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Prefacio
02

Em meio a uma avaliagdo de Programas de Pds-graduagao que se arrastava desde 2021, recebo o agradavel convite
para prefaciar este livro organizado pelos colegas e pesquisadores Maria Cristina Ferreira dos Santos, do Programa
de Pds-graduacao de Ensino em Educacao Basica do CAp/UERJ, e Marcos Antonio Gongalves Junior, do Programa
de Pods-graduagédo em Ensino na Educacao Basica do CEPAE/UFG. O livro em questdo reune relatos de experiéncia,
de pesquisa e ensaios tedricos de trabalhos sobre o Ensino na Educacéo Bésica de pesquisadoras(es) ligadas(os)
aos dois Cursos de Mestrado Profissional. Trata-se de importante realizagao editorial que apresenta como ponto
relevante a inter-regionalizacdo dos PPG da Area de Ensino, envolvendo orientadoras(es) dos dois cursos e pos-
graduandas(os) que desenvolveram suas pesquisas na Educagado Bésica.

Considerando o atual momento em que nos encontramos com 0s incessantes ataques a Educacgao Publica, a
desvalorizagao do professor, o periodo pos-pandémico e a desmotivagao de nossos estudantes, ler este livro que
chega ao quarto volume, fruto de trabalho colaborativo, traz-me alegria. Ademais, renova a minha esperanga de que,
juntos, vamos vencer esses obstaculos e contribuir para o fortalecimento da Educacgéo publica brasileira.

Ao longo do texto somos convidados a caminhar por 12 capitulos que apresentam produtos educacionais e reflexdes
acerca da Educagéo Basica. Além disso, eles demonstram a importancia dos Programas de Pds-Graduagéo da
modalidade profissional na Area de Ensino para a formacéo, reflexdo e construcdo da identidade docente daqueles
que atuam na sala de aula.

Neste livro, os autores/as enaltecem a Educagao Basica, a partir da formagéao de professores, e as metodologias de
ensino em diferentes contextos. Apresentam-nos os processos de ensinar e aprender por meio de suas pesquisas e
produtos educacionais desenvolvidos, tomando por base as realidades das regides Centro-Oeste (Goiads) e Sudeste
(Rio de Janeiro).

Nesse processo devemos considerar que o professor, para atender as demandas e exigéncias impostas pelo
acelerado progresso das sociedades em transformacao, precisa aprender a ensinar de forma diferente daquela pela
a qual foi ensinado para responder a necessidades, como:

[...] demonstrar um conhecimento pedagdgico e didatico fundamentado
para selecionar e construir os melhores materiais e estratégias
curriculares no contexto de sala de aula que se caracteriza por uma
heterogeneidade e uma complexidade cada vez maiores. Espera-se que
eles pensem sobre a sua pratica, que mudem e se desenvolvam
profissionalmente enquanto aprendentes ao longo da vida (FLORES, 2003,
p. 129).

Em tal contexto, exalta-se a missdo dos Cursos de Mestrado Profissional de Ensino em Educagéo Bdsica do
CAp/UERJ e do Mestrado Profissional em Ensino na Educagédo Basica do CEPAE/UFG. Em meio as novas exigéncias
requeridas do profissional professor para atender as demandas da sociedade, eles estdo contribuindo com o
processo de desenvolvimento profissional dos professores da Educagéo Bdsica - discentes e egressos dos dois
cursos de Mestrado Profissional.

A obra que aqui se apresenta constitui importante espago para dar visibilidade ao conhecimento e produtos
educacionais que os professores produziram ou estao produzindo para a Educagao Basica. Ademais, valoriza a



pesquisa na formacao docente enquanto elemento articulador e colaborativo nos diferentes caminhos do processo
educacional e da plena atuagao profissional.

Profa. Dra. lvanise Maria Rizzatti

" FLORES, M. A. Dilemas e desafios na formagédo de professores. In: MORAES, M. C.; PACHECO, J. A.; EVANGELISTA, M. O.
(Org.). Formagéao de professores: perspectivas educacionais e curriculares. Porto: Porto Editora, 2003. p. 127-160.

2 Professora do Magistério Superior, Classe Adjunto A, Nivel | da Universidade Federal de Roraima. Docente permanente do
Programa de Pés-graduagé@o em Educagdo em Ciéncias e Matematica - Rede Amazénica de Educagédo em Ciéncias e
Matematica (REAMEC) desde 2014. Participa da Red de Competencias Cientificas e Innovacién Tecnoldgica/Paraguai.
Atualmente é subcoordenadora estadual em Roraima do Programa Futuras Cientistas/CETENE. Coordenadora Adjunta dos
Programas Profissionais da Area de Ensino na CAPES, gestdo 2018-2022.
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O inicio da parceria entre os dois Programas de Pds-graduagéo Profissionais voltados para o Ensino da Educagéo
Bésica, o Programa de Pds-Graduagdo em Ensino na Educacgédo Bésica (PPGEEB), sediado no Centro de Ensino e
Pesquisa Aplicada a Educacdo, Unidade Académica da Universidade Federal de Goias (UFG), e o Programa de Pos-
Graduacgdo de Ensino em Educacédo Basica (PPGEB), sediado no Instituto de Aplicagdo Fernando Rodrigues da
Silveira, Unidade Académica da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Uerj), remonta ao final do ano de 2020. A
época, os entdo Coordenadores dos dois Programas trocaram mensagens em busca de pareceres para trabalhos
desenvolvidos por docentes, discentes e egressos dos Programas que coordenavam, parceria esta que vem se
estreitando cada vez mais. Ocorreram, desde 2020, participagdes em aulas inaugurais dos Programas, em Coloquios
de encerramento de semestre letivo e em Projeto de Extensao, incluindo-se exposicao e divulgagdo de Produtos
Educacionais desenvolvidos por discentes e professores do PPGEEB e do PPGEB. Em 2021, foram realizadas cinco
Mesas Virtuais envolvendo egressos e professores dos dois Programas e para 2022 estao planejadas outras cinco
dessas Mesas. Na busca por aprofundar ainda mais os lagos académicos surgiu, em uma das reunides realizadas, a
ideia de uma publicagdo conjunta, um livro no formato de e-book, que abarcasse trabalhos desenvolvidos por
integrantes dos dois Programas e que pudesse refletir e difundir a qualidade do trabalho o qual temos tanto orgulho.

