discussdo a respeito das
principais categorias de andlise que priorizaram e fundamentaram a execu¢do desta pesquisa de
conclusdo de curso. Dessa forma, para iniciar, apresentaremos as no¢oes de Ato de Linguagem e
Circunstancias de Discurso.

Para comecar a entender melhor as defini¢ées, recomamos as no¢bes de discurso apresentadas
por Charaudeau (2001). A primeira delas diz respeito ao processo de encenag¢do discursiva (mise-
en-scéne), enquanto a segunda estd relacionada a um conjunto de saberes partilhados por um
determinado grupo social. Pensando nas duas defini¢bes de discurso presentes na TS, Charaudeau
(2019) propde os chamados processos de producdo e interpretagdo do Ato de Linguagem.

Tais processos ocorrem na forma como os sujeitos se apropriam da linguagem para
produzirem efeitos de sentido a partir de uma dupla dimensdo do fenémeno linguageiro.
Este organiza-se na dimensdo explicita caracterizada pelo espa¢o do “dizer”, enquanto
na dimensd3o implicita sdo caracterizadas as condi¢Ges de interpretacdo partilhadas pelos
saberes. Esses espacos sdo caracterizados por Charaudeau (2019, p. 27, grifos nosso) na
seguinte férmula, com A de L significando Ato de Linguagem e C de D as Circunstancias do
Discurso: A de L = [Explicito x Implicito] C de D.

Dessa forma, essa dupla dimensdo da situagdo comunicativa se relaciona com duas
atividades de situagdo linguageira consideradas indissocidveis: Explicitos e Implicitos. Estando os
Explicitos representando a atividade estrutural da linguagem através da simbolizagdo referencial,
caracterizada por Correa-Rosado (2014, p. 4) como o processo pelo qual se realiza “a partir
do jogo de reconhecimento morfossemantico construtor de sentido, que remete a realidade que
rodeia os sujeitos (atividade referencial), conceituando-a (atividade de simbolizagdo).

De mesmo modo, os Implicitos estariam representando o processo de significagdo a partir do
momento em que esta atividade “remete a linguagem como condi¢do de realizagao do signo, de
forma que este signifique mais do que por si mesmo, construindo uma totalidade discursiva”.

Ademais, nesse sentido, ainda em Cérrea-Rosado (2014, p. 5), o Ato de Linguagem estaria
relacionado a dimensdo do Explicito e as Circunstancias do Discurso com o Implicito configurando
em dois pontos: a) na relagdo em que esses protagonistas mantém com o propdsito linguageiro e,
porisso, configuram os saberes partilhados pelos sujeitos de uma determinada comunidade social;



b) na relacdo em que os protagonistas mantém entre si, configurando os filtros construtores de
sentido, filtros esses ligados as referéncias ou experiéncias vividas pelos protagonistas e também
partilhadas entre eles.

Diante disso, compreende-se que as Circunstancias do Discurso representam o contexto
extralinguistico do Ato de Linguagem e, através disso, desempenham saberes partilhados com suas
diversas manifesta¢Ses discursivas. Assim, Charaudeau (2019, p. 32) determina as Circunstancias
do Discurso como “um conjunto dos saberes supostos que circulam entre os protagonistas da
linguagem” dividindo-se em saberes supostos a respeito do mundo e saberes supostos sobre os
protagonistas do ato.

Com isso, os agentes no Ato de Linguagem desempenham papéis sociais nos processos de
producgdo e interpreta¢do e nos campos do dizer e fazer desenvolvendo a ideia a respeito do Ato
de Linguagem como encenagdo, definicdo anteriormente mencionada que engloba a primeira
nogdo de discurso da Teoria Semiolinguistica.

Diante dos conceitos expostos até o momento, pode-se perceber os postulados que fazem a
TS e formam sua estruturagdo tedrica. Dentre eles, cabe como principal meng¢do a primeira nogao
de discurso como um processo de encenagdo (mise-en-scéne) e a caracterizagdo de sujeito. Este,
segundo Charaudeau (2001), influenciado pelo arcabouco tedrico da Linguistica Enunciativa,
de Benveniste e nas nogGes de participantes, atores e parceiros emergindo dos estudos sociolégicos,
antropoldgicos e, tendo como base sua teoria a partir dos significados do dizer e fazer e da
dimensdo psicossocial das atividades linguageiras, prop&e os Sujeitos e os Parceiros.

O primeiro “ndo é, pois, nem um individuo preciso, nem um ser coletivo particular: trata-se
de uma abstracdo, sede de produgdo/interpretacdo da significacdo, especificada de acordo com
os lugares que ele ocupa no ato linguageiro” (Charaudeau, 2001, p. 30). Enquanto o segundo,
parte-se da definicdo da nog¢do de “pessoas associadas” no “fazer-valer reciproca: tais ‘pessoas’ se
consideram por si mesmo, dignas umas das outras (reconhecimento mutuo)” (Charaudeau, 2001,
p. 30, grifos do autor).

Desse modo, nessa interagdo linguageira entre sujeitos e parceiros, adotam-se dois parceiros
que, posteriormente se tornardo quatro, sdo eles: sujeito comunicante (EUc) e sujeito interpretante
(TUi). Os dois parceiros estdo relacionados no que Charaudeau (2001) chama de relagdo
contratual. Tal relagdo ocorre por meio de conhecimento entre os parceiros e a intencionalidade
interenunciativa que ocorre entre eles, ou seja, ambos exercem situagdes de influéncia.

Essa relagdo entre parceiros é composta por quatro elementos constituintes que formam
o Ato de Linguagem e podem ser definidos da seguinte forma, de acordo com Cérrea-Rosado
(2014, p. 8, grifos do autor):

i.  Situagdo comunicativa, um quadro fisico e mental onde se encontram os parceiros da
interacdo linguageira, que sdo, por sua vez, determinados por uma identidade e ligados
por um contrato comunicacional;

ii. Os modos de organizagio de discurso, que organizam a matéria linguistica conforme a
finalidade;

iii. alingua, material verbal que se organiza por meio de uma “forma e de um sentido”;

iv. o texto, resultado material do ato de linguagem.

Esses quatro elementos que formam o Ato de Linguagem estabelecem, além disso, a ideia
de circuitos linguageiros onde esses atores da cena interenunciativa se compdem de maneira
interna e externa. Este se demonstra a partir do primeiro elemento da situagdo comunicativa em que
estabelecem os sujeitos comunicante (EUc) e interpretante (TUi), enquanto no circuito interno se
relacionando com o espago do dizer, sdo estabelecidos mais dois sujeitos com papéis diferentes



na encenacdo: o sujeito-enunciador (EUe) e o sujeito-destinatdrio (TUd). Pensando nisso, Charaudeau
(2019, p. 44) menciona que “o ato de linguagem ndo deve ser visto como um ato de comunicagdo
resultante da simples producdo de uma mensagem que um Emissor envia a um Receptor”.

Adiante, nas contribuicdes de Machado (2019, p. 764), influenciada pela teoria de
Charaudeau, caracteriza, para além, que o “ato de linguagem deve ser visto como um ato
comunicativo, em que o ‘eu’, ser de fala ou de escrita, se dirige a um ‘tu’, em determinado local,
hora e situagdo, ato esse carregado de inten¢des e motivado por uma visada de influéncia”. Diante
disso, ao analisar um Ato de Linguagem, compreende-se que as intencionalidades dos atores
presentes na producdo, recepcdo e interpretacdo da encenagdo discursiva considerando que o
“o saber linguageiro constréi-se com uma soma de vérios atos de linguagem, que trazem em si
certas expectativas referentes a sua apreensdo ou ndo pelo seu receptor ou pelos seus receptores”
(Machado, 2019, p. 769).

Além disso, os sujeitos, na definicdo do autor, sdo constituidos a partir do processo de
locutor (EUc), receptor (TUi), enunciador (EUe) e destinatdrio (TUd). Assim, exemplificando,
Charaudeau (2019) propde o quadro de representacdo do Ato de Linguagem através da situagdo
de comunicacgao (Figura 2).

Como se observa, o EUc exerce influéncia sobre o EUe no que tange a emissdo do discurso e o
coloca como agente das suas intencionalidades enunciativas, ao mesmo tempo em que enuncia,
ele projeta a imagem do TUd, ou seja, colocando-o como um sujeito destinatario de seu discurso.
No entanto, enquanto o EUc possui controle do TUd, o mesmo ndo ocorre com o TUi, pois este é
responsavel pelo processo de interpretacgdo e reagdo do discurso produzido pelo EUc.

Figura 2 — Representacdo do Ato de Linguagem
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Fonte: Charaudeau (2019, p. 52).

Exemplificando, Sousa e Sousa (2021) propdem uma interpretagdo do Ato de Linguagem da
Revista Revestrés produzida em Teresina-Pl em que o EUc é compreendido como “A revista como
instituicdo”, o EUe sdo os jornalistas que comp&em a institui¢do e produzem as suas reportagens,
enquanto o TUd é definido como o “publico ideal” e o TUi como o “publico real” levando em
consideracdo questdes de idealizacdo e uma real interpretagcdo ou nas palavras das autoras:

a Revestrés, enquanto sujeito comunicante, constréi uma imagem do EUe, sendo as
jornalistas responsaveis pela producdo da reportagem, e do EUd, o destinatario ideal
darevista[..] os seus assinantes e os que adquirem exemplares com frequéncia, visando
projetar suas intencionalidades. Nessa projecdo, constitui a intencdo da Revestrés,
visto na discursiviza¢do das jornalistas na reportagem, bem como na idealizagcdo dos
sujeitos de recep¢do, uma vez que as jornalistas e o publico se apresentam no espaco
do dizer da relagdo contratual, como sujeitos de fala (SOUSA; SOUSA, 2021, p. 44).



Tal compreensdo a respeito da encenagdo discursiva vista em um meio de informagéo, abre
um caminho para formas de anélise de outros meios de comunicag¢do e informagdo circulantes na
sociedade e consumidas diariamente por diferentes sujeitos. Pensando nisso, esses meios moldam
comportamentos, transmitem opiniGes e constroem narrativas através de seus discursos.

VENEZUELANOS EM TERESINA: CIRCUNSTANCIAS DE DISCURSO

Analisar o discurso da midia a respeito da presenca dos venezuelanos em Teresina requer um
conhecimento prévio a respeito da situacdo extralinguistica que envolve esses discursos. Para isso,
primeiramente, traremos a situa¢do dos venezuelanos em seu pafs nativo e os possiveis motivos
para o processo migratério pela américa latina, principalmente no Brasil e, especificamente, na
cidade de Teresina.

De acordo com Ribas (2018), os processos migratérios contemporaneos ocorrem a partir
de dois aspectos: 1) por fatores internos relacionados a crises politico-econdmicas, sociais
e culturais de cada pafs; ou 2) por fatores externos relacionados a globalizagdo. Com isso, a
sociéloga prossegue e menciona que a imigragdo com seus elementos individuais e coletivos é
atravessada por diversas motivacdes e pode ocorrer de maneiras distintas quando comparada
aos processos ocorridos na América Latina. América do Norte e Europa.

No contexto venezuelano, ainda em Ribas (2018), varios processos migratérios ocorreram
através de sua histéria. No século XX, entre 1950 a 1960, realiza-se uma vasta imigra¢do europeia
e, entre 1970 a 1980, uma imigra¢do de raizes latino-americanas, cada uma com seu grupo e
motivagdes especificas. No entanto, a imigracdo que se intensifica e se torna interesse desta
pesquisa ocorre no século XXI, a partir de 2016. Nessa circunstancia, a imigragcdo ocorre a partir
de uma necessidade de fuga de uma crise politico-econémica e social descrita por Ribas (2018, p.
111, tradugdo nossa) como

parte de um processo que vem se formando devido ao descaso com a questdo
migratdria e um aumento gradual da crise internamente, as caracteristicas comegam
a mudar evidentemente de quem toma a decisdo de migrar. O objetivo ainda é o
mesmo, melhorar a qualidade de vida, mas agora ndo estd relacionado apenas com o
fator de maior segurancga pessoal e/ou juridica, melhorar a poder de compra, ter um
emprego ou evitar a polarizagdo politica; os novos imigrantes venezuelanos buscam
condi¢des minimas de vida: acesso a alimentos e atendimento médico completo,
que ndo encontram na Venezuela devido a escassez desses itens ou ao alto custo
dos mesmos, uma vez que se tornaram inacessiveis ao comum, especialmente para

setores da popula¢do com menor capacidade econémica.’

Diante disso, os destinos se concentraram em paises da América Latina, principalmente, por
questdes de facilidade territorial, aqueles que fazem parte da América do Sul, entre eles: Colémbia,
Equador, Peru, Argentina, Chile e o Brasil. Neste, fazendo fronteira com o pafs venezuelano, os
primeiros imigrantes, segundo a Agéncia da ONU para Refugiados (ACNUR-BRASIL)?, chegaram
pela fronteira Norte do pafs no Estado de Roraima e seguiam para outros Estados e cidades,
como é o caso de Teresina, capital do Estado do Piauf.

1 - Texto original: parte de un proceso que se viene gestando por la desatencién al tema migratorio y un aumento gradual de la crisis interna,
comienzan a cambiar de forma evidente las caracteristicas de los que toman la decisién de emigrar. El objetivo sigue siendo el mismo, mejorar la
calidad de vida, pero ahora no estd relacionado solo con el hecho de una mayor seguridad personal y/o juridica, mejorar el poder adquisitivo, tener
un empleo o evadir la polarizacién politica; los nuevos emigrantes venezolanos buscan condiciones minimas de vida: acceso a la alimentacién y
atenciéon médica completa, que no encuentran en Venezuela por la escasez de estos rubros o el alto costo de los mismos, pues se han vuelto inac-
cesibles para el comtun, especialmente para sectores de la poblacién con menor capacidad econémica.