O PPGEEB e o PPGEB decidiram que a publicagao conjunta consistiria no volume 3 da colegao intitulada Educacgao
Basica em Pesquisa, que contava com dois volumes ja publicados. Fizemos a chamada para a publicagdo no ambito
dos dois Programas e tivemos a alegria de receber vinte e trés capitulos com tematicas variadas. Diante da
grandiosidade do material, optamos por trabalhar com dois volumes. Ademais, vislumbramos a possibilidade de
editar ndo apenas o volume 3 da colegdo Educagao Basica em Pesquisa, mas também o volume 4. Na organizagéo
dos capitulos, percebemos que alguns deles diziam respeito a uma abordagem de ensino critica, os quais acabaram
por constituir o volume 3, intitulado Experiéncias Criticas de Ensino na Educacao Basica: educacgdo sexual,
questdes étnico-raciais, inclusivas e ambientais. Os demais capitulos versavam sobre metodologias inovadoras e
formacao de Professores nas diversas areas do conhecimento e passaram a constituir este volume 4, que ora

apresentamos: Experiéncias na Educagao Basica: praticas de formagao e metodologias de ensino.
https://www.youtube.com/channel/UC9Vepfmv8BHAKYmmiNYeQQHg

publica.ciar.ufg.br/ebooks/educacao-basica-pesquisa/index.html
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A transformagéo da sociedade e os avangos tecnoldgicos tém aberto novos caminhos para os processos de ensinar
e aprender. Nos capitulos que constituem esse e-book, serdo apontados alguns desses caminhos.

O presente volume traz, portanto, uma coletanea de narrativas voltadas para professores e futuros professores nos
formatos de relatos de pesquisas, relatos do desenvolvimento e aplicagdo de Produtos Educacionais e ensaios
tedricos. Acreditamos que todos os capitulos aqui discutidos possam contribuir de forma significativa para o Ensino
na Educagdo Basica. Na sequéncia, apresentamos, brevemente, os doze capitulos que constituem este e-book.

Os trés capitulos iniciais estéo voltados para o ensino das Artes na Educagédo Basica. O primeiro capitulo, de autoria
de Dilma Aparecida Moreira e Newton Freire Murce Filho, traz uma investigagdo de como vem sendo realizado o
ensino de Artes na Escola e apresenta, como uma das conclusdes, a importancia da realizagao de cursos de
formacao continuada para ampliar o conhecimento e potencializar as praticas pedagdgicas daqueles que ministram
essa disciplina. No segundo capitulo é apresentada a pesquisa, em andamento, das autoras Carolina Marques Garcia


https://www.youtube.com/channel/UC9Vepfmv8HAKYmmiNYeQQHg
https://publica.ciar.ufg.br/ebooks/educacao-basica-pesquisa/index.html

Pereira e Christiane de Faria Arcuri sobre os programas curriculares propostos nos livros do Programa Nacional de
Livro Didatico e do Material Didatico/PNLD e a utilizagdo de Mapas Visuais como estratégias metodologicas para o
ensino de Artes na Educacao Basica. Ja o terceiro capitulo do e-book, intitulado Intervengdes Urbanas:
experimentagdes artisticas no espago publico, relata desenvolvimento e aplicagao do Produto Educacional elaborado
pelos autores no ambito do PPGEEB; consiste na realizagao de uma exposigéo de trabalhos artisticos dos alunos
participantes da pesquisa por eles realizada.

Os Capitulos 4, 5 e 6 trazem novas possibilidades para o ensino da Matematica na Escola. No Capitulo 4, Gabriela
Félix Brido e alguns de seus colaboradores questionam a padronizagado do trabalho docente no sentido de se
respeitar o desenvolvimento intelectual do estudante; eles realgam a importéncia da Ludicidade no Ensino da
Matematica na Educagdo Basica com vistas a melhoria da aprendizagem. No Capitulo 5, intitulado Pesquisa
Narrativa em Educagdao Matematica: um olhar sobre algumas pesquisas, 0s autores realizam um ensaio teorico
introdutdrio com o objetivo de compreender o papel do pesquisador nas narrativas e como estas podem ser usadas
na investigagao. No Capitulo 6, Rayanne Silva de Souza e Lidiane Aparecida de Almeida apresentam uma proposta
interdisciplinar para o Ensino de Matematica e Quimica a partir de varias atividades que tém como tema a
alimentagédo, mostrando a forte conexéao existente entre as duas disciplinas.

Nos Capitulos 7 e 8 estd presente a temdtica da leitura na Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA) e na criagdo de um
Jornal na Escola. No Capitulo 7, intitulado A leitura literaria na sala de aula da educacao de jovens e adultos: desafios
e possibilidades na formacao do leitor, dos autores Nelson Carlos dos Santos e Célia Sebastiana Silva, sdo efetuadas
reflexdes acerca dos desafios e possibilidades para a formacao do leitor literario na EJA. Os autores destacam que o
exercicio da leitura de textos literarios pode possibilitar, estimular e ampliar a viséo critica e reflexiva da realidade
social vivida pelos estudantes dessa modalidade de ensino.

Os autores do Capitulo 8, intitulado O site folhinha aplicada como exercicio de autoria, apresentam o site
mencionado, produto educacional oriundo de trabalho de pesquisa realizado no PPGEEB. Contempla produgdes
estudantis da Educacgao Basica, tais como: narrativas, poemas, desenhos, graficos, videos, musicas, entre outras
modalidades discursivas. Essas praticas pretendem reconhecer o exercicio de autoria e promover o encontro com o
outro; para tanto, abordam tematicas trazidas pelo espago escolar e acrescentam outras.
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No Capitulo 9 do volume, As metodologias ativas e o percurso entre a tradigédo e a inovagao, as autoras fazem um
ensaio teodrico no qual sédo levantadas varias ponderacoes. Estas sdo baseadas nos pressupostos de diversos
pesquisadores sobre a inser¢do das Metodologias Ativas nas salas de aula e os desafios relacionados a essa
insergdo. As autoras chamam a atengdo para o papel fundamental a ser desempenhado pelo professor nesse
movimento, bem como para o fato de que a parte pedagdgica merece atengado especial.

No Capitulo 10, intitulado PADAVAM: Curso Praticas Docentes no Ava Moodle, sdo evidenciados o desenvolvimento e
a aplicacdo do produto educacional intitulado PADAVAM, um curso voltado para praticas docentes no Ava Moodle. As
autoras, Elaine Duarte Rezende e Andrea da Silva Marques Ribeiro, pesquisaram como os docentes da Educacgao
Basica aprendem, a partir da participagdo em um curso on-line, a utilizar recursos e ferramentas do ambiente virtual
de aprendizagem (AVA) Moodle e a desenvolver praticas pedagdgicas. As autoras realgam que a formagéo
continuada dos professores € primordial para o uso efetivo dos AVAS no contexto da Educagao Basica.

No Capitulo 11, de titulo Como professores e professoras pensam o curriculo escolar?, Eliane Rose Santos de Araujo
e Maria Cristina Ferreira dos Santos trazem um recorte da pesquisa intitulada Professor, que curriculo é esse?
Percepcdes sobre a autonomia, saberes e formagado dos docentes no Ensino Fundamental. Trata-se de uma
investigagdo realizada no curso de Mestrado Profissional do Programa de Pds-graduagéo de Ensino em Educacgao
Bdsica — PPGEB, com professores atuantes em escolas da Rede Municipal do 5° Distrito de Petrépolis, no Estado do
Rio de Janeiro. Na pesquisa mencionada buscou-se investigar a seguinte questao: quais sao as percepgoes de
curriculo desses docentes? A pesquisa teve por objetivo compreender o papel docente na produgéo dos curriculos
desenvolvidos nas escolas.



O Capitulo 12, dltimo capitulo desse volume, traz reflexdes sobre uma possivel crise na escola moderna. Intitula-se
Nada Serd Como Antes: o futuro da sala de aula e a construcdo de escolas que conectem pessoas, saberes e
territérios, de autoria de Leonardo Freire Marino. O Capitulo traz o pensamento de pesquisadores acerca do
indicativo de uma crise vivida pela escola, relacionada a expansédo do modelo escolar em diferentes paises e,
simultaneamente, a grande multiplicagdo de questionamentos em relagdo ao funcionamento, a eficacia e a
legitimidade dos processos educativos. Esse cenario determinaria a existéncia de uma instituigdo em crise.

Em tempos de criticas tdo severas dirigidas a universidade publica, a escola publica e ao fazer docente, acreditamos
que este e-book - fruto de pesquisas realizadas em cursos de Mestrados Profissionais voltadas para o chdo da
escola - possa servir como inspiragdo para aqueles que, de fato, lutam e acreditam na Educacgao Publica de
qualidade.

Convidamos todos (as) a leitura!
Um abracgo afetuoso,

Rio de Janeiro-RJ, Goiania = GO, julho de 2022.
Maria Beatriz Dias da Silva Maia Porto
e Marcos Antonio Gongalves Junior
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1. Introducao

Este texto foi elaborado a partir da dissertagéo intitulada Reflexbes tedrico-praticas sobre o ensino de arte na
educacdo bdsica: um estudo na cidade de Cuiabd, Mato Grosso. A dissertagédo, resultado de nossa investigagéo, foi
realizada durante o curso de Mestrado Profissional em Ensino na Educacao Basica, pelo Programa de Pds-Graduagéo
Stricto Sensu do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacgao, da Universidade Federal de Goias
(PPGEEB/CEPAE/UFG), entre 2019 e 2021.

Participaram da pesquisa dezessete professores, sendo alguns habilitados em arte e outros néo-habilitados. Esses
docentes dao aulas de arte na rede publica estadual de educagao basica, em municipios que compdem o polo do
Centro de Formagéo e Atualizagdo dos Profissionais da Educagado Basica (doravante, Cefapro), de Cuiabd, Mato
Grosso. Escolhemos o polo de Cuiaba pelo fato de ser o lugar no qual atuamos profissionalmente.

O objetivo principal deste estudo constituiu-se em investigar as concepgdes tedrico-praticas dos professores
participantes da pesquisa, sobre o ensino de arte. A opgao pelo tema da pesquisa foi motivada por nossa
inquietagdo, como profissional da area, ao perceber como o ensino de arte vem sendo tratado nas escolas, em
especial no que tange as seguintes questdes: a atribuigdo de aulas de arte para professores nédo habilitados na area
e a falta de formacgao continuada para os professores de arte nas escolas da rede estadual.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (doravante, PCN) (BRASIL, 1998), e também salientado por Barbosa
(2012), a arte passou a ser reconhecida como area de conhecimento especifica e assegurada de um componente
curricular obrigatorio nos diversos niveis da educacado basica. Nesse movimento, fez-se imprescindivel também a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (doravante, LDB), de n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, apos longas lutas dos arte-educadores brasileiros.

Contudo, essas conquistas vém sendo subtraidas com as mudangas ocorridas na legislagéo nos ultimos tempos.
Como consta na Base Nacional Comum Curricular (doravante, BNCC), no Ensino Médio, a arte é componente
obrigatdrio no curriculo escolar, mas nao é obrigatdria para o estudante.

Outra questao importante diz respeito a quem pode ministrar aulas de arte. Um levantamento de dados realizado
pela Secretaria de Estado de Educagédo de Mato Grosso (SEDUC/MT), acerca da realidade do ensino na educagao
basica de Mato Grosso, emitido em 30/10/2018, em forma de relatério (n° 62). Esse relatério, disponibilizado no
Business Intelligence/Sistema Integrado de Gestédo Educacional (BI/SIGEDUCA), revela elevado nimero de aulas de
arte ministradas por profissionais ndo habilitados na disciplina.

O percentual de docentes que dao aula de arte nas escolas, com habilitagdo na disciplina, é de 45% e os que dao aula
de arte sem essa habilitagdo é de 55%. A forma como a arte vem sendo tratada pelas politicas publicas de educagéo



é preocupante. Agdes como a atribuicdo de aulas a professores ndo habilitados na drea, bem como a caréncia de
politicas publicas de formagdo continuada para os docentes necessitam ser repensadas.