2 - Fonte:


https://www.unicef.org/brazil/crise-migratoria-venezuelana-no-brasil

No que tange a cidade piauiense, segundo Lima (2020), o principal grupo de venezuelanos
que chegou ao territério foi a comunidade étnica de origem indigena denominada Warao. De
acordo com a antropdloga, os Warao chegaram a Teresina no dia 12 de maio de 2019 e destaca
que, até o momento, os governos do Estado e do municipio ndo haviam tido contato com o
grupo indigena e logo se estabeleceram quando “chegaram 52 pessoas, mas logo em seguida
vieram outras familias, totalizando em julho, apenas dois meses depois, cerca de 200 indigenas
na cidade” (LIMA, 2020, p. 138).

Baseado nos ndmeros trazidos por Lima (2020), em dados divulgados pela Prefeitura
Municipal de Teresina’®, até fevereiro de 2022, havia cerca de 76 familias vivendo em trés abrigos
da capital piauiense, totalizando em torno de 306 imigrantes venezuelanos, ou seja, entre a
pesquisa feita pela antropéloga e os dados atualizados pelo governo municipal, foi ampliado em
53% o contingente populacional dos indigenas Warao assistidos pelo poder publico.

Com a chegada dos Warao a cidade, o tratamento da midia local se intensificou como uma
maneira de compreender o que estava havendo e qual era aquele novo grupo de pessoas que
estavam chegando a Teresina. A vista disso, tornou-se comum a presenca dos imigrantes pelas
ruas e avenidas de grande circulagdo de veiculos e pedestres da capital, situa¢do descrita por Lima
(2020, p. 140) da seguinte forma:

quando chegaram a Teresina, os Warao ocuparam uma praga da cidade e passaram
a realizar a pratica da coleta nas ruas da cidade. Eles se tornaram noticia frequente
nos meios de comunicac¢do, que incialmente os tratava genericamente como “os
venezuelanos”.

Dessa maneira, com esse tratamento dado pelos discursos propagados através dos géneros
de discurso, torna-se fundamental um trabalho de andlise que parta da relagdo entre as instancias
mididticas representadas pelos meios de comunica¢do locais e os leitores que as consomem.
Nesse intuito, esta pesquisa se fundamenta para o trabalho de entender a proposta de encenagao
mididtica a respeito desse fendbmeno migratdério contemporaneo ocorrendo em Teresina a partir
das noticias veiculadas sobre tal contexto.

AS NOTICIAS COMO ATOS DE LINGUAGEM

Compreendendo a noticia como um género discursivo de circulagdo mididtica, pode-
se entender, primeiramente, que compartilhando tal definicdo, esse género se propGe a ser
consumido em uma determinada ou vdrias instincias comunicativas. Pensando nisso, Bakhtin
(2011) menciona que os géneros discursivos possuem carater inesgotdvel de perspectivas de
andlise e se modificam ao ponto em que a sociedade altera suas formas de consumo. Com isso,
ao enunciar a respeito de acontecimentos instantaneos, a noticia comp&e-se como um ato de
linguagem adentrando nos processos de transformagdo e transagdo trazidos por Charaudeau (2005)
e se desloca a articular sobre uma determinada situagdo sécio-histérica e politica, no caso desta
pesquisa, a imigragdo venezuelana em Teresina.

Diante disso, nas condi¢des de producdo das instancias mididticas, no que tange ao
género noticia, a enunciagdo é realizada a partir da relagao estabelecida entre enunciador que
pode ser materializado na figura de um jornalista pertencente a um sistema de comunicagdo e
o destinatario configurado na figura de um leitor e se organiza seguindo a idealizagdo deste por

parte do corpo editorial. Ou nas palavras de Rocha, Torres e Moura (2022, p. 226):

3 - Fonte:


https://pmt.pi.gov.br/2022/02/27/mais-de-70-familias-venezuelanas-sao-assistidas-pela-prefeitura-de-teresina/

por tras da noticia, ndo temos apenas o jornalista que assina, mas todos aqueles que
compdem o sistema de comunica¢do e sdo esses 0s responsaveis por formatarem as
informag¢oes do mundo e coloca-las em discurso, ou seja, semiotizd-las.

Desse modo, ao tratar da noticia com um ato de linguagem, estamos dispostos a entender as
configuragdes da situagdo comunicativa e as representagdes dos sujeitos expressos na encenagao
linguageira dos espacos do dizer e fazer definidos, de acordo com Charaudeau (2019), como:
sujeito comunicante (EUC), sujeito enunciador (EUe), sujeito destinatdrio (TUd) e sujeito interpretante (TUi).

Nesse momento, partiremos para a andlise dos atos de linguagem expressos nas noticias
publicadas em diferentes portais de noticias regionais configurando o contexto de encenagéo.
Vamos para o primeiro ato de linguagem:

Ato de linguagem 1 (AT1): Cerca de 220 venezuelanos estdo vivendo em abrigos

em Teresina, e esse nimero inflado pela crise no pafs pode aumentar. Os refugiados
chegam em busca de melhores condi¢ées de vida, como satide e emprego. Porém, de
forma deploravel, muitos deles estio pedindo esmolas e utilizando criangas de forma
indevida nos sinais de transito em diversos pontos da cidade, o que tem preocupado as
autoridades.

Fonte: MeioNorte.com

No primeiro ato de linguagem, observamos a informagéo acerca da chegada de venezuelanos
em Teresina e a sua acomodac¢do em abrigos da cidade. Publicado em 24/08/2019, esse discurso
apresenta como EUe a materializacdo daquele que assina a noticia, ou seja, a figura do jornalista
Vanderson de Paulo. Este pertencente e autorizado pelo Grupo Meio Norte de Comunicagao
configurado como o EUc. Ademais, com relacdo aos sujeitos destinatdrios e interpretantes, estes
configurarem, primeiramente, como leitores idealizados (TUd) que consomem as noticias do
portal MeioNorte.com, o que, segundo Moura (2020, p. 163-164), “é para o Tud que se volta
toda a agdo enunciativa. O leitor é considerado uma figura discursiva sempre presente no ato
de linguagem explicitamente marcado ou nio. E em funcdo dele que se da o tom do discurso”,
enquanto o TUi seria o leitor real, ou seja, aquele que o portal ndo é capaz de controlar, passivel
de multiplas interpretacdes do ato de linguagem. Como forma de esquematizagdo e visibilidade
da encenacdo discursiva a partir dos quatro sujeitos, configuramos a andlise do primeiro ato de
linguagem a partir do seguinte quadro contendo a representagdo do processo de influéncia entre
os sujeitos (Figura 3).

Figura 3 - Representacdo do ato de linguagem 1 (AT1)

Elc EUe Tud TUi
Grupo Meio Norte Jornalista Leitores do portal Leitores reais
de Comunicacao idealizados

Fonte: O autor com base em Charaudeau (2019).
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Adiante, nos seguintes atos de linguagem, o estabelecimento dos sujeitos se modifica no
que tange ao sujeito comunicante (EUc). Vamos aos atos de linguagem 2 e 3:

Ato de linguagem 2 (AT2): Os imigrantes, que fugiram da crise na Venezuela, encontram-se em
Teresina desde maio de 2019. Atualmente, cerca de 306 indigenas venezuelanos, subdivididos
em 76 familias, sdo acolhidos em trés abrigos na capital.

Segundo levantamento de acolhidos venezuelanos realizados pela Secretaria Municipal de
Cidadania, Assisténcia Social e Politicas Integradas (Semcaspi), por meio da Geréncia de
Protecdo Social Especial (GPSB), no més de fevereiro deste ano, as familias estdo subdivididas:
no abrigo Piratinga, localizado no Bairro Poti Velho, acolhe 13 familias; no abrigo CSU Buenos
Aires, no Bairro Buenos Aires, 29 familias; e o abrigo Emater, localizado na BR 343, estd com
34 familias.

Fonte: Cidadeverde.com

No segundo ato de linguagem, publicado no portal de noticias Cidadeverde.com em
27/02/2022, ndo ha mengdo explicita ao sujeito enunciador (EUe), como ocorre no AT1 em que é
perceptivel a projecdo da fala por parte do sujeito comunicante (EUc) materializada pelo jornalista
que assina a noticia. No AT2, a assinatura do discurso é mencionada como “Da Redagdo/
redagdo@cidadeverde.com”. O mesmo ocorre com o AT3 seguinte, igualmente publicado pelo
portal Cidadeverde.com no dia 10/01/2021:

Ato de linguagem 3 (AT3): A Prefeitura de Teresina, por meio da Secretaria de Cidadania,
Assisténcia Social e Politicas Integradas (Semcaspi), realizou na manha deste sdbado, (09),
visitas aos abrigos, onde estdo os migrantes venezuelanos, com o intuito de verificar as atuais
condi¢des de vida e as demandas das familias. Foram visitados os abrigos: CSU no Bairro
Mocambinho e Piratinga, no Bairro Poti Velho, ambos localizados na zona Norte da capital.

Na ocasido, foi firmada uma parceria entre a Semcaspi e a Funda¢do Wall Ferraz para a
realizacdo de oficinas de procedimentos estéticos, como cortes de cabelo e manicure.

Fonte: Cidadeverde.com

A representac¢do dos atos de linguagem anteriores segue a mesma estrutura enunciativa
de menc¢do a Secretaria de Cidadania, Assisténcia Social e Politicas Integradas (Semcaspi).
Vinculada a Prefeitura de Teresina, tal secretaria estd responsavel pelo acolhimento e assisténcia
aos imigrantes venezuelanos na capital piauiense. A vista disso, a nio mencio explicita do
jornalista responsavel pela assinatura das noticias publicadas no Cidadeverde.com diz respeito
as caracteristicas da encenagdo discursiva ocorrendo através da Semcaspi por meio da assessoria
de comunicagdo da Prefeitura (Ascom/PMT/Semcaspi) configurada como o sujeito comunicante
(EUc) juntamente com o portal de noticias e sua redacdo, como o EUe. Assim, representando o

quadro comunicacional da seguinte forma:

Figura 4 - Representac¢do do ato de linguagem 1 e 2 (AT2), (AT3)

EUc EUe Tud TUi
Ascom/PMT/Semcaspi/ Jornalistas Leitores do portal Leitores reais
Cidadeverde.com idealizados

\J

Fonte: O autor com base em Charaudeau (2019).

Os trés atos de linguagem analisados configuram a intencionalidade das instancias
mididticas a partir das circunstancias discursivas da imigragdo venezuelana em Teresina.
Enquanto o AT1 encena a partir de uma situag¢do socioecondmica de vulnerabilidade trazendo
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em sua construgdo discursiva as alega¢Ges de venezuelanos agindo como pedintes pelo territério
da cidade. Enquanto no AT2 e AT3, a encenacdo relaciona a melhoria social dos imigrantes a
partir da assisténcia da Prefeitura de Teresina, com o acolhimento representado pela criagdo de
abrigos com recorrentes visitas e a capacitagdo profissional a partir da realizagdo de oficinas em
conformidade com outras entidades.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir das reflexdes propostas e apresentadas neste artigo, observamos, levando em
consideragdo as circunstancias de discurso, a situa¢do extralinguistica envolvendo a crise
econdmica, politica e institucional envolvendo o pafs sul-americano e a intensificagdo dos
processos migratérios a partir de 2016 com a ida para diferentes paises da América Latina,
incluindo o Brasil, pela facilidade territorial, visto que o pais realiza fronteira pela regido Norte e,
consequentemente, com ida para outras regides, estados e cidades, entre eles, Teresina.

Este ultimo, com a chegada dos primeiros imigrantes, inicia-se a produ¢do midiatica a
respeito dos ultimos acontecimentos, produzindo atos de linguagem, no qual a presenca do sujeito
comunicante (EUc) é marcado pela instancia midiatica detentora do ato, enquanto a figura do sujeito
enunciador (EUe) é instituida pelo(a/os/as) jornalista(as) responsavel pela assinatura das noticias.
De mesmo modo, o sujeito destinatdrio (TUd) configura os leitores idealizados e o publico consumidor
dos portais analisados, ao modo que o sujeito interpretante (TUi) representa os leitores reais passiveis
de interpretacdes heterogéneas que os dispositivos mididticos ndo sdo capazes de controlar.

Diante disso, compreendemos, a partir da nossa andlise, as estratégias discursivas
utilizadas pela midia local e a aplicabilidade da Teoria Semiolinguistica em diferentes discursos
de informacgdo. Retomamos que a imigracdo venezuelana ainda é um fenémeno recorrente
em Teresina, onde pode se ver esses sujeitos ocupando espagos diversos, assim, é possivel a
abrangéncia de pesquisas que contemplem esse ptblico que buscaram na capital piauiense uma
nova forma de convivéncia.
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A GRAMATICA NO LIVRO DIDATICO: POR UMA GRAMATICA
CONTEXTUALIZADA CRITICO-REFLEXIVA

GRAMMAR IN THE TEXTBOOK: FOR A CRITICAL-REFLEXIVE
CONTEXTUALIZED GRAMMAR

RESUMO

O presente trabalho busca expor uma andlise sucinta das questdes do livro didatico do 6° ano do
ensino fundamental, numa perspectiva de como o livro aborda o ensino da gramatica, isolada ou
contextualizada; identificando os aspectos em que as questdes de produgdo textual, interpretacdo,
exercicios gramaticais sdo critico-reflexivas e refletem aspectos da cidadania. A pesquisa justifica-
se pela necessidade de se formar alunos criticos e reflexivos, ndo meros reprodutores da lingua
e, sendo o livro diddtico a mola propulsora para esse trabalho junto ao discente, entende-
se ser aquele, objeto de constante investigacdo. Quanto ao aspecto metodoldgico, foi feito a
principio a escolha do livro didatico, selecionando-se trés unidades para andlise, identificando as
questdes que estdo relacionadas ao tema e, finalmente a anédlise das questdes em que se buscou
identificar com a referida proposta, discussGes acerca do trabalho e, por fim a producdo do
presente texto. O tipo desta pesquisa é bibliogréfico, pois buscou-se em artigos e livros explorar
a teoria referente ao assunto. Ja a abordagem é qualitativa, uma vez que a proposta e a analise


about:blank
about:blank
about:blank

do objeto sdo interpretativas. Por conseguinte, o estudo mostrou que hd um avanco, ainda que
pouco relacionado a gramatica contextualizada. Algumas questdes do livro ainda se limitam ao
estudo de regras com exercicios estruturais, hd exercicios isolados, mas em parte identificou-se
outras atividades bem provocativas que levam o aluno a construir, transformar-se por meio do
pensamento critico-reflexivo do seu fazer com os estudos da lingua.