07/

A partir dessa problematizacéo, os questionamentos acerca do ensino de arte (ou quem dé aula de arte) que
nortearam a pesquisa foram os seguintes: Quais sdo as concepgdes tedrico-praticas dos participantes da pesquisa
sobre ensino de arte na educagéo escolar? Quais séo as percepgdes dos participantes em relagdo as concepgoes de
ensino de arte que perpassam a educacao basica? Como os participantes concebem o papel da arte na escola?
Como se da o processo de ensino de arte na escola, identificado nas falas dos participantes?

Na busca por melhor entendimento a respeito de tais questdes, propomos a organizagao de um Grupo de Trabalho
(doravante, GT) intitulado Oficinas de arte—estudo e reflexdes sobre o ensino de arte na educagao bdsica, com os
professores participantes da pesquisa, de forma remota, devido a pandemia da Covid-19. Neste GT, desenvolvemos
estudos e reflexdes sobre o ensino de arte na educagéo basica, de modo a obter elementos para atender aos
objetivos da pesquisa, quais sejam: conhecer e discutir as concepgdes tedrico-praticas sobre o ensino de arte,
ampliar o conhecimento dos professores participantes sobre o assunto, gerando possiveis beneficios para a
formacgao e as praticas pedagogicas desses docentes.

Foram elaborados os seguintes objetivos especificos para esta pesquisa: desenvolver estudos e reflexdes sobre
praticas pedagogicas no ensino de arte com os professores envolvidos no estudo; identificar as relagdes entre
concepgao e pratica dos participantes sobre o ensino de arte; desenvolver, com os docentes, uma experiéncia de
apreciagao estética da arte, por meio de uma visita virtual ao Museu de Histdria Natural de Mato Grosso Casa Dom
Aquino; propor aos participantes da pesquisa a elaboragéo de atividades pedagdgicas, para serem vivenciadas com
os estudantes; investigar os desafios no ensino de arte apontados pelos participantes da pesquisa; verificar se os
estudos e as reflexdes realizadas no GT contribuiram para potencializar, mobilizar ou transformar as praticas
pedagogicas; coletar dados a serem analisados para a pesquisa.

Para a organizagéo e o desenvolvimento deste estudo, adotamos a metodologia da pesquisa-agdo, em uma
perspectiva participativa e reflexiva, conforme Thiollent (2011), e considerando, igualmente, as abordagens
qualitativas de pesquisa em educagéo, sistematizadas por Ludke e André (2020).

Durante o estudo no GT realizamos a coleta de dados com os professores participantes da pesquisa, por meio dos
seguintes instrumentos: questionario inicial, questionario final, entrevistas e diario de campo. Uma das justificativas
da pesquisa passa pela convicgao de que a ampliagao do conhecimento sobre a arte alarga nossa capacidade de
analise critica da realidade. Além disto, pode proporcionar experiéncias estéticas, de fruigédo e de reflexdo sobre
diferentes produgdes artisticas e culturais.
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Para fundamentar a investigagéo, utilizamos referenciais tedricos de autores como Barbosa (2012, 2014, 2015),
pioneira da arte/educagado no Brasil e referéncia nos estudos sobre o ensino de arte. Essa autora salienta que a arte
na escola nao tem o objetivo de formar artistas; o que se pretende é formar o conhecedor da obra de arte. Silva e
Araujo (2007), por sua vez, visam a compreender quais tendéncias e concepgdes de ensino de arte estdo presentes
na educacdo escolar brasileira. Tourinho (2012) ressalta que a transformacgado nas concepgdes do ensino de arte na
educacgao tem ajudado a compreender que esse olhar ndo esta em busca de solugdes, mas sim de provocagoes.
Rizzi (2012) pontua que a arte é importante por si mesma e ndo por ser instrumento para fins de outra natureza. O
estudo desses autores ratifica uma perspectiva freiriana. Freire (1981, 1989, 1996) destaca que toda prética
educativa deve envolver uma postura tedérica por parte dos docentes que contemple a perspectiva critica e
transformadora, ou seja, a educagdo como ato politico e estético.



Partimos do pressuposto de que a atuagao de professores no ensino de arte, sem habilitagédo especifica em artes, e
a falta de formagédo continuada para esses profissionais podem representar prejuizos para a formagéao e a pratica
pedagogica desses docentes. Como consequéncia, pode afetar o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes.

A estruturagao desse texto sobre o relato da pesquisa esta organizada em trés tépicos. No primeiro, apresentamos
as principais concepgdes tedrico-praticas que perpassam o ensino de arte. Elas sdo identificadas nas diferentes
tendéncias conceituais do processo educacional no Brasil e nas falas dos participantes do GT. No segundo tépico,
descrevemos o processo metodoldgico da pesquisa. No terceiro, tratamos da analise e discussdo dos dados
coletados e dos resultados. Na sequéncia, apresentamos as concepgdes sobre o ensino de arte no Brasil, que
também foram identificadas nas falas dos participantes ao longo das oficinas do GT.
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1. Concepcdes sobre o ensino de arte na educacao escolar brasileira

0 ensino de arte no Brasil foi marcado pela dependéncia cultural européia. A Missédo Francesa constituiu a primeira
institucionalizagdo sistemdtica do ensino de arte no pafs. No final do século XIX, foi inserido o ensino do desenho na
educacgao como preparagédo de méo de obra para o trabalho nas industrias. Esse movimento perdurou até o
modernismo. No século XX, com as reformas educacionais da Escola Nova, foi introduzida na educagéo a ideia de
arte como expressao.

Com as reformas educacionais da Escola Nova, somente na década de 1970, a educagéo artistica passou a ser
obrigatdria no ensino formal. Com a reformulagdo da educacao brasileira em 1971, os objetivos e o curriculo foram
configurados por meio da LDB, n® 5.692, no sentido de profissionalizar a mao de obra. J& em 1973, foram criados os
cursos de arte/educacao nas universidades, concebendo um curriculo basico aplicado em todo o pafs.

Na década de 1980, prevaleceu a concepgao de arte como campo de conhecimento e, a partir dos anos 1990, os
PCN destacam a necessidade de se construir uma formacao de cidaddos para o mundo do trabalho. A legislagdo
educacional brasileira inclui a arte como componente curricular obrigatorio da educagao basica, constituindo as

linguagens artisticas, sendo: artes visuais, musica, teatro e danga.

Entre as diversas concepgdes sobre o ensino de arte no Brasil, dintinguimos quatro que, na percepgao dos autores
citados na introdugdo deste texto, marcaram o percurso histérico da arte/educacgdo no pafs e continuam presentes
na pratica pedagogica. Sao elas: concepgao de ensino de arte como linguagem visual técnica; como
desenvolvimento da expresséao e da criatividade; como atividade e como conhecimento.

1.1Concepcao de ensino de arte como linguagem visual técnica

Essa concepcgao fundamenta-se na tendéncia pré-modernista da educacgao, com influéncias jesuiticas, a partir de
1549, quando teve inicio “o ensino de arte na Educacgéo Brasileira por meio de processos informais” (SILVA; ARAUJO,
2007, p. 4). E uma concepcdo marcada basicamente por dois principios: o ensino de técnicas artisticas que visava a
preparacgao para a vida no trabalho; e o ensino de arte como ferramenta pedagdgica para o ensino de outras
disciplinas com foco em uma visdo utilitarista da arte.

Conforme pontua Barbosa (2012), o ensino desenvolvido pelos jesuitas pautava-se na retérica e nos oficios manuais.
As técnicas artisticas eram utilizadas com o objetivo de catequizagéao; a retérica, no entanto, depositava maior valor
no trabalho manual.

Ja na educacao formal, “o ensino de arte tem a sua génese marcada pela criagdo da academia imperial de belas
artes, em 1816" (SILVA; ARAUJO, 2007, p. 4), que objetivava uma orientacéo neoclédssica. O fazer artistico consistia



no ensino do desenho formal, com regras rigidas, como a producao de figuras, de desenho de modelo vivo, de retrato
e de copia de estamparias.
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A academia de belas-artes “estivera a servigo do adorno do Reinado e do Império e, com o dirigismo caracteristico do
espirito neocléssico de que estava impregnada, servira a conservagao do poder” (BARBOSA, 2012, p. 16). Com o
crescimento das industrias, o ensino do desenho na escola ganhou a perspectiva do desenho artistico, industrial e
geométrico.

Barbosa (2012) esclarece que, nesse periodo, houve grande repercussao cultural das ideias de Rui Barbosa, tais
como: o desenho precisa ser orientado no sentido da estilizagdo e da forma; devem prevalecer as formas regulares e
geomeétricas; a arte é fundamental para auxiliar outras disciplinas; o desenho de retrato e a copia de estamparias
necessitam seguir regras rigidas. A partir do ano de 1914, a concepgéao de ensino de arte como técnica passou a ser
contestada pela tendéncia modernista, por influéncia da pedagogia experimental. Esse olhar estreitou o paralelismo
com a psicologia, como se segue.

1.2 Concepcao de ensino de arte como desenvolvimento da expressao e da criatividade

Essa concepcgao tem seu fundamento na tendéncia modernista da educagédo, entre os anos de 1914 e 1971, com
influéncia da pedagogia experimental e bases conceituais e metodolodgicas ligadas ao Movimento Escolinhas de Arte
(doravante, MEA). O ideario pedagdgico do MEA era educar por meio da arte, apoiado na concepgao de que todos os
estudantes eram capazes de criar, bem como de se expressarem artisticamente.

A partir de 1920, os artistas Theodoro Braga e Anibal Mattos deflagaram um movimento contra a intelectualizagao
do ensino do desenho. Barbosa (2012) pontua que enquanto o primeiro propagava um programa baseado nas
aplicagdes do desenho a industria, o segundo defendia valores estéticos.

Theodoro Braga opunha-se a pratica de copias de imagens no ensino do desenho e enfatizava o exercicio de
observagado das formas da natureza no desenvolvimento dessa representagéo artistica. Na tendéncia modernista da
educacgao, a concepgao de livre expressdo e de criatividade, defendida por Theodoro Braga, apoiou-se em motivos da
cultura indigena, da flora e da fauna brasileira, com fungao nacional e social.

Outro aspecto observado na referida tendéncia é “a sua alta finalidade humana como elemento e manifestagdo da
cultura” (BARBOSA, 2015, p. 106). Para Barbosa (2012), testes psicolégicos eram realizados para verificar aptidées
dos estudantes nas artes visuais. E, pela primeira vez no Brasil, a livre expressao infantil, por meio de elementos
graficos, foi empregada como indice de processamento l6gico-mental e elemento informativo de natureza
psicolégica. Como referéncia a essa investigagdo sobre o grafismo, Barbosa (2012) cita Adalgiso Pereira. Sob o olhar
deste autor, hé dois tipos de estudantes: os esteto-criadores (futuros artistas) e os copistas (executores).

Outra concepgéo de ensino de arte abordada por Barbosa (2014) diz respeito a experiéncia desenvolvida por Carlos

A. Gomes Cardim que, ao diagnosticar a aptiddao das criangas para a arte, defendia o conceito de que era preciso
avaliar padrdes estéticos.
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Para Barbosa (2014), o conceito de arte infantil como produto estético na cultura brasileira se deu a partir da Semana
de Arte Moderna de 1922, com as correntes expressionistas, futuristas e dadaistas da arte contemporanea.



A formagéo dos professores na fase modernista foi influenciada pela concepgéo de arte como experiéncia,
fundamentada em Dewey (1934, 1959), filosofo e pedagogista norte-americano com grande influéncia na educagéo
brasileira. As experimentagGes marcadas por movimentos da sociedade de 1960, como a bossa nova, influenciaram
o ensino de arte nas escolas de todo o pais, e a concepgao de arte como livre expressao se expandiu pelas redes de
ensino.

Nessa concepgao destacam-se 0s seguintes aspectos: valorizagdo dos sentimentos, da livre expressao e da
espontaneidade; reconhecimento dos valores estéticos da arte infantil; motivagéo orientada para a fruicdo e para a
experiéncia direta com a obra de arte; desenvolvimento da criatividade, do senso critico e da autonomia dos
estudantes.

1.3 Concepcao de ensino de arte como atividade

A concepgédo de ensino de arte como atividade advém da segunda fase da virada modernista. Nessa fase, a ditadura
militar suprimiu a liberdade de expressao e tornou obrigatdério o ensino de arte polivalente, em que um so professor
ensinava “[...] musica, artes plasticas, desenho geométrico, teatro e danga, da Educagéo Infantil ao Ensino Médio”
(BARBOSA, 2015. p. 19).