Palavras-chave: gramdtica contextualizada; cidadania; livro didético.

ABSTRACT

The present work aims at presenting a brief analysis of the 6th grade textbook issues, from the perspective of how
the book approaches the teaching of grammar, isolated or contextualized; identifying the aspects in which the
issues of text production, interpretation, grammar exercises are critical-reflexive and reflect aspects of citizenship.
The research is justified by the need to form critical and reflective students, not mere reproducers of the language
and, since the textbook is the springboard for this work with the students, it is understood to be the object of
constant investigation. As for the methodological aspect, at first the choice of the textbook was made, selecting
three units for analysis, identifying the issues that are related to the theme and, finally, the analysis of the issues in
which we tried to identify with that proposal, discussions about the work and, finally, the production of this text.
The type of this research is bibliographic, because it was sought in articles and books to explore the theory related
to the subject. The approach is qualitative, since the proposal and the analysis of the object are interpretative.
Therefore, the study showed that there is an advance, although little related to contextualized grammar. Some
questions in the book are still limited to the study of rules with structural exercises, there are isolated exercises,
but in part it was identified other very provocative activities that lead the student to construct, to transform
himself through critical-reflective thinking of his doing with the language studies.

Keywords: contextualized grammar; citizenship; textbook.

INTRODUCAO

Atualmente tem se notado muitas discussdes a respeito de educagdo e diversidade, dois
elementos de importéancia na formagdo dos cidaddos e sua inser¢cdo social, por esta razdo torna
se importante a realizacdo de uma andlise das questdes reflexivas e/ textuais acerca da referida
temadtica, numa perspectiva de uma gramadtica que estd para além das regras estruturais, que vai
ao mundo no qual o aluno estd inserido.

7

Entende-se que o livro didédtico é um instrumento a disposicdo do docente em sala de
aula, e ao mesmo tempo um dispositivo de aprendizagem favorecendo ao estudante; é um
meio que o discente usa para aquisi¢do do conhecimento e de saberes que o capacitardo para
atuar como cidaddo critico permitindo essa reflexdo. Contundo, é importante que o professor
tenha o devido conhecimento prévio dessa ferramenta, para que em seus planejamentos ele
possa esta usando a favor de ampliar o conhecimento do aluno de maneira a tornar proficua
a aprendizagem do estudante.

Logo, este trabalho visa analisar se o livro didatico em investigacdo, contempla aspectos de
uma gramadtica contextualizada nas propostas de suas atividades, nas suas seguintes se¢des de
trabalho: produgéo textual, interpretagdo textual, exercicios gramaticais, contemplando aspectos
da cidadania. O livro didatico em sua abordagem no ensino da lingua portuguesa provoca o
discente com questdes dentro da perspectiva contextualizada? Através de uma andlise sucinta, o
presente trabalho busca responder esse questionamento.



REFERENCIAL TEORICO

Os novos documentos, que norteiam a educa¢do no Brasil dentre os quais destacamos
a Base, a BNCC traz novas diretrizes para o ensino da gramatica, a partir de uma perspectiva
contextualizada, o que ja era defendido por Antunes, na sua “Aula de Portugués” (2003).

A BNCC advoga o foco da gramadtica a partir dos contextos de usos reais da lingua:

[...] na BNCC, a organizagdo das praticas de linguagem (leitura de textos, produ¢do
de textos, oralidade e andlise linguistica/semidtica) por campos de atua¢do aponta
para a importancia da contextualiza¢gdo do conhecimento escolar, para a ideia de
que essas praticas derivam de situac¢Ses da vida social e, a0 mesmo tempo, precisam
ser situadas em contextos significativos para os estudantes (Brasil, 2018, p.84).

Como se vé, a questdo da contextualizacdo é de suma importancia para o discente poder
vivenciar o conhecimento. O documento parte desse pressuposto e prossegue:

A escolha por esses campos, de um conjunto maior, deu-se por se entender que eles
contemplam dimensdes formativas importantes de uso da linguagem na escola e
fora dela e criam condi¢bes para uma formagdo para a atuag¢do em atividades do
dia a dia, no espago familiar e escolar, uma formagdo que contempla a produgao
do conhecimento e a pesquisa; o exercicio da cidadania, que envolve, por exemplo,
a condicdo de se inteirar dos fatos do mundo e opinar sobre eles, de poder propor
pautas de discussdo e solug¢des de problemas, como forma de vislumbrar formas de
atuacdo na vida publica (Brasil, 2018, p.84) .

Na aula de portugués que ndo prioriza o contexto, o ensino pauta-se na lingua por ela mesma
e perde a oportunidade de ir além, quando se restringe a um programa metalinguistico, apenas:

[...] enfim, de uma escrita improvisada, sem planejamento e sem revisdo, na qual
o que conta é, prioritariamente, a tarefa de realiza-la, ndo importa “o que se diga”
e o “como se faz”. (E a “lingua da escola”, como observou um menino sabido!)
(Antunes, 2003. p.27).

A observagdo do “menino sabido” evidencia que esta lingua é restrita a escola, sem serventia
para além dos seus muros. Em suas pesquisas, Irandé ja evidenciava essa necessidade que veio
resultar nos documentos que hoje, juntamente com trabalhos como o dela, mostram um novo
cendrio para um trabalho com a lingua que evoque a necessidade que o aluno tem de articular o
conhecimento escolar com as exigéncias sociais.

Para Antunes, quando falamos em gramdtica contextualizada, estamos nos referindo a:

A gramadtica a servigos dos sentidos e das inten¢Ges que se queira manifestar em um evento
verbal, com vista a uma intera¢do qualquer. Seria uma perspectiva de estudo dos fenémenos
gramaticais, ou uma estratégia de explora¢do do componente gramatical do texto, tomando
como referéncia seus valores e fun¢des, os efeitos que esses fendmenos provocam nos diversos
usos da fala e da escrita (Antunes, 2014, p. 46-47).

Diante de pensamentos como esse de Antunes, referente a gramatica contextualizada, infere-
se que o livro didatico deve propiciar o trabalho com essa gramadtica; trazendo uma abordagem
voltada a gramatica do uso contextual, priorizando o uso da lingua em situagbes reais, de
efetivas de comunicagdo. Sendo esse livro objeto que traz no ensino da gramdtica estratégias de
explora¢do de elementos do texto, adotando como referéncia valores, fun¢Ses e os efeitos que
esses fendmenos podem provocar nos diferentes usos da fala e da escrita.



Partindo da perspectiva de que o livro didatico pode propiciar o trabalho com uma
gramdtica contextualizada, pode-se analisa-lo verificando se as ideias estdo associadas as fung¢oes
comunicativas sem isolar a gramdtica, observando se o livro traz um apontamento que corrobora
com os documentos atuais que coadunam com o pensamento de Antunes, no concerne a
gramdtica contextualizada:

O contexto e parte - parte de dentro da agdo da linguagem, de maneira que os
sentidos pretendidos decorrem também dos elementos contextuais vivenciados. Quer
dizer o contexto e parte do poder de significacdo da linguagem (Antunes, 2014, p. 40).

A linguagem parte de um contexto da vida do discente que precisa ser valorizada e
principalmente, no momento do ensino em sala de aula, esse meio onde o estudante encontra-se
necessita contribuir no seu conhecimento, ndo pode deixar de lado. Um estudo eficaz da lingua,
de modo efetivo precisa dar foco as questdes de contextos da vida do estudante, Irandé tem
sobre ele estd compreensdo: “A gramadtica a servi¢os dos sentidos e das intencdes que se queira
manifestar em um evento verbal, com vista a uma intera¢do qualquer” (Antunes, 2014, p. 47).

A gramdtica de fato estd a servico do que se quer fazer e ndo ao contrdrio, pois a gramatica
existe por causa da linguagem. O entendimento dessa maneira, pode-se dizer que ao existir
comunica¢do dentro de um contexto, em que a lingua é utilizada, toda linguagem é gramatica.
Ndo é porque existe uma “linguagem caipira” que ndo pode ser considerada gramdtica, pois em
nosso pafs temos uma diversidade linguageira e para uma boa efetivagdo do ensino de lingua
portuguesa, o docente precisa utilizar tudo isso ao seu favor e a favor do discente também.

A comunica¢do humana é um fenémeno complexo e multideterminado, referindo-
se a forma como os seres humanos entram em contato uns com outros a partir da
perspectiva de que o ser humano é um ser eminentemente social. Cabe salientar que
a constituicdo da sociabilidade e da cultura passa pelo processo de comunicagao,
considerando que a linguagem ndo é neutra e que estd sujeita ao contexto situacional
e cultural de uma determinada sociedade (Carvalho, 2015, p. 15).

Para Carvalho a forma como os seres humanos entram em contato uns com 0s outros
é preciso ser observada numa perspectiva a contribuir e ndo de atrapalhar o ensino, pois a
constitui¢do da sociedade é atravessada por processos de comunica¢do, assim sendo se faz
necessdrio considerar o aspecto de que a linguagem ndo é neutra, pelo contrario, ndo apenas no
ambito escolar, mas também no aspecto social mais amplo - tudo é atravessado pela linguagem.

, .

A linguagem ¢ indissocidvel da comunicagdo, pois estdo intricadamente dependentes uma
da outra. A partir de entdo, entende-se a importancia de ser levada em consideragdo a conjuntura
escola-sociedade. Os docentes, na perspectiva do ensino da gramdtica, jamais podem desconsiderar
o saber oriundo da linguagem materna, do seio familiar, que o discente j4 traz consigo.

E direito do aluno o respeito ao uso que faz da lingua materna. Professores e estudantes
precisam entender que a escola tem um o papel de formar cidaddos cada vez mais capazes de lidar
com situagdes preconceituosas e ainda mais referentes a diversidade da linguagem. A escola precisa
contemplar através de docentes e discentes a gramadtica contextualizada, ou seja, o estudante ja
traz um conhecimento prévio de mundo, de linguagem e a escola ndo pode desprezar isso e muito
menos deixar descriminar; mas de maneira minuciosa e contextualizada mostrar que existe uma
outra gramdtica chamada normativa, que ele em algum momento de sua vida podera vir a precisar,
porém o ensino da gramdtica normativa jamais pode ser preconceituoso, pelo contrario deve ser
diligentemente trabalhado a partir daquilo que o discente j& conhece, a partir do j4 vivenciado
por ele, a lingua materna. Todavia a gramdtica normativa deverd ser evidenciada, mas sempre
contextualizada, pois se isso ndo for feito, o aluno podera ficar alijado desse processo.



Ndo existe uma lingua sem gramdtica, entdo, os falantes de uma lingua sdo capazes de
fazer uso das regularidades num enunciado de uma lingua. Vale distinguir regras de gramatica
versus regras de uso. Uma vez que falamos ou escrevemos sob a forma de textos constata-se que
a gramatica existe apenas em func¢do da compreensdo e da produgdo de textos, sejam eles orais
ou escritos. O saber implicito que todo falante possui deve ser ampliado com o conhecimento
explicito dessas mesmas regras. A conveniéncia de determinada norma de prestigio ndo é em
si mesma melhor que a outra, pode ser mais adequada a depender da situagdo em que é usada
(Ferreira, 2021, p.26).

A gramatica estd imbricada a lingua, sendo dela indissociavel, ndo existe gramdtica sem
lingua, na verdade o que existe sdo regras, em que hd necessidade de ser bem explicitamente
diferenciada, pois essas regras tém um fim, no qual ndo é dizer que a lingua falada é errada; essas
regras o seu fim mais preciso é documental. O saberinternalizado que todo falante ja possui precisa
ser exposto a essas mesmas regras, a conveniéncia do que esta sendo utilizado ndo diz ser uma -
linguagem - melhor do que a outra, pois ndo existe o certo e o errado nesse ambito, mas sim existe,
a depender da situagdo em que esta sendo utilizada, o contexto mais apropriado, adequado.

A escola é um espaco social palco de evidéncias de imperativos de situagdes de
linguagem é preciso avivar a consciéncia de que a linguagem estd em pleno uso
também na sala de aula com muitas fung¢des diferentes ela ndo é alguma coisa que
estd fora da escola sobre a qual se estd a apenas falando (Antunes, 2014. p.50).

A partir de reflexdes como estas, percebe-se e confirma-se a ideia de que a escola deve estar
a servico da comunidade e que nitidamente seu papel diante da sociedade é formar cidaddos
capazes de atuar de maneira critica e reflexiva no contexto social contemporaneo. Uma educag¢do
nesse paradigma ndo pode desconsiderar as diferentes situacdes de comunicagdo, pois é
necessario ressaltar o uso da linguagem também em sala de aula com fun¢des diversas. Para tanto,
tem-se o livro diddtico que pode ser um aporte para se trabalhar estas situa¢des de diversidades
linguisticas inerente ao uso da lingua.

A seguir, apresenta-se o itinerdrio metodolégico da pesquisa, no qual procurou-se evidenciar
as etapas percorridas para se chegar a analise do objeto; explana-se o tipo e a abordagem da
pesquisa e realiza-se a andlise de algumas questdes do LD, que é a proposta inicial desse trabalho.

METODOLOGIA

O corpus de anadlise deste estudo é o livro diddtico, doravante LD, de Delmato e Carvalho,
Portugués: conexdao e uso, 6° ano. 2018, do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), do
ano de 2020 - 2023. As unidades 2 e 6, foram as unidades selecionadas nas quais foram
retiradas algumas questbes para as andlises, com foco nas questdes de interpretagdo,
producdo textual e analise linguistica.