Nesse periodo, a polivaléncia era associada ao ensino tecnicista e utilitarista da arte; a pratica pedagdgica limitava-
se a realizagdo de atividades, como preparar os estudantes para cantar o hino nacional nas datas civicas e ensinar o
desenho geométrico para trabalhar em linha de montagem nas fdbricas.

Barbosa (2015) ressalta que “A Lei Educacional de 1971 (Lei n. 5.692) era extremamente tecnicista, pretendendo
profissionalizar no Ensino Médio — mas usou a Arte como mascaramento humanistico ou alibi” (BARBOSA, 2015. p.
20). Essa lei caracterizou os componentes curriculares em duas modalidades: disciplinas, isto é, as areas do
conhecimento, com objetivos, conteudos, metodologias e processos de avaliagao; e as atividades, que compreendem
o desenvolvimento de praticas e procedimentos. Dentro do curriculo escolar coube a arte desempenhar o papel de
atividade, como afirmam Silva e Araujo (2007).

Na década de 70, difundiu-se a ideia de identificacdo de ensino de arte com o desenho geométrico, o que era
‘compativel com as concepgoes liberais e positivistas dominantes naquele periodo” (BARBOSA, 2012, p. 11). Essa
autora elucida que o ensino de arte na educacao basica fracassou naquela época e muitas escolas de Educagao
Infantil foram fechadas, acusadas de comunistas. No entanto, comegavam a despontar ricas excegoes, gragas as
pesquisas de mestrado e de doutorado. Foi uma fase de lutas politicas nas universidades. Esse cenario impulsionou
a criagdo informal de grupos de estudos que, mais tarde, foram financiados pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ).

Surgiram as licenciaturas nas areas especificas das linguagens artisticas, as quais foram defendidas nas
universidades, por criticos, historiadores, arquitetos e designers. Conforme observamos, os documentos atuais
reforgam essa concepcgao de polivaléncia e restringem o componente curricular arte, ou disciplina de arte, apenas ao
conteudo, a pratica ou a componente da linguagem.

0 ensino de arte, conforme dispde a BNCC (BRASIL, 2018) para o Ensino Médio, esté especificado no campo
artistico-literario, incluso no componente Lingua Portuguesa, como componente obrigatério e ndo como disciplina

obrigatdria para os estudantes.

A busca e o empenho em defesa da arte continuam ampliando os estudos, e, consequentemente, as concepgoes
sobre as linguagens artisticas, como se segue.
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1.4 Concepcao de ensino de arte como conhecimento

A concepgao de ensino de arte como conhecimento tem seu principio na tendéncia Pds-Moderna e abarca um
movimento contemporaneo que ampliou as concepgdes sobre as linguagens artisticas no Brasil, cujo objetivo € o
‘essencialismo” no ensino de arte.

Distinguindo os estudos de Eisner (1970), Rizzi (2012) expde que esse autor teve grande influéncia conceitual e
metodoldgica no ensino de arte, na segunda metade do século XX. Eisner prop6s duas categorias de justificativas
para o ensino de arte, denominadas de “‘contextualista” e “essencialista”. “Os professores que atuam
contextualisticamente, segundo Eisner, enfatizam as consequéncias instrumentais da Arte na educacgéo” (RIZZI,

2012, p. 70-77).

Consoante com Rizzi (2012), alguns professores priorizam as necessidades psicoldgicas dos estudantes (processos
mentais, criatividade), em seus programas de ensino, enquanto outros, as necessidades sociais (énfase na insergao
comunitaria). A categoria “essencialista” considera “a fungdo da arte para a natureza humana em geral”; a arte é
‘importante por si mesma e ndo por ser instrumento para fins de outra natureza” (R1ZZl1, 2012, p. 71).

Para Barbosa (2015), a concepgéo de ensino de arte como conhecimento compreende o ensino de forma
contextualizada, isto €, uma construgéo social, histérica e cultural e esta ligado a cognigdo. Esse ensino busca a
interculturalidade da arte, em uma perspectiva interdisciplinar, e a integragédo das artes visuais com as tecnologias
contemporaneas.

A autora reitera que a década de 1980 foi revolucionaria no ensino de arte. “Ensinar arte ndo era mais so6 fazer
Atividades Artisticas, mas falar sobre Arte, ver Arte, valorizar a imagem como campo de conhecimento, acolher todas
as midias, considerar as diferencas e os contextos” (BARBOSA, 2015, p. 21). O conceito de arte ampliou-se,
interligando-se a cultura, interagindo-se com as midias visuais, com 0s conceitos de comunicagao menos elitistas,
despertando-se para o protagonismo feminino, para o pluralismo cultural, para a ecologia e para os valores
comunitarios.

A partir dos anos 1990, a concepcgao de ensino de arte deixa de se relacionar somente a autoexpresséo, tal como
concebida no periodo anterior. Com os estudos de Ana Mae Barbosa, no Brasil, o0 ensino de arte passa a ter uma
concepcao de construgdo de conhecimento, com a abordagem denominada “Proposta Triangular”, tal qual pontua
Rizzi (2012). A concepgéo de arte como conhecimento trouxe uma visédo critica sobre a leitura de mundo,
‘contextualizando o que se vé, o que se faz, o que se interpreta” (BARBOSA, 2015, p. 22). Para essa autora, o conceito
de mediagdo cultural deu-se a partir da relagdo arte/educagéo da Escola de Comunicagées e Artes — ECA com as
leituras de Paulo Freire, sobre a concepgao de uma educagao libertadora e de transformagéo.

Apresentamos a seguir o percurso metodoldgico da pesquisa realizada, que trata da nossa experiéncia de estudo no
GT e da coleta de dados com os professores participantes.

13

2. A abordagem metodol6gica da pesquisa realizada

A metodologia adotada neste estudo foi a pesquisa-agao, com abordagem qualitativa, fundamentada em Thiollent
(2011) e em Ludke e André (2020). O motivo que nos levou a escolha pela pesquisa-acgdo foi o fato de ser uma
modalidade de pesquisa participante, e por proporcionar reflexdo continuada, sistematica e empiricamente
fundamentada com vista a aprimorar a pratica.