O tipo desta pesquisa é bibliografico, pois buscou-se em artigos e livros explorar a teoria
referente ao assunto. Ja a abordagem é qualitativa, uma vez que a proposta e a andlise do objeto
sdo interpretativa, valorizando o aspecto qualitativo da relag¢do teoria versus corpus de andlise.

ANALISE DO LIVRO DIDATICO
Dar-se inicio as andlises das questdes/ atividades acerca da temdtica da gramatica
contextualizada, em um livro didatico de lingua portuguesa numa perspectiva critico-reflexiva.

A primeira unidade para anélise, expde ao longo de toda unidade uma diversidade textual
com questdes que estdo abarcando senso critico em alguns momentos; abrange diferentes géneros



textuais explorando-os por meio de interpretacdo e produgdo textual; apresenta uma gramética
parcialmente contextualizada, incluindo discussdes sobre convivéncia dentro e fora da escola
focando na tolerancia, no respeito e neste aspecto, trabalhando os elementos lingua e linguagem.

E preciso observar, no entanto, que as possiveis funcdes que um livro didatico pode
exercer ndo se tornam realidade, caso ndo se leve em conta o contexto em que ele é
utilizado. Noutras palavras, as fun¢des acima referidas sdo histérica e socialmente
situadase, assim, sujeitasalimita¢dese contradi¢des. Porisso, tanto naescolhaquanto
no uso do livro, o professor tem o papel indispensdvel de observar a adequagdo desse
instrumento diddtico a sua pratica pedagdgica e ao seu aluno (Brasil, 2007, p.12).

Em consondncia com Brasil, inicia-se aqui a andlise de questSes da primeira unidade
escolhida, relevante iniciar com uma informa¢ao importante, as questdes subsequentes terdo
como base uma carta de reclamacéo feita a respeito do mato alto e abundante que toma conta
da drea publica a prefeitura municipal, que foi enviada a um site de noticia:

6. No dltimo pardgrafo, o autor da carta conclui o texto com uma crftica e uma sugestdo. Releia.
Tomo a biberdade de sugerir 4 municipalidade, que tanto gosta de reforgar a escassez dos recursos
publicos, que afetam diretamente a qualidade e a periedicidade da prestagio do servigo pablico, que
passc a economizar verbas com a contratagio de assessores.
a) Mo caderno, explique qual € a critica feita por ele.
O dutor afirma Gut a Profeitur gosta da rafercar qu nbo tem dnfiein [verbas, recursast, mas gasia Com novas funcandias
b} Registre no caderna a afirmagao correta. O auter da carta sugere que a Prefeitura:

Il © au uie que a Pre

] U IMais ASLUBEONES POra CRONDMiZaT
I. contrate mais assessores; verbas o o

ra i
000, Consogur atender

Il. nao contrate mais assessores.

= Explique essa sugestdo, ,:

Fonte: Carvalho e Delmato (2018, p. 48).

Analisando a questdo percebe-se uma interpretacdo textual que em sequéncia instiga
a producdo textual; tudo isso ocorre na letra a) quando solicita-se ao aluno que explique no
caderno a critica que é feita pelo autor. Essa situagdo da referida letra, entende-se que a atividade
estd levando o discente a uma reflexdo critica. Na letra b) do item em anadlise, tem-se os mesmos
pontos j& mencionados na primeira situagdo. Por meio do estudo de questdes como essas é
perceptivel que o exercicio contempla o ensino da gramdtica contextualizada, pois a carta como
visto no trecho da questdo, toca numa problemadtica politica recorrente no pafs, presente nos
noticiarios televisivos, que muitas vezes pode passar despercebido pelo aluno, mas que a questao
toma para refletir uma problematica social.

Em conformidade com Antunes, trabalhar por meio de uma abordagem contextualizada:

Precisa ndo perder de vista a dimensdo global do texto, seu eixo temdtico, seu (s)
propédsito (s) comunicativo (s), o suporte em que vai circular etc. assim a gramdtica
que defendemos como contextualizada é exatamente oposta a perspectiva de isolar
os itens e tomd-los as coisas como independentes (Antunes, 2014, p. 47).

Diante dessa reflexdo pode-se perceber que a gramdtica contextualizada é inerente ao
trabalho que se deve realizar para a formac¢do dos cidaddos capazes de reconhecer seus direitos
perante as dificuldades sociais, por esta razdo, ndo se pode falar em ensino contextualizado sem
tocar em questdes como a cidadania e direitos, sejam eles individuais ou mesmo coletivos.

Essa questdo seguinte esta pautada na construgdo critico-reflexiva, pois permite ao discente
ndo apenas refletir sobre a solu¢do de problemas coletivos, como traz a proposta de resolvé-los

por meio de argumentos, veja:

4, Emsua opiniao, escrever e enviar uma carta de Eeclama;z‘ao ou solicilagao_
com argumentos vélidos, é uma forma de refletir sobre problemas cole-
tivos e ajudar a resolvé-los? lustifigue sua resposta.

Fonte: Carvalho e Delmato (2018, p. 49).



Neste segmento estd sendo colocado em discussdo tema que envolve questdo na perspectiva
critico-reflexiva, de maneira contextualizada. A partirda questdo, os alunosirdo refletir criticamente
sobre suas atitudes com relagdo a problemas coletivos. Diante disso, constata-se que a escola tem
o papel de proporcionar ao discente um ensino pautado nesses elementos indissocidvel da vida
do sujeito enquanto ser social; e é contextualizada no sentido de sabermos que essas questdes sdo
algo que de fato ocorre atualmente, portanto é realidade préxima do aluno.

Nas sociedades contemporaneas, a escola é local de estruturagdo de concepgdes
de mundo e de consciéncia social, de circula¢do e de consolidagdo de valores, de
promocgdo da diversidade cultural, da formac¢do para a cidadania, de constituigdo de
sujeitos sociais e de desenvolvimento de praticas pedagdgicas. O processo formativo
pressupGe o reconhecimento da pluralidade e da alteridade, condi¢es basicas da
liberdade para o exercicio da critica, da criatividade, do debate de ideias e para o
reconhecimento, respeito, promogdo e valorizagdo da diversidade. Para que esse
processo ocorra e a escola possa contribuir para a educagdo em direitos humanos, é
importante garantir dignidade, igualdade de oportunidades, exercicio da participagdo
e da autonomia aos membros da comunidade escolar (Brasil, 2007, p. 31).

A questdo seguinte ainda se prop&e a refletir sobre a carta de reclamacdo, agora sobre o

aspecto da linguagem a ser empregada:

5. Alinguagem empregada na carta é formal ou informal? Vocé a considera
adeguada ao contexto em gue estd inserida? Justifique sua resposta.

Fonte: Carvalho e Delmato (2018, p. 51).

Se na questdo anterior a proposta da atividade era pensar na possibilidade de reclamacéo,
nesta, reflete-se em que tipo de linguagem pode ser empregada na carta de reclamagéo: se formal/
informal. Logo, o LD, na medida que a questdo esta trabalhando a formalidade e a informalidade
dentro dos contextos uso e a sua adequagdo a ele, finaliza pedindo uma justificativa para sua
posi¢do, citada em sua resposta pessoal reflexiva, pois é o momento em que o discente vai
evidenciar a sua compreensdo sobre os contextos de usos formais e informais da lingua e, a partir
dessa compreensdo o professor poderd intervir nas suas atividades, a fim de ratifica-las ou mesmo
retifica-las. Entende-se que o papel da escola é justamente este, de levar o aluno a desenvolver
esse senso critico. Como citado por Antunes (2008), a gramatica estd em fun¢do do uso da lingua
reais da lingua e ndo meramente de conhecer e identificar suas estruturas.

Observe a atividade seguinte que contempla a producgdo textual em seus aspectos de
contextualizacdo.

5. Escolha o assunto de sua carta e selecione pelo menos dois argumentos que possam comprovar a
reclamacao.

Fonte: Carvalho e Delmato (2018, p. 54).

Na producdo textual o aluno é levado a refletir sobre o seu cotidiano levando em conta as
necessidades reais da sua comunidade, para construgdo dos seus argumentos. Pode-se perceber
a contextualizagdo e a diversidade - criatividade, pensar as necessidades, mais criagdo dos
argumentos - envolvida, em que o aluno vai ser instigado a pensar. E desse modo, pode -se dizer
que a educagdo é provocativa e quando isso ocorre ela constréi e jamais se repete. Esse paradigma
de educagdo estd estreitamente ligado com o modelo de ensino que se defende atualmente
nos documentos recentes, como a BNCC, baseado na provocagdo na constru¢do. A seguir, as
orientag¢des para essa producdo textual:



Planejando o texto
1¢ etapa
1. Defina para quem sua carta serd enviada.

2. Como vimos, o texto de uma carta de reclamagao pode ser dividido em algumas partes:

Introdugan — apresentatao do problema; _—

Desenvolvimenta — o 1¢lalo du prohlema, Com arqumentos

para justificar 3 reclamar = .

Conclusdo  sintese das ideias & sugestdo para restlucac do_

problema apueuado;
__pespadida; e

__Nome do remetente. ——

Fonte: Carvalho e Delmato (2018, p. 54).

Corroborando com Antunes (2014, p. 47) “A gramitica que defendemos como
contextualizada precisa ndo perder de vista, seu (s) propédsito (s) comunicativo”, vem para reforcar
a ideia de que por meio da produgdo da carta os estudantes sdo colocados em uma situagdo de
construtor do préprio conhecimento, partindo de sua realidade, pois a medida que é feita uma
reclamacdo, o cidaddo estd reivindicando um direito seu, como integrante da sociedade a partir
de sua realidade social, j& que este ird reclamar um problema do seu contexto de vivéncia; assim,
tem-se a gramdtica contextualizada.

Destaca-se o item 2, no qual a contextualizagdo na atividade sugerida, o sujeito é desafiado
a partir da prépria realidade, a buscar identificar problemas sociais por meio de uma pesquisa.
Sendo assim, é notério que o aluno é provocado a refletir de maneira critica sobre questdes de
cidadania que no caso sdo os problemas que identificara, e a partir daf colocard em prdtica a
cidadania em busca de um direito social, por meio da carta de reclamag¢ao. Desse modo se faz
necessdrio reconhecer que:

A educagdo em e para os Direitos Humanos no contexto da diversidade linguistica
pode contribuir para constituicdo de uma nova realidade social e educacional.
Portanto, a educagdo, nesse contexto, deve relacionar-se a um processo dinamico
e participativo que visa promover o didlogo e a resolucdo criativa e cooperativa dos
conflitos que emergem no decorrer das interagGes e relagdes humanas. A Educagao
deve apresentar-se contextualizada, distando-se da rigidez e da padronizagdo
(Carvalho, 2015. p 53).

As proximas questdes sdo um bloco de atividades que trata de uma temdtica muito relevante.
O tema que segue sdo os direitos universais. Aqui os alunos serdo provocados a refletir e criar seu
préprio conhecimento, a partir do conhecimento dos direitos de todos.

1. Ma leitura 1, o autor da carta de reclamagdo reivindicava, entre outras coisas, o direito de ter um
bairro segure e bem cuidado. No video sugerido na Produgdo escrita, vimos que pesscas com
deficiéneia visual e com restrigio de locomogio ndo tinham garantidos o direito de locomaogio na
cidade onde viviam. Vocd conhece algum outro caso em que um ou mais direitos dos cidadaos
nao estejam sendo respeitados? Hespesta pessonl

2. Vocé sabia que todas as pessoas tém direitos e deveres? Sabe quais s&o os direitos de uma crianca
em nossa sociedade, por examplo? 5@ sim, cite alguns acs colegas e a0 professor. Resposa posscal.

3. Vocd sabe quem e como se estabelecem as normas para regular os direitos e deveres dos adadaos

sociedade? Se souber algo @ respeito, compartilhe com a turma.
pessoal

Fonte: Carvalho e Delmato (2018, p. 62).

Neste aspecto, vé-se que o livro didético busca fazer uma interagdo ensino e aprendizagem
pautada na questdo da diversidade, tendo por base o respeito a partir do conhecimento das leis,
das diferengas e dos direitos inerentes a todo cidaddo; o que vem ao encontro do paradigma
educacional defendido na contemporaneidade

No préoximo segmento da andlise, englobam-se quest&es que instigam o aluno a refletir de
maneira critica; aborda-se textos com uma diversidade linguistica que desperta o aluno para a



leitura visual e oral levando-o a criar um pensamento para além da proposta contida na questao,
levando o discente a buscar informag¢&es sobre temas importantes que incluem discusses sobre
novas culturas, podendo assim conhecer uma diversidade: as diferentes formas de falar, variacao
linguistica, diversas formas de viver das pessoas inseridas na sociedade. Observe o texto que segue
do livro em andlise.

4 Formas de polidez

Alnteracan entre duas pessoas quands conversam envolve varios fatores. Um deles & o quanto essas pes-
LT G L0 AMIOAL 0L 58 conhacem, e dialogarm, e, A foema
de s difigir a uma nada conk & diferente daguel da com quem temaos familiaridade.

Sente-se com um colega. Junlos, leiam esta charge.

2. Possiiidise
- 0 sanhor sate cnda fea s Z
rua capixaba; quem nasce
na estada do Espieto
santa,

AMARILIX) O papinsha. Dispaniiee] sm: shitpa hargs
gt ceen L A0S0 ot apiaabals. Aceise e i T01A.

Charge & um desentvo com ou sem texto verbal, geralmente publcado em jornas ou revistas, gue
tem coma tema um acontedmento atual e a intengdo de provocar humor ou critica.

- Observern a sequéncla das falas ne dialogo. De que moda esse disloga contribul para crar o humar

da charge? i rmpatides ormntagies de kestangin rdn wha por form i st o sim fee poston de tebnes

N

. D dialoga 0ore ENe UMa PRSSOS qUE BESE)3 UMA INfOrmacio & UMa para quem se pade 3 infor-
magdo a respeito de um enderegn. Oralmente, reconstruam o mesmao didlogo tornando as falas
do personagem que responde mais polidas.

Fonte: Carvalho e Delmato (2018, p. 191).

Nessa charge percebe-se uma atividade inerente ao que se pretende ensinar dentro da
gramdtica contextualizada, pois ao fazera leitura em grupo, o aluno vai discutir e ao mesmo tempo
que discute, reflete sobre as diferentes formas de falar com o outro; desse modo vai compreender
a diversidade lingufstica presente na comunicagdo. Logo, perceberda que a maneira de dialogar
com uma pessoa do seu cotidiano difere do didlogo com alguém que ndo tem essa familiaridade.
Para isso, o aluno vai avaliar sobre sua comunicagdo com as pessoas no seu dia a dia fazendo
relagdo com a comunicagdo que tem com pessoas as quais ndo possui tal familiaridade.

Diante disso, identifica-se a contextualizacdo a medida que o discente analisa as formas de se
comunicar. Segundo o Franchi (2006) o ensino de lingua torna-se mais efetivo partindo da realidade
dos estudantes, mostrando que a usual, do dia a dia, a gramdtica internalizada, ndo é errada.

Entende-se que em algumas situagbes, a gramadtica normativa precisard entrar em agao
ndo no intuito de menosprezar a linguagem do aluno, no seu uso social, mas com o intuito de
conscientiza-lo ensinado, pois em muitos documentos é preciso apropriar-se da linguagem mais
culta, normativa; todavia o ensino de gramatica jamais pode desprezar o que o aluno ja tem
internalizado, mas ao contrario, usar isso em fun¢do da sua aprendizagem.

A proposta de atividade seguinte foca no género da oralidade, muitas vezes relegado
nas atividades de lingua portuguesa na sala de aula como relata pesquisas de Antunes (2003),
mas direcionado pela BNCC para o trabalho com a linguagem. Veja como foi trabalhado essa
proposta neste LD.



¢ Apresentagdo oral

Vock conheceu o relato pessoal de Bartolomeu Campos de Queirds ¢ viu que esse género reflete
a experiéneia de vida de quem o escreveu, Ler ou owvir um relato como esse pode sempre nos ensinar
algo novo.

Agora, que tal produzir uma exposigdo de relatos? Em grupos, voods irdo entrevistar algumas pessoas
pasa ouvir a historia delas ou um momento marcante de vida. A partir desses depaimentos, produzam relatos
eseritos para compartilhar com os colegas.

Vocks podem gravar os relatos e enviar os dudios diretamente para as pessoas entrevistadas como uma
homenagem a elas. Os relatos também podem compor uma colecao de audios no blogue da turma.

Antes de comecar

Leia este relato em 32 pessoa, pre<duzido por alunes do 82 ano de uma escola em 530 Paulo a partir da
entrevista com um morador desse municipio e de seu depoimento.

" Um breve relato de seu Jodo Rodrigues sobre Sio Miguel e adjacéncias

SINOPSE

Seu Jodo Rodrigues faz uma narrativa de sua prépria histéria, de Sio Miguel e adjacéncias.

HISTORIA COMPLETA
PROJETO MEMORIA LOCAL - SAQ MIGUEL PAULISTA - EMEF JOSE AMERICO DE
ALMEIDA

ELABORACAQ: ALUNOS DA 74 SERIEC
ENTREVISTADO: JOAO RODRIGUES DA SILVA.

No dia 09 de setembro de 2006 os alunos da 74 € da ESCOLA MUNICIPAL JOSE AMERICO
DE ALMEIDA entrevistaram o Sr. JOAQ RODRIGUES DA SILVA. O Sr. JOAO nos disse que
tem 101 anos, mas no registro ele tem 91 anos. Ele tem 57 anos de casade, tem seis filhoes. [...]
Seu Jodo mora em SAO MIGUEL PAULISTA desde 1940, Conta ele que SAQ MIGUEL possuia
inmeras plantagdes, como por exemplo de batata-doce, 14 na VILA JACUL Também disse que
a MARECHAL TITQ ligava SAQ PAULO ¢ RIQ. O transporte era 56 trem ¢ carroga ¢ um homem
trazia pio de manhi pra tode mundo e 4 noite veltava com batata-doce. Nio tinha asfalto, era
s6 barro e mato; quando chovia dava enchente ¢ atingia as casas. A casa do seu Jodo ¢ uma das
mais antigas do bairro. [...] Disse também que o tempo € relative em nossas vidas, “nds vivemos
eada dpoca ¢ o que ndo muda & que nds temos sempre que trabalhar. Cada tempo tem suas
fases boas e rulns”.

Fonte: Carvalho e Delmato (2018, p. 192).

Na proposta da atividade acima encontra-se um leque de meios pelos quais o aluno
pode construir seu conhecimento partindo da pesquisa que possibilitard o pensamento critico-
reflexivo, além de possibilitar atividades que em certos momentos se reportam ao contexto do
discente, pois tem como base um relato pessoal que reflete a experiéncia de vida das pessoas que
de alguma forma contribuiram com uma cidade, bairro, escola, etc.

Os alunos poderdo ir além, porque eles realizardo pesquisa em grupos podendo partir de
uma situagcdo em que estdo inseridos até chegar a outro contexto, como por exemplo, conhecer
os diferentes falares e perceber assim a diversidade linguistica e considera-la, para que ocorra de
fato a comunicagdo e com isso, ao produzir os relatos serdo motivados a refletir sobre oralidade
e a escrita, uma vez que irdo produzir perguntas para entrevistas e depois exp6-las para a turma.
Logo, esses passam a refletir sobre a modalidade formal da lingua, pois terdo que escrever as
perguntas/itinerdrio para o relato pessoal:

O objetivo fundamental da escola em levar a crianga a dominar a modalidade culta
escrita de sua lingua se realiza, principalmente, oferecendo se a crianga condi¢Ges,
instrumentos e atividades que a fagam ter acesso as formas linguisticas diferenciadas
e operar sobre elas (Franchi, 2006, p. 29).

Como percebe-se nessas questes, o reiterar a assuntos que levam o estudante a ser
critico-reflexivo, através de informagdes implicitas do texto na questdo, entende-se também
que é trabalhado a cidadania, em que ao falar com diferentes pessoas deverdo respeitar a sua
lingua materna independentemente do contexto em que estdo inseridos, e quando se trata de
respeito as diferencas inclui atitudes cidadds: “O Brasil destaca-se por ser um pais que, desde o
descobrimento, o desrespeito aos Direitos Humanos é encontrado de forma latente” (Carvalho,
2015. p.13). Essa severa critica posiciona-se a favor de desfazer-se dessa irreveréncia ao falante
natural da lingua, com um trabalho especialmente feito pelo LD, por ser um registro, um
documento.



A atividade que segue estd trazendo uma proposta muito pertinente ao contexto atual
digital do aluno, quando traz a temdtica da viagem e o conhecimento da cultura por meio de
podcast.

@ Conheca seu pais

Wamos praticar 2 escuta de um texto com dicas de viagem, Para isso, o professor vai apresentar um
epsadio de podeast publicado no site de uma radio, valtada para turistas e viajantes. Sua tarefa serd ouwi-lo
com bastanle atencdo e, depois, analisar comd o lexlo se organiza @ como o apresentador e expressa

Sua viagem, com Ricardo Freire

O turista profissional Ricardo Freire di dicas de viagens pelo Brasil e o mundo, com detalhes
que v3o fazer a diferensa no seu roteiro. [...]

10229 off —

“23/02/18 - 0 melhor cronograma para sua viagem ao Piaui; PS: mais
gente deveria aproveitar as atragdes do estado”

AT TR T W

FREIRE, Ricardo, See viggem, Dieporihvel e <o bian s fro. o befochantetal s viagem-tomm risando- s, Acesss avn: 2 4L, 2018

5. Como ¢ a linguagem utilizada: formal ou informal? Considerando o meio de comunicagio em que
¢ veiculado o podcast e o plblico a que se destina, em sua opiniao, essa linguagem estd adequada?

6. Comovocd avalia essa apresentacaa? Aprendeu algo novo sobre a praducaa de textos arais, espe-
cialmente para o formato episédio de podcast? Aesp
It scontsaida, cor . ologuess filhbes, p

m

Fonte: Carvalho e Delmato (2018, p. 215).

O uso da oralidade é justamente o que estd em consonancia com a BNCC, pois esta agrupa
as habilidades em quatro diferentes préticas de linguagem: Leitura, Produgao de Textos, Oralidade
e Anadlise Linguistica/Semidtica (BRASIL, 2018). Antes mesmo desse documento entrar em vigor,
Antunes (2003) ja fazia uma critica ferrenha ao fato de constatar em suas pesquisas, no ensino
de lingua portuguesa no quesito oralidade, ainda se restringia a producdes de registros informais,
sendo relegado a produgédo de:

[...] géneros orais da comunicagdo publica, que pedem registros mais formais,
com escolhas lexicais mais especializadas e padrGes textuais mais rigidos, além
do atendimento a certas convengSes sociais exigidas pelas situagSes do «falar em
publico» (Antunes, 2003, p.24).

Logo, sdo estas atividades que ela pontua, que de fato sdo exigidas na sociedade, em
contextos diversos, que fardo a diferenca no uso social da lingua, no uso da lingua para além dos
muros da escola, como é bem o foco de suas pesquisas/ estudos.

A atividade termina com uma avaliag¢do feita pelo discente, momento em que o aluno vai
analisar, refletir e criar sua opinido sobre a atividade de escuta.

Desse modo temos uma proposta de questdo contextualizada, pois atualmente os jovens
estdo inseridos na denominada era digital, assim o uso do podcast é uma ferramenta provocativa,
pois desperta neles o interesse, o pertencimento. E relevante na escola livros que se preocupam
com tal abordagem, com questdes que que tragam essa qualidade para o ensino, uma vez que o
atual cendrio é digital, portanto ao invés de fugir dele é importante inclui-lo na discussdo com os
alunos.

A questdo acima é ratificada pelas falas de Antunes (2014, p.47): “A gramdtica que
defendemos como contextualizada é exatamente oposta a perspectiva de isolar os itens e toma-
los as coisas como independentes” Temos ainda em Antunes que o “os sentidos pretendidos
decorrem também dos elementos contextuais vivenciados” (Antunes, 2003, p.50).

Como se percebe, nas questdes analisadas existe a criticidade nas situa¢des em que o aluno
precisa avaliar, analisar, criticar o assunto abordado para poder realizar a proposta de atividade.
Dessa forma, partindo sempre do uso das palavras dentro de um contexto, para que assim
entenda-se a pretensdo de cada uma das tais naquela conjuntura.



CONSIDERACOES FINAIS

A concepg¢do de aprendizagem de gramdtica em questdes do livro didatico ainda se limita ao
estudo de regras e nomenclaturas a partir de exercicios estruturais. Apesar das novas orientagdes
pedagdgicas, sobre ensino de gramatica, ainda existem exercicios isolados, ou com questdes nao
provocativas, mas em parte identificou-se questdes bem provocativas que levam o aluno a construir,
transformar por meio do pensamento critico -reflexivo. Incluindo também em alguns textos, temas
e questdes acerca de educagdo, diversidades e cidadania, numa perspectiva critico-reflexiva.

Este estudo mostrou que hd um avango ainda que parcial, no que concerne ao tratamento
gramatical e contextual, pois percebeu-se que a gramadtica ndo é vista em sua totalidade, uma
gramatica contextualizada, como um recurso, ou um meio, todavia é perceptivel um avan¢o, um
caminho é possivel para que a gramdtica contextualizada se solidifique no ensino do LD, logo, no
ensino da lingua.
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JOGOS, ENSINO DE MATEMATICA E EJA: COMPREENDENDO
POSSIVEIS ENTRELAGCAMENTOS NA UNIDADE INTEGRADA
ELIZA MONTEIRO?

GAMES, MATHEMATICS TEACHING AND EJA:
UNDERSTANDING POSSIBLE INTERWEAVINGS IN THE ELIZA
MONTEIRO INTEGRATED UNIT

RESUMO:

Este artigo tem por objetivo compreender o que se mostra no processo de ensino e aprendizagem
de matemadtica a partir do uso de jogos como recursos pedagdgicos, numa turma de EJA na
Unidade Integrada Eliza Monteiro, municipio de Alto Alegre do Maranhdo - MA. O estudo
realizado baseia-se na pesquisa-agdo e foram utilizados como instrumentos/técnicas de coleta
dos dados dois questionarios [com questdes abertas e fechadas], didrio de campo do professor
e gravagdo das aulas [os dudios das discussGes em sala]. Para andlise do material recorreu-se
a Andélise Textual Discursiva, por meio da qual construiu-se duas categorias: 1. O olhar que se
modifica e, 2. O pensamento interpretativo, uma aprendizagem protagonizada e a elevagdo da
autoestima. Os resultados obtidos mostram que antes da aplicagdo das atividades ltdicas, os
alunos possufam uma cren¢a enraizada de que a matematica é constituida somente por célculos
infaliveis e, por consequéncia, a viam como uma disciplina complicada e com pouca inovagdo na
forma de se ensinar os contetidos, apds o uso dos jogos em sala, os alunos passaram a reconhecer
a presen¢a da matemdtica em seus afazeres do dia a dia, demonstraram mais interesse em
participar das aulas, protagonizaram momentos de aprendizados e elevaram suas autoestimas,
vivenciando momentos de descontra¢do desmistificando a matemdtica como “fria, rigorosa,
infalivel”. Todavia, observou-se, também, que no inicio houve um certo receio ao aceitar essas
atividades, e que mesmo participando delas, trabalhando, entre outros, situagdes-problemas do
nosso dia a dia, alguns alunos ainda a concebem como uma matéria complicada. Além disso,
outros mostraram que, apesar do desenvolvimento de uma aula mais dindmica abrir possibilidades
para que isso aconte¢a, ndo necessariamente, sua ado¢do implicard em aprendizado.