A pesquisa-agdo ¢ definida por Thiollent (2011) como um tipo de pesquisa social com base empirica. E estruturada e
realizada em estreita associagao com a pratica, em que pesquisador e participantes, representativos da situagao
investigada, estao envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

O processo de desenvolvimento da pesquisa foi constituido das seguintes etapas: estruturagéo, estudo e coleta de
dados, analise de dados, discusséo dos resultados e a etapa de elaboragdo do produto educacional, constituido por
quatro oficinas de arte, realizadas com os participantes da pesquisa, por meio de um GT. A etapa de estruturagéo
consistiu na identificagdo do problema a ser pesquisado, na elaboragdo do projeto de pesquisa, na definicdo sobre a
situagdo a ser investigada, sobre os participantes envolvidos, no levantamento de referenciais teéricos e na
submiss&o do projeto ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federalde Goias (CEP/UFG).

Estabelecemos os devidos contatos com as instituigcdes envolvidas para a apresentagdo do projeto de pesquisa e a
solicitagao de autorizagao para realizar o estudo e a coleta de dados. As etapas de estudo e de coleta dos dados
ocorreram com o desenvolvimento das oficinas no GT, com os professores participantes da pesquisa, de forma
coletiva e participativa.

Realizamos quatro oficinas de seis horas cada uma, totalizando uma carga horaria de vinte e quatro horas. Foram
quatro encontros com o grupo por webconferéncia, com periodicidade semanal e duragao de duas horas cada um,
para estudo, reflexdo e troca de experiéncias entre os participantes do GT e a pesquisadora; outras quatro horas
semanais foram utilizadas para estudos individuais, respostas aos questionarios e elaboracgao de atividades
pedagogicas pelos participantes. Estas seriam vivenciadas com os estudantes.

A coleta de dados ocorreu em um periodo de seis semanas, sendo quatro durante o desenvolvimento das atividades
das oficinas e duas nas semanas subsequentes, com a realizagdo das entrevistas, sendo seis participantes do GT.
Registramos as informagdes coletadas por meio dos seguintes instrumentos: um questionario inicial e um
questionario final, entrevistas e um diario de campo.

O questionario inicial foi realizado no inicio do GT remoto, com o objetivo de identificar as concepgdes tedrico-
praticas dos participantes da pesquisa e seus desafios pedagdgicos no ensino de arte. O questionario final foi
realizado apos as oficinas, para verificar quais teriam sido os beneficios do estudo na pratica pedagogica dos
participantes. O didrio de campo consistiu de nossas anotagdes pessoais sobre a realidade observada e ocorreram
durante a realizagdo das atividades das oficinas no GT e das entrevistas.
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Realizamos a observagao participante que nos possibilitou integrar a vivéncia dos professores no decorrer do estudo
e das discussoes efetivadas no GT. O foco da investigagédo consistiu das falas dos participantes, nas quais
buscamos identificar as concepgdes tedrico-praticas que eles possuiam acerca do ensino de arte na educagao
basica. Essas concepgdes, por sua vez, constituiram nosso objeto de estudo da pesquisa.

A analise e a interpretagao dos dados ocorreram pelo método qualitativo de pesquisa em educagdo com abordagem
interpretativa das concepgoes tedrico-praticas dos professores sobre o ensino de arte na educagéo basica,
fundamentadas na organizagéo apresentada por Lidke e André (2020). Analisamos as falas dos participantes,
obtidas pelos seguintes meios: registros audiovisuais (gravagdo em video), oficinas e entrevistas, registros escritos
extraidos do questionario inicial e do questionario final, bemn como nossas anotagdes em um didrio de campo,
durante a observagéo.

2.10 produto educacional

De acordo com a Resolugdo do Programa de Pds-Graduagao Stricto Sensu do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada
a Educacéo, da Universidade Federal de Goias PPGEEB/CEPAE/UFG n°® 001/2019, o produto educacional intitulado



Oficinas de arte: estudo e reflexdes sobre o ensino de arte na educacédo basica é o resultado das atividades da
pesquisa.

Por meio do produto educacional, especificado como curso de curta duragado, objetivou-se contribuir para as
reflexdes sobre as concepgdes de ensino de arte na educacao basica. Buscou-se ainda ampliar o conhecimento dos
docentes participantes da pesquisa para que possam potencializar suas praticas pedagdgicas. Seu acesso esta
disponivel na plataforma EduCAPES: https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/603919.

3. Analise, interpretacao dos dados e resultados

O processo de andlise e de interpretagao dos dados deu-se com a organizagao do material coletado da seguinte
maneira: transcricdo dos dados; codificagdo (identificagdo das concepgdes nas falas dos participantes);
categorizagéo dos dados (agrupamentos das falas conforme as categorias, tecnicismo, expressionismo,
experimentalismo, criatividade, atividade, polivaléncia, conhecimento, contextualismo, essencialismo e cognigao);
analise e discussao dos dados.

Inicialmente, levantamos alguns aspectos sobre o perfil dos participantes, referentes a habilitagdo para o ensino das
linguagens artisticas, vinculo profissional e os desafios no ensino de arte. Por fim, destacamos as concepgdes
tedrico-praticas identificadas nas falas dos participantes.

Do total de dezessete professores participantes da pesquisa, sete ndo sao graduados em arte. Dos graduados nessa
area, nove sao habilitados em musica e um em artes visuais. Dos ndo graduados na area, cinco séo pedagogos e
dois da drea de lingua portuguesa. Sobre o vinculo, dez sédo efetivos e sete contratados temporariamente.

Quanto aos desafios apontados pelos professores, destacamos o0s seguintes: a implantagcdao da BNCC, ensino remoto
e elaboragéo de material pedagdgico (os professores estavam sedentos por ajuda sobre material); a falta de material
pedagdgico; a carga hordria excessiva (muitos trabalham em duas ou mais escolas, com carga hordria de 50 a 60
horas semanais); as questoes burocréticas (diario, relatério, reunides ...); o descaso do sistema educacional e do
poder publico; as dificuldades com as Tecnologias Digitais de Informacgdo e Comunicagéo (TDIC); a falta de
formacao continuada; as mudangas ocorridas nas politicas publicas de educacao, em relagéo ao ensino de arte. Para
além desses desafios, o contexto em que a pesquisa foi realizada revelou o impacto da pandemia sobre o ensino,
ndo somente de arte, evidentemente.
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Outro dado que nos chamou a atengéo durante nossos didlogos no GT, pautados em Barbosa (2012), foi a referéncia
a termos que remetem a arte, porém, sendo usados de maneira pejorativa e preconceituosa, impactando os
participantes durante os estudos e as reflexdes no GT. Por exemplo, a frase “entendeu ou quer que eu desenhe’,
como se o desenho dissesse respeito e/ou fosse necessario para quem nédo tem entendimento suficiente das
palavras. Eum tipo de frase bastante comum que desconsidera, inclusive, as habilidades altamente sofisticadas,
porém, exigidas ao se interpretar/ler um determinado desenho.

Outras expressdes também referidas a arte, porém, usadas em sentido pejorativo, foram identificadas pelos
participantes do GT, tais como: “deixa de drama...”, “...pessoa dramatica”. “Drama” é um conceito do campo da arte
teatral, porém, utilizado em expressGes como estas, sendo associado a algo desagradavel, chato e aborrecedor. E
ainda: “...dancei”, termo usado quando alguém se dd mal em alguma coisa. No que tange ao campo da musica,
“flauta” remete ao comportamento preguigoso de alguém: “esta levando a vida na flauta”. Outras vezes, o termo “arte”
€ associado a uma atitude reprovavel, como em: “néo faga arte”, “pare de fazer arte”, “vocé é muito arteiro’. Esses
termos, mesmo que nao sejam ditos com intengdes pejorativas, reproduzem concepgdes distorcidas e,

consequentemente, depreciam a arte.



Em consonancia com as analises e a interpretagdo de nossos dados, identificamos que os modos como os
participantes concebem o ensino de arte, ou como desenvolvem sua pratica pedagodgica, estdo relacionados a
diferentes fatores, por exemplo: a compreensao do papel da arte na escola; a experiéncia profissional; a formagao
especifica e continuada; a visédo acerca da influéncia do contexto social, politico e econdmico, no ensino de arte, e o
entendimento das politicas publicas educacionais.

Além disso, na maioria das vezes, as praticas pedagdgicas dos professores de arte sdo determinadas por
orientagdes de politicas educacionais vigentes, nem sempre suficientemente claras. Verificamos diferenga entre o
que foi explicitado nas falas dos professores e o que apresentaram por meio das atividades pedagogicas elaboradas
e/ou desenvolvidas com os estudantes. Em suas falas, os participantes expressaram, em grande parte, a concepgao
de arte como desenvolvimento da expressao e criatividade e como conhecimento; porém, nas atividades elaboradas
por eles predominou a concepgao de arte como técnica e como atividade.

Consideracoes finais

Desenvolvemos a pesquisa por entender que a reflexdo sobre as linguagens artisticas pode ampliar as possibilidades
de compreenséao estética e cultural dos professores e de seus respectivos estudantes, a fim de poderem se colocar
criticamente diante da realidade politica e social.

Este estudo confirmou que a formacado continuada pode ampliar o conhecimento desses profissionais e
potencializar suas praticas pedagogicas. Conforme pontuaram os participantes, eles se sentiram provocados pelo
estudo no GT, por perceberem como determinadas concepgdes acerca da arte, “naturalizadas” entre as pessoas,
podem promover o preconceito e a depreciagdo das linguagens artisticas. Os professores destacaram também a
importancia do conhecimento sobre o papel da arte na educagao escolar para o desenvolvimento da criatividade, da
autonomia e do senso critico dos estudantes.

Ainda que nao seja nossa intengao propor generalizacdes, o resultado da pesquisa realizada nos leva a crer que as
concepgdes tedrico-praticas sobre o ensino de arte, identificadas nas falas dos professores participantes do GT,
represente um universo maior que a realidade do ensino de arte na educagao basica da rede estadual de Mato
Grosso.

Consideramos que o intuito deste trabalho nao seja, evidentemente, propor solugdes para os problemas
apresentados. Acreditamos, no entanto, em nossa contribuigao, tendo em vista mais discussdes que envolvam o

ensino de arte na educacgao basica e a produgao de conhecimento na area. Assim sendo, cada vez mais 0s
professores poderdo potencializar as suas praticas pedagdgicas.
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1. Introducao

Neste texto apresenta-se um relato dos estudos, em andamento, da Linha de pesquisa “Arte e curriculo — percursos
dialogicos”. Essa pesquisa aborda os programas curriculares para o ensino de Arte na educacgao basica propostos
nos livros didaticos contemplados pelo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico/PNLD, desde 2018. O
PNLD € destinado a avaliar e disponibilizar, de modo sistematico e gratuito, obras didaticas, pedagdgicas e literarias,
entre outros materiais de apoio a pratica educativa regular, as escolas publicas de educagéo basica das redes
federais, estaduais, municipais, distrital e demais instituicdes conveniadas com o Poder Publico, sem fins lucrativos.
Merece destaque o fato de que, desde 2017, o PNLD inclui em seu Programa outras obras pedagdgicas, tais como:
softwares e jogos educacionais, materiais de reforgo e corregéo de fluxo, materiais de informagéo.

A iniciativa da pesquisa ocorre devido a profusao de livros didaticos provenientes de fontes como PNLD no Instituto
de Aplicagdo/CAp, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro/UERJ. Como docente de Artes Visuais e Historia da
Arte na unidade institucional, por volta de duas décadas, acredita-se, juntamente com os discentes de Pds-graduagéo
e os Licenciandos de Artes Visuais da universidade, na importancia de se aproximar das recorrentes metodologias
pedagogicas em destaque nos livros de apoio. Por certo, elas nos incitam a elaborar novas estratégias de pesquisa
visual que alcancem, de modo veemente, a arte nacional e a cultura visual cotidiana.

Quanto ao curriculo de Arte, este deve reapresentar o cruzamento das culturas a fim de propiciar aos alunos
conhecimentos e experiéncias diversificadas, integrando os processos de aculturagdo que perpassam a escola: seja
a cientifica, a académica, a expressa no curriculo, a social, a dos alunos, a das midias, a escolar (organizacional). O
curriculo, todavia, deve