Palavras-chave: jogos; ensino de Matemdtica; EJA.

1 - Este artigo é um recorte dos resultados de minha pesquisa de TCC “Jogos, ensino de matematica e EJA: compreendendo possiveis entrelaga-
mentos na Unidade Integrada Eliza Monteiro, defendido em outubro de 2022 e aprovado em novembro do mesmo ano.
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ABSTRACT:

This article aims to understand what is shown in the process of teaching and learning mathematics from the use of
games as pedagogical resources, in an EJA class at the Eliza Monteiro Integrated Unit, in the municipality of Alto

Alegre do Maranhdo - MA. The study carried out is based on action research and two questionnaires [with open

and closed questions|, the teacher’s field diary and recording of classes [audio of discussions in the classroom] were

used as data collection instruments/techniques. For the analysis of the material, Discursive Textual Analysis was

used, through which two categories were constructed: 1. The look that changes and, 2. The interpretive thinking, a

protagonist learning and the elevation of self-esteem. The results obtained show that before the application of the

ludic activities, the students had a rooted belief that mathematics is constituted only by infallible calculations and,

consequently, they saw it as a complicated discipline and with little innovation in the way of teaching the contents.

, after using the games in the classroom, students began to recognize the presence of mathematics in their day-

to-day tasks, showed more interest in participating in classes, were protagonists of learning moments and raised
their self-esteem, experiencing moments of relaxation, demystifying mathematics as “cold, rigorous, infallible”.

However, it was also observed that at the beginning there was a certain fear in accepting these activities, and that
even participating in them, working, among others, with problem situations of our daily life, some students still
conceive it as a complicated subject. In addition, others have shown that, although the development of a more

dynamic class opens up possibilities for this to happen, its adoption does not necessarily imply learning.

Keywords: games; Mathematics teaching; EJA.

INTRODUCAO

Quando falamos em “ensino de” deparamo-nos com alguns estigmas, isto é, com modos
e ver, conceber e abordar o ensino por um viés um tanto transmissivo, que dificulta, na maioria
d A b bord tanto t , dificulta,
dos casos, a compreensdo dos contetidos abordados ou o préprio espago-tempo reduzindo
possibilidades de espacos de interacdo, reforcando uma crenca enraizada de ser dificil de se
aprender, sobretudo com destaque para a drea de Matematica.

Sobre esta Ultima, geralmente fazemos mencdo a algo dificil, frio, com pouca ou nenhuma
inovagdo, por estar intimamente conectada as nossas experiéncias escolares, em que, muito
provavelmente, o professor conduziu e/ou ainda conduz seu modo de ensinar de forma transmissiva,
isto é, fazendo uso de técnicas que ndo extrapolam/transcendem o tradicional, em que o professor
transmite os conceitos/contetidos e os alunos repetem aquilo que lhes foi dito (CACHAPUZ; PRAIA;
JORGE, 2002). Ou seja, na maioria dos casos, os professores prendem-se apenas ao livro didatico,
o que por si sé, ja deixa a desejar por, em sua maioria, ndo contextualizar os contetidos com a
realidade dos educandos, principalmente quando voltamos nosso olhar para as escolas do campo.

Por também ter sido vitima durante toda a minha trajetéria escolar, de um ensino estético,
em que os alunos se constituem como sujeitos espectadores e ndo recriadores do mundo
(FREIRE, 1987), minha concepgio a respeito da matemdtica nio foi diferente. E bem verdade
que a tradicionalidade ndo pode ser excluida do processo de ensino e tampouco ser vista como
um fator, exclusivamente, fragmentador ou desprovido da promog¢do de qualquer aprendizado
(GRANDO, 2015), afinal, precisamos recorrer a este, pois férmulas precisam ser escritas e
manipuladas, célculos praticados e ddvidas sanadas. O que ndo se pode permitir é que o seu uso
implique na compreensdo errénea de que “decoreba” corresponde a aprendizagem.

Tais reflexdes me foram oportunizadas/suscitadas ao cursar a disciplina Metodologias para
o Ensino de Ciéncias e Matematica nas Escolas do Campo. Na oportunidade, além de reconhecer
a impreterivel importancia de contextualizacdo dos contelidos com o meio social no qual os
discentes encontram-se inseridos foi possivel ampliar horizontes ao visualizar as possibilidades
de se ofertar um ensino com viés mais lidico/prazeroso [possivelmente interdisciplinar] e
participativo que oportunize um real aprendizado.



Assumimos, desta forma, o jogo como um recurso pedagdgico indispensavel (LARA, 2003;
2011; RAU, 2013). Suas contribuices podem ser percebidas ndo somente na assimilagdo do
contedido que esta sendo abordado, por ser trabalhado de maneira mais ltdica, e, portanto,
prazerosa, mas também no fato de que as dificuldades de compreensdo, de aspectos afetivos e
psiquicos, assim como a participagdo, motricidade e raciocinio l6gico sdo fortemente trabalhados/
superados e potencializados (GRANDO, 2000; KISHIMOTO, 1994; 2008; DUARTE, 2012).

Nesse sentido, refletir sobre o ensino de matemdtica e as metodologias utilizadas nessa
disciplina, na Unidade Integrada Eliza Monteiro, municipio de Alto Alegre do Maranhdo-MA,
na qual dei inicio a carreira docente e atuo a aproximadamente 7 anos, torna-se um passo
necessdrio. Apesar de ndo atuar especificamente na disciplina de matemadtica, minha trajetéria na
Educagdo Basica e Ensino Superior instigaram um novo olhar sobre este espaco. Considerando
ainda que tal disciplina compde a estrutura curricular da EJA - Educacdo de Jovens e Adultos
- das etapas Il (6° e 7° anos) e IV (8° e 9° anos) ofertada no turno noturno da referida escola,
no qual atuei pelos dois dltimos anos, ao invés de olhar para o trabalho de outro educador,
voltei-me para minha prépria pratica, buscando por um ensino de matemdtica mais interessante
e recreativo, por meio do uso do ludico.

Tal escolha deu-se ainda, pelo fato dessa escola localizar-se no campo caracterizando-se num
excelente espaco empirico, tendo em vista o fato de que sou oriundo do mesmo e valorizo minhas
raizes histéricas, bem como, o detalhe de que a formacdo que deu vida a este artigo corresponde
a uma formagao voltada para esse publico, ou seja, voltada para as escolas do campo, que busca
em sua fungdo social, antes de tudo, contribuir para com a formagdo humana de seus sujeitos,
reconhecendo-os como individuos proprietarios de cultura, viventes e trabalhadores do campo.

Considerando que os alunos da EJA passaram um periodo significativo de suas vidas
evadidos desse ambiente, por inimeras razdes, o que ampliou suas dificuldades de aprendizagem,
principalmente na matemadtica, e que a pratica do educador diz muito sobre a permanéncia ou
desisténcia deles, se torna de grande valia problematizar por um viés fenomenolégico: O que se
mostra no processo de ensino e aprendizagem de matemdtica em uma escola do campo, numa turma de EJA, ao
explorarmos o uso de jogos como recursos pedagogicos?

O objetivo geral corresponde a Compreender o que se mostra no processo de ensino e aprendizagem
de matemdtica a partir do uso de jogos como recursos pedagdgicos, em uma turma de EJA na Unidade Integrada
Eliza Monteiro (municipio de Alto Alegre do Maranhdo-MA).

Como objetivos especificos estabelecemos: conhecer as concep¢des prévias dos alunos da
EJA sobre o ensino da matemdtica, a partir de suas experiéncias dentro e fora da sala de aula;
produzir material didatico ludico para o ensino de matematica de modo contextualizado com
a realidade dos alunos; e, analisar as narrativas dos alunos durante e apds a realizagdo das
atividades ltddicas propostas.

O ENSINO DA MATEMATICA: ANALISES E PROPOSICOES A LUZ DE NOVOS
HORIZONTES PEDAGOGICOS

Quando falamos em matematica, geralmente, fazemos referéncia a algo dificil, frio ou até
mesmo com pouca inovagao. Esta alusdo se deve ao fato de que muito provavelmente, quando
tivemos contato com a mesma, sobretudo em sala de aula, o professor conduziu e/ou ainda
conduz o processo de ensino e aprendizagem de modo exclusivamente tradicional, com aulas
expositivas e prendendo-se, na maioria das vezes, apenas ao livro didético.

D’Ambrosio, B. (1993, p.35) também compartilha desse mesmo pensamento dizendo que
muitos individuos consideram a Matematica



[...] uma disciplina com resultados precisos e procedimentos infaliveis, cujos
elementos fundamentais sdo as operagdes aritméticas, procedimentos algébricos e
defini¢des e teoremas geométricos. Dessa forma o contetido fixo e seu estado pronto
e acabado. Eumadisciplina fria, sem espaco para a criatividade [...]. (D’AMBROSIO,
B., 1993, p. 35).

Vista como um “terror”, a maioria dos discentes a resumem num punhado de férmulas e
expressdes ou célculos dificeis que, na maioria das vezes, ndo conseguem aprender e sim decorar.
Além do mais, compartilhamos do pensamento de D’Ambrosio Beatriz (1989, p. 01) quando
reconhece que a forma como se da o desenvolvimento das aulas de matemadticas, em sua maioria,
ndo transcende o tradicional, configurando-a numa “[...]Jaula expositiva, em que o professor
passa para o quadro negro aquilo que ele julga importante”, e o aluno, por sua vez, “copia da
lousa para o seu caderno e em seguida procura fazer exercicios de aplicagdo, que nada mais sdo
do que uma repeti¢cdo na aplicagdo de um modelo de solugdo apresentado pelo professor”.

Passivados por esse modo de ensino, os alunos pouco despertam interesse pela matematica,
haja vista ndo reconhecerem uma significativa manipula¢do dos contetidos abordados, sentindo-
se, muitas vezes, “incapacitados” de solucionar problemas seja por ndo saberem qual o melhor
caminho a ser seguido ou por desistirem achando que tais calculos foram elaborados por génios.

Na tentativa de desmistificar esse conceito, o jogo pode ser um auxilio pedagégico promissor.
Lara (2011) ressalta que o uso de jogos cada vez mais vem ganhando espago dentro da sala de aula
e que ndo podem ser compreendidos tdo somente como um aporte recreativo, mas, sobretudo,
como um meio/veiculo para a constru¢ao do conhecimento, pois, a matemdtica vista como um
“bicho-papdo”, de calculos infaliveis, de repeticao/treinamento/memorizagdo, da lugar a uma
matematica mais prazerosa, interessante, a momentos de descoberta que o jogo proporciona.

Muitos sdo os argumentos que fundamentam a recorréncia a utilizagdo do jogo como
principio educativo, como os PCN’s - Parametros Curriculares Nacionais -, pois além de
reconhecerem o expresso ligeiramente acima, acrescentam “[...] que os jogos facam parte da
cultura escolar, cabendo ao professor analisar e avaliar a potencialidade educativa dos diferentes
jogos e o aspecto curricular que se deseja desenvolver” (PCN, 1997, p. 36).

A BNCC (Base Nacional Comum Curricular), um documento normativo que define
um conjunto de aprendizagens essenciais que os alunos devem desenvolver ao longo do seu
processo formativo, ressalta que a aprendizagem matemdtica ocorre quando se consegue atribuir
significado a ela e este significado tanto pode ser possibilitado pelos objetos mateméticos quanto
por outros meios, como no caso, o cotidiano ou “[...] malhas quadriculadas, abacos, jogos,
livros, videos, calculadoras, planilhas(...)[que] tém um papel essencial para a compreensdo e
utilizagdo das nogdes matematicas” (BRASIL, 2018, p.276, grifo nosso).

Silva (2016) sinaliza que o ludico, como uma das possibilidades [e tentativa] de
proporcionar momentos de maiores aprendizagens em sala de aula, vem ganhando cada
vez mais espaco no dmbito escolar: desperta o interesse do aluno, possibilita momentos de
interacdo, potencializa a relagdo professor-aluno, aluno-aluno, bem como uma formagéo cidadg,
pois se trabalha diversas dimensdes formativas do sujeito, isto é, social, cultural, cognitiva,
relacional, pessoal e dentre outras.

Compreendendo que os alunos da EJA além de possuirem um certo insucesso escolar
devido a inimeros fatores, também sdo pessoas com uma rotina muito cansativa, pois muitos
trabalham o dia todo e quando chega a noite ainda precisam ir para a escola, ambiente em que
eles precisam se sentir pertencentes e que seja um espago prazeroso, ressaltamos.



Levando em consideragdo que, mesmo estes educandos tentando retornar a sala de aula,
por certos motivos, acabam evadindo novamente. Carvalho (2014) aponta que uma das formas
de se tentar fazer com que esses alunos permanecam pode ser o uso da ludicidade atrelado aos
contetidos; Guimardes e Bueno (2021) reconhecendo a aplicabilidade do lddico no ensino da EJA,
reforcam que os alunos sdo estimulados e participam nas aulas, tornando-se mais independentes
e reconhecedores de seus potenciais.

Haja vista que o publico da EJA possui suas singularidades, quem, de fato, sdo esses sujeitos?

EDUCAGCAO DEJOVENS E ADULTOS: UM BREVE OLHAR

A Educacgdo de Jovens e Adultos - EJA - e, mais recentemente, chamada EJAl (Educag¢do de
Jovens, Adultos e Idosos) é uma modalidade de ensino oferecida pela rede publica de nosso pars,
com os niveis de Ensino Fundamental e médio, destinada aquelas pessoas que por algum motivo
ndo conseguiram concluir ou cursar seus estudos na idade apropriada ou quase tiveram ou ndo
acesso a escola, e que buscam sua reinsercdo neste espago formativo.

Reafirmada pela LDB - 9394/1996 (Art. 4°, Incisos |, VI e VIl) a educagdo como um direito
nosso e principalmente daqueles mais marginalizados que deve ser assegurado pelo dever do
Estado deve ser garantido esse direito mediante a:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade prépria;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as necessidades e disponibilidades,
garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢des de acesso e permanéncia
na escola;

VII - oferta de educagao escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos

que forem trabalhadores as condi¢oes de acesso e permanéncia na escola; (BRASIL,
1996).

Isso quer dizer que é necessdrio compreendermos a EJAl para além de uma modalidade de
ensino que “tente recuperar esse tempo perdido” em que o sujeito tenha passado fora da sala
de aula/escola, com perspectivas ndo sé de acesso, mas sobretudo de permanéncia, pois, antes
de tudo, a EJAl é um direito. Além disso, é imperioso que enxerguemos este publico com outros
olhos, no sentido de compreendé-los como sujeitos que, além de terem um histérico de insucesso
escolar (pois cada um tem/teve o motivo pelo qual lhe condicionou essa evasdo) também possuem
uma vasta bagagem de experiéncias vividas e convividas.

z

Portanto, é importante que se possibilite um processo educativo que, valorizando seus
alunos como sujeitos protagonistas de seus aprendizados, reforce o direito de uma educagdo
libertadora/emancipatéria, uma educagdo que possa “[...]Jcom meios capazes de proporcionar
a classe trabalhadora um saber que seja instrumento de luta, a fim de que possa de forma
consciente, renascer enquanto homens e com eles uma nova escola” (VALE, 2001, p. 46).

Diante de tantos anos distante da escola, de acordo com o Parecer CNE/CEB n° 11/2000,
a EJA traz em suas fun¢des uma perspectiva reparadora que, de modo resumido, diz respeito ao
seu direito de acesso a uma escola de qualidade e sua condi¢do ontolégica. Uma perspectiva
equalizadora - pois independentemente das mais variadas situag¢des (trabalhadores, donas de casa,
imigrantes, encarcerados, etc.) que levaram a essa evasdo, se aspira que esses sujeitos possam
ingressarem mercado de trabalho e nas mais diversas esferas sociais. E, uma perspectiva qualificadora
que reflete o carater de sujeito inacabado, isto é, eterno aprendiz em que sua potencialidade de



desenvolvimento, bem como de educa¢ao podem ser possibilitados em espagos escolares ou nédo,
sendo “[...] um apelo para a educagdo permanente e criacdo de uma sociedade educada para o
universalismo, a solidariedade, a igualdade e a diversidade” (BRASIL, 2000, p. 09).

Segundo a LDB (9.394/96), segdo V, Art. 37, pardgrafo 1°, os sistemas de ensino deverdo
assegurar, de forma gratuita, a este publico “[...] que ndo puderam efetuar os estudos na idade
regular, oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado,
seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos e exames” (BRASIL, 1996. Grifos
nossos). Monteiro e Monteiro (2015) reconhecem que trabalhar com a EJA ndo é uma tarefa
muito simples porque ha toda uma diversidade a ser considerada. O publico dessa modalidade
é geralmente pessoas que possuem uma trajetéria de vida sofrida, uma rotina cansativa pelo
trabalho que fazem e, em sua grande maioria, portam dificuldades de leitura e escrita e dominio
das operagSes matemdticas.

Sabendo que os estudantes da EJA ja possuem toda uma histéria de vida construida, e,
portanto, diversos aprendizados, formas de se expressarem, entenderem e raciocinarem, por que
ndo aliar tais atributos aos contetidos, trazendo para dentro da sala de aula e de forma mais
dinamizada, principalmente com a disciplina de matemadtica, oportunizando reviver momentos
descontraidos e ricos em interagdes?

Ou seja, é preciso permitir aos estudantes dessa modalidade de ensino questionarem,
participarem, compreenderem, externar seus pensamentos e formas de resolugdes, se
desprendendo daquela matematica enraizadamente calculista, cheias de férmulas, com resultados
inquestiondveis, sem oportunidade para deduzirem, experimentarem ou apontar formas de
resolucdo a partir de seus conhecimentos adquiridos pela vida, pelo trabalho, pela rotina, haja
vista esses individuos se posicionarem “[...] como sujeitos que construiram outro modo de usar
a matemadtica, composto por outros valores, outras concepg¢des e outra relagdo com o mundo”
(FONSECA,; SIMOES, 2014, p. 529).

Concordando com Nogueira (2016) e por objetivarmos espagos/momentos em que 0s
alunos dessa modalidade de ensino possam ser protagonistas dos seus aprendizados, entre
outros fatores, a partir de resolugdo de situa¢bes-problemas exigindo estratégias para tanto,
raciocinio légico, companheirismo, trabalho em equipe, assim como o aprofundamento daquilo
que foi ou estar sendo trabalho em termos de contetidos, no campo matemdtico e, possivelmente
por um viés interdisciplinar (com ciéncias) faremos recorréncia aos jogos de aprofundamento e
estratégicos a fim encontrarmos apontamentos no campo matematico - e para além dele - que
coadunam ou tangenciam dessa perspectiva, a partir do uso desses jogos.

METODOLOGIA

Consideramos que a pesquisa realizada se configura como Pesquisa-agdo, baseada em
experiéncias vividas por 7 estudantes do Ensino de Jovens e Adultos, das etapas Ill e IV (6°, 7°, 8°
e 9° anos), no turno noturno, de uma escola do campo nas aulas de matematica, com o uso de
jogos em sala de aula.

Compreendemos Pesquisa-agdo como um conjunto de procedimentos, interligando
conhecimento e a¢do, de modo que no decorrer de toda a agdo, busca-se extrair novos
aprendizados. Ou seja, “carrega em si processos integradores entre pesquisa, reflexdo e acdo em
uma dindmica em espiral ciclica, criando espago-tempo para que a integragdo investigador-grupo
va se aprofundando e aproximando os envolvidos” (FRANCE-FRAHIA, 2012, p. 39).

Para Thiollent (2011, p.20) a pesquisa-acdo é realizada “[...] em estreita associa¢do
com uma ag¢do ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os



participantes representativos da situagdo ou do problema estido envolvidos de modo cooperativo
ou participativo”.

Tendo, para o tratamento do material produzido, no intuito de compreender o que se
mostra a partir das narrativas desses estudantes que lancemos mao da Anélise Textual Discursiva
como metodologia de analise qualitativa (MORAES; GALIAZZI, 2007) e como instrumentos/
técnicas de coleta de dados utilizamos questiondrios (com questdes abertas e fechadas), didrio
de campo do professor e gravagdo das aulas (os dudios das discussdes em sala).

Para a andlise dos dados obtidos, como dito anteriormente, utilizamos a metodologia
da Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007). Segundo os autores a ATD pode ser
entendida como o processo de desconstrucdo, seguidamente de reconstru¢do

[...] de um conjunto de materiais linguisticos e discursivos, produzindo-se a partir
disso novos entendimentos sobre os fendmenos e discursos investigados. Envolve
identificar e isolar enunciados dos materiais submetidos a andlise, categorizar esses
enunciados e produzir textos, integrando nestes descri¢do e interpretagdo, utilizando
como base de sua constru¢do o sistema de categorias construido. MORAES;
GALIAZZI (2007, p. 134).

Como corpus da pesquisa definimos as transcri¢des das aulas e os questiondrios respondidos
pelos alunos antes e depois das atividades, e os compreendemos como textos.

Para a primeira etapa da ATD, que é a unitarizagdo, foi utilizada a sigla US que significa
Unidades de Significados, numeradas por ordem numérica crescente (de 1 a 30) que correspondem
as falas transcritas dos alunos (texto da unidade de significado) e foi criado um resumo que
sintetizasse os pontos mais importantes da unidade, para, assim, facilitar a segunda etapa: a
categoriza¢do. Desse modo, o quadro das unidades ficou conforme o quadro a seguir.

Quadro 1 - Modelo do quadro das Unidades de Significados.

US 1 “Foi muito bom, foi mais fdcil, foi mais Avalia as atividades como boas,
divertido” (Itapecuru), faceis e divertidas.
us 2 “Foi bom, divertido e legal” (Pirapemas) Avalia as atividades como boas e
’ & ’ divertidas.
us3...

Fonte: FERREIRA, 2023.

Depois de selecionadas as unidades de significado, estas passaram a integrar as categorias
iniciais e, depois de andlise, de construgdo e reconstru¢do destas, percorreu-se entre as iniciais,
intermedidrias, até chegar as categorias finais. A partir dessas pode-se estruturar e reestruturar
0 metatexto, em que este traz elementos para se pensar sobre o que se mostra no processo de ensino
e aprendizagem de matemdtica a partir do uso de jogos como recursos pedagogicos, numa turma de EJA na
Unidade Integrada Eliza Monteiro (municipio de Alto Alegre do Maranhdo-MA).

Inicialmente, identificou-se 10 categorias, das quais, em cardter intermediario, conglomerou-

se em 7 e, finalmente, em 4 categorias. Como a categorizagdo é um processo de construcdo e
reconstru¢do, das 4 categorias finais os termos semelhantes foram sendo aglomerados, o que



resultou, a posteriori, em 2 categorias definitivas: 1. O olhar que se modifica; e, 2. O pensamento
interpretativo, uma aprendizagem protagonizada e a elevagdo da autoestima.

No intuito de preservar a identidade dos participantes, bem como, na tentativa de ndo os
desumanizar, optamos por nomed-los pelo nome do rio que banha o municipio de Alto Alegre
do Maranhdo (MA), no qual a pesquisa foi desenvolvida, e alguns de seus afluentes (CORREIA-
FILHO etal., 2011), a saber: Itapecuru, Pirapemas, Itapecuruzinho, Alpercatas, Peritoré, Pucuma
e Codozinho. Além disso, no intuito de destacar a fala dos participantes, estas se encontram em
italico e os erros ortogréficos foram ajustados, sem que o significado da frase fosse alterado.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Ap6s a utilizagdo de vdrias atividades lddicas - situagdes-problemas de raciocinio 16gico
no inicio das aulas; jogo do boliche; jogo do stop; jogo de dados conjunto com o material
dourado; andlise e atribui¢cdo de precos de mercadorias, assim como sua discussdo histdrica,
social e politica e um minitorneio de matemdtica foi aplicado aos estudantes um questiondrio
(com questdes abertas e fechadas) com o intento de levantarmos algumas informagdes sobre
suas impressdes acerca das atividades desenvolvidas.

O corpus resultou na construgdo, a posteriori, de 2 categorias finais: o olhar que se modifica
e 0 pensamento interpretativo, uma aprendizagem protagonizada e a elevacdo da autoestima,
cujos metatextos sdo apresentados a seguir.

O olhar que se modifica

Fonseca e Simdes (2014) e Lima e Fonseca (2018) ressaltam que é preciso repensar o papel
tanto da escola quanto do ensino de matematica, principalmente, no ambito da formagdo/
educacgdo de alunas e alunos trabalhadores, pois é um publico que possui uma rotina cansativa e
é oportuno repensar em metodologias que despertem mais o interesse nas aulas de matemdtica e
que a escola seja um ambiente mais prazeroso para esses alunos.

Nesse sentido, a partir do questiondrio aplicado, o que se pdde observar é que o olhar
de certos alunos mudou em relagdo a matematica, pois, antes a compreendiam como, e tdo
somente, um punhado de “Conta”, “Cdlculo”, “Muito niimero” (Pirapemas, Alpercatas e Codozinho,
respectivamente), assim como “Os niimeros”, “Resolver as contas” e “Niimero, contas, soma...” (Itapecuru,
Pucumd e Itapecuruzinho, respectivamente). Entretanto, apds a realizagdo dessas atividades - que ora
eram trabalhadas com o lidico, ora contextualizadas com o meio social dos estudantes - estes

passaram a concebé-la de uma forma diferenciada, haja vista relatarem que:

“Que ela € importante na nossa vida. Porque tudo que a gente faz tem a matemdtica no
meio... fazer as coisas na hora certa, comprar alguma coisa no comércio...tem vdrias formas de
matemdtica, tudo que a gente faz tem matemdtica” (Itapecuruzinho).

“[...] a matemdtica estd presente em tudo que nds fazemos. Ela ndo € so conta. Ndo tem s6 um
Jeito de aprender matemdtica, tem vdrias formas” (Itapecuruzinho).

A

Paralelo a utilizagdo dos jogos e atividades, na maioria das vezes, por fazer uso dos
conhecimentos prévios dos alunos e de situagdes-problemas que estdo presentes em seu convivio,
de maneira mais concreta, a Itapecuruzinho, por exemplo, sempre externava que “ tipo assim
professor, a matemadtica td presente em tudo que nds fazemos. Ela ndo € so conta. Ndo tem sé um jeito de
aprender matemdtica, tem vdrias formas”.

Sobre isso, Rigatti e Cemin (2021) traz a baila a necessidade de se fazer o uso de técnicas
que se remetem ao cotidiano do nosso alunado, permitindo, por exemplo, entender que sdo
necessarios conceitos matemdticos para economizar nas compras ao ir em um supermercado ou



que no simples contar de “colher de agiicar que vocé usa pra passar um café” (Peritord), a matemdtica
estara presente.

Almeida, Santos e Carneiro (2016) nos chamam a aten¢do para o espago em que Nossos
estudantes estdo socialmente inseridos porque esse espago no qual estdo convivendo requer uma
compreensdo de matemdtica e, nossos alunos ao irem para a escola ja levam consigo situagdes
que a envolvem, pois compreendem

“Que ela € importante na nossa vida. Porque tudo que a gente faz tem a matemdtica no
meio... fazer as coisas na hora certa, comprar alguma coisa no comércio...tem vdrias formas de
matemdtica, tudo que a gente faz tem matemdtica” (Itapecuruzinho).

Ou seja, possuem uma matemadtica articulada a formas culturais distintas de matematizar,
associada ao contexto cultural do estudante, que nds, educadores, devemos valorizar e utilizar de
seus conhecimentos prévios matematicos, pois o primeiro passo “cabe ao professor, frente a sua
formacdo, fazer criticas a sua disciplina e romper com velhos paradigmas” (URPIA et al., 2021).

Além de compreenderem que a matemadtica estd presente em nosso meio e, por isso, ha
diversas formas de abordé-la, avaliando as atividades desenvolvidas, alunas e alunos relataram
que na matemdtica pode haver momentos mais prazerosos, pois afirmaram que:

“Foi muito bom, foi mais fdcil, foi mais divertido” (Itapecuru);
“Foi bom, divertido e legal” (Pirapemas);

“Muito bom porque foi legal” (Alpercatas);

“Nota 10 porque foi muito legal” (Pucuma);

“Foi boa, divertido, aprendemos de forma diferente, né? ” (Codozinho).

Podemos observar que os termos “muito bom”, legal, divertido, diferente, e mais fdcil aparecem
em evidéncia, isto é, mencionam que aquelas aulas de matematica corriqueiramente magantes,
em que o professor recheia o quadro com célculos, niimeros, e os alunos copiam e reproduzem
em exercicios, aquilo que mecanicamente lhes foi dito, (FIORENTINI, 1995) pode dar lugar a uma
aula mais divertida, por meio da ludicidade, por exemplo.

Por outro lado, mesmo com o uso dessas atividades em sala de aula, nota-se que a
matematica “Ainda € dificil” (Pirapemas), “Muito complicado” (Alpercatas), e até “Mais ou menos”
(Peritoré). Em outras palavras, entende-se que mesmo apds a participagdo nas atividades lddicas,
avaliadas como boas porque foram divertidas, esses estudantes consideram a matemadtica
ainda um tanto “muito complicada”, mas subentende-se que ha a possibilidade de seus olhares
mudarem em relagdo a ela e promover espacos de interag¢do, diversdo e aprendizado a partir de
atividades mais prazerosas.

Observamos que uns enxergam a matemdtica ainda como algo dificil por se tratar da
manipula¢ao das operagdes a sua risca de resolugdo, fundamentada por postulados, férmulas,
axiomas e teoremas e, consequentemente, compreendendo-a e perpetuando-a como uma
disciplina/ciéncia abstrata e rigorosa sem “possibilidade” de erros (D’AMBROSIO B., 1993;,
ALMEIDA; SANTOS; CARNEIRO, 2016), ao passo que outros passaram a concebé-la como uma
disciplina mais divertida, interessante e que pode ser trabalhada/vista de maneira “Diferente,
porque foi trabalhado de forma diferente” (Codozinho). |sso mostra que cada individuo tem uma maneira
diferenciada de matematizar ou de pensar matematicamente (LARA, 2011).

Portanto, observamos que aquela matematica vista pelos alunos como necessariamente
restrita aos cdlculos infaliveis pode promover outros horizontes quando abordada de maneira
diferenciada e, mesmo que em certos pontos, a matemadtica ainda seja vislumbrada como algo



dificil por haver nela uma certa rigorosidade, nossas percep¢des podem mudar dando espagos
para momentos mais atrativos e de possibilidades de aprendizado.

O pensamento interpretativo, uma aprendizagem protagonizada e a elevagdo da autoestima

Alguns alunos demonstraram que o cardter interpretativo também estd diretamente
relacionado com a matemadtica e contribui para sua aprendizagem, isto porque em algumas aulas,
por exemplo, eram propostos desafios de raciocinio légico. Ou seja, “Faz a gente pensar” (Pucuma),
“A gente pensa, pensa e aprende dessa forma” (Alpercatas), e, paralelo a isso, compreendem que “Tem
diversas forma de trabalhar a matemdtica” (Itapecuruzinho”), pois eles eram instigados a pensarem e
mesmo que, na maioria das vezes, iniciassem seus pensares individualmente, externavam seus
argumentos naturalmente, possibilitando uma interacdo entre si, ouvindo e compartilhando
ideias/pensamentos diferentes, que culminavam numa resposta construida em conjunto.

Ou seja, a participagdo que antes acontecia em carater mais individual e até mesmo receosa
devido ao julgamento dos outros estava natural e intrinsecamente nesses momentos, o que
possibilitou aqueles que quase ndo participavam, e aos que se manifestavam individualmente, se
desprenderem dos julgamentos alheios e demonstrarem seus predicados e potencialidades. Desse
modo, interagindo, opinando, externando seus pensares e, na maioria das vezes, competindo,
passaram a enxergar a matematica “[...] como a disciplina dindmica que ela é, com espago para a
criatividade e muita emog¢do (D’AMBROSIO, B., 1993, p. 35).

Consequentemente, demonstrou-se um maior estimulo ao participarem nas aulas, seja
porque foi recorrido aos jogos e atividades lidicas que dinamizaram mais as aulas, dando
margens para a criatividade, o envolver-se pelo desafio proposto, o errar e o acertar, rever seus
pensamentos, etc seja porque foi oportunizado o agu¢amento de seus potenciais e até mesmo
o reconhecer de seus limites, aprimorando suas habilidades, pois segundo Carvalho e Oliveira
(2014, p. 435), por sua dimensao ludica, o jogar

[...]pode ser visto como uma das bases sobre a qual se desenvolve o espirito
construtivo, a imaginagdo, a capacidade de sistematizar e abstrair e a capacidade de
interagir socialmente. Entendemos que a dimensdo ltidica envolve desafio, surpresa,
possibilidade de fazer de novo, de querer superar os obstdculos iniciais e o incdmodo
por ndo controlar todos os resultados.

Nesse sentido, foi perceptivel um envolvimento maior dos alunos, a “competicdo” para
ganhar do outro, o querer participar das jogadas, dar sua opinido, diferentes formas de raciocinar
e chegar a uma resposta certa ou ndo, o sorriso espontdneo, a vibragdo em acertar, a autoestima,
o aprender com o erro do outro, enfim, momentos mais agradaveis e espacos para erros e acertos,
sem aquela rigorosidade de correcdo o que, possivelmente, os deixariam envergonhados.

Em uma das atividades, por exemplo, ao serem divididas as equipes (mulheres contra
homens) a Pucuma externou uma preocupagdo: “jd perdemos, eles sdo os melhores da sala”. Logo
apds a equipe masculina resolver um desafio com tempo cronometrado (isso valeu para todos)
e pontuar, ligeiramente, uma delas externou: “num té dizendo, eles sdo bons demais, nds vamos perder
mermo” (Peritord). Isso reflete numa baixa estima por acreditarem que ndo sdo capazes de se
sobressairem ou ganharem daqueles que acham ser os mais “inteligentes”.

Em contrapartida, com o avan¢ar da atividade, elas foram interagindo umas com as outras -
agugaram o espirito de companheirismo, o trabalhar em equipe - lendo, interpretando, trocando
ideias, matematizando as suas maneiras, foram se envolvendo naquele momento ludico, se
divertindo/rindo e como resultado final, ganhando.

Timm e Groenwald (2002 apud Lara, 2011, p. 33) ressaltam que trés fatores, por si so,
justificam o uso do jogo nas aulas: “o carater lidico, o desenvolvimento de técnicas intelectuais



e a formacdo de relagdes sociais”. A felicidade das alunas foi contagiante, “nds jogamos e ganhamos
dos mais inteligente da sala” (Pucumd), “Nds viramos o jogo e ainda ganhamos deles” (Alpercatas).

Para Grando (2000, p. 27) o jogo representa uma atividade ludica, que envolve “[...] o
desejo e o interesse do jogador pela prépria agdo do jogo”, envolvendo a competi¢do e o “desafio
que motivam o jogador a conhecer seus limites e suas possibilidades de superacdo de tais limites,
na busca da vitdria, adquirindo confianga e coragem para se arriscar’. Com isso, ao jogarem e
ganharem daqueles que consideram mais inteligentes da sala, isto é, participando nos jogos, suas
autoestimas aumentaram e lhes permitiram se enxergar no mesmo patamar dos “inteligentes”; as
atividades |lhe permitiram sentirem-se valorizadas.

Um outro aspecto que se destaca é o aprendizado, seja porque:

“[...] eu descobri coisas novas” (Pucuma);

“Foi mais fdcil desse jeito” (Codozinho);

“Foi ajuntando os niimeros, pra fazer a matemdtica, nds tinhamos que ler a pergunta e entender
pra depolis tentar responder, botamos os precos nos alimentos, disputamos com as meninas...”
(Alpercatas);

“Porque eu respondendo as perguntas, jogando, eu aprendi um pouco mais de matemdtica”
(Peritord).

Para Santos (1997) o desenvolvimento do aspecto Itidico além de promover a aprendizagem,
o desenvolvimento pessoal, social e cultural, colaborado para uma boa satide mental, também
permite uma avaliagdo, haja vista que “Eu achei muito bom mesmo, eu aprendi bastante, antigamente
eu ndo sabia de nada” (Itapecuruzinho). Perante isso, nota-se que a aluna avalia as atividades como
boas de forma enfatica e que as atividades viabilizaram aprendizagem, considerando que esses
momentos lhe permitiram compreender/avaliar seus conhecimentos anteriores sobre matematica,
tidos agora como limitados.

Além disso, foi possibilitado um aprendizado porque houve uma participa¢do “Porque]...] eu
participei mais, por isso que eu aprendi mais” (Itapecuru) e “Porque eu aprendi mais, me diverti, brinquei com
minhas amigas, participei, principalmente com o professor” (Itapecuruzinho). Aqui evidencia-se que houve
socializagdo/relagdo entre alunos-alunos e alunos-professor - lembrando que, em momento
algum o professor interferiu no desenvolvimento das jogadas, somente auxiliou na explicagdo das
questdes quando os alunos tinham uma dificuldade maior de leitura/interpretacdo, por exemplo.

Embora ndo aparecendo de maneira enfética, mas compreendendo que “Usando os milhos eu
consigo entender melhor, também derrubei os litros, contei...” (Pirapemas) além do uso dos jogos, o material
concreto/manipuldavel também é um dos elementos que promove/promoveu o aprendizado, pois
depois das atividades, manipulando materiais concretos, nota-se que sua compreensao fluiu
melhor, isto é, consegue melhor entender/aprender por ndo ser uma matemadtica tdo abstrata e
que, no decorrer de sua execu¢do foi protagonista de seu aprendizado.

Urpia et al (2021) nos apontam que o ensino de matemadtica na EJA precisa ter vida e ndo
apenas conteidos matematicos, mas conhecimentos e a¢des ludicas, afinal, pensar de forma
matemadtica e, consequentemente, matematizar situagdes/conjunturas significam promover a
acdo do estudante em prol do seu préprio conhecimento e da necessidade de aprender.

Portanto, notamos que essa metodologia oportunizou vérios aprendizados, seja por abordar
a matemadtica de uma forma mais recreativa e contextualizada com os viveres dos estudantes, seja
por agucar outros ares que sdo essenciais para a formac¢do do individuo, como os aspectos social,
fisico, critico, afetivo, subjetivo e dentre outros, trabalhados a partir do uso da ludicidade na
disciplina de matemitica.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao mesmo tempo em que compreendemos que a tradicionalidade ndo pode ser excluida
do processo de ensino e tampouco ser vista como um fator, exclusivamente, fragmentador ou
desprovido da promoc¢do de qualquer aprendizado, também reconhecemos que é necessario se
pensar em metodologias que tentem dinamizar mais estas aulas e oportunizar maiores espagos
de interagdo e de aprendizados, sobretudo na modalidade EJA, oportunizando um espago escolar
mais agraddvel, e o ensino mais interessante/cativante.

Nesse sentido, tentando compreender possiveis entrelagamentos entre o ensino de
matemadtica, e o uso de jogos, numa turma de EJA, na Unidade Integrada Eliza Monteiro foi
possivel observar que, antes do uso dos jogos em sala, a maioria dos alunos ao se referirem ao
termo matematica tinham um olhar mais voltado para a mesma como Unico e exclusivamente
processo de resolugdo de cdlculos, de contas, “pessoas boas de fazer contas”, somar, dividir,
multiplicar e subtrair, etc. Consequentemente, uns achavam a disciplina agradavel porque,
mesmo com esse pensamento voltado para célculo, gostavam dela, outros a temiam porque
compreendiam-na como uma disciplina infalivel/rigorosa, exigente no dominio das operagdes,
sem espagos para erros.

No entanto, apds as atividades realizadas, observou-se que o olhares de muitos deles
mudaram, pois passaram a enxergar a matematica como uma disciplina menos “rigorosa”, isto
é, com possibilidades de haver momentos mais interessantes, participativos, descontraidos, aulas
mais dindmicas em que puderam externar suas habilidades e limites de maneira natural, sem receio
dos julgamentos dos outros, inclusive. Também se notou que a autoestima dos alunos foi agucada,
uma vez que momentos de superagdo de certas dificuldades lhes foram oportunizados e que alguns
que se julgavam “incapazes de agir por conta prépria”, foram protagonistas de seus aprendizados.

Outro fator importante é que certos alunos conseguiram compreender/reconhecer que
a matemdtica estd sempre presente em nosso meio, que é uma disciplina viva e que desde um
contar de colher de agticar que eles usam para passar um café, contar os quilos de coco babacu
quebrados, no fazer/comprar os mantimentos para casa, pagar algo e receber um troco, ou até
mesmo no valor das didrias que os meninos trabalham, ou que as mulheres ganham “raspando/
descascando” mandioca, por exemplo, a matemdtica estd envolvida.

Por outro lado, observou-se, também, que mesmo havendo essas atividades na tentativa
de desmistificar o ensino da matemdtica, trabalhando, entre outros, aspectos/situagdes-
problemas do nosso dia a dia, alguns alunos ainda a concebem como uma disciplina complicada,
e que precisa de muito estudo para se tornar “bom de conta”. Além disso, outros também
demonstraram que, mesmo havendo uma aula mais dinamica, divertida, ndo necessariamente
implicard em aprendizado, mas que poderd haver essa possibilidade através desse recurso.
Também, vale ressaltar que, de inicio, essas atividades foram, de certo modo, encaradas como
um grande desafio por acharem algo totalmente diferente, mas a medida em que foram realizadas
tais atividades, os alunos demonstraram mais receptividade.
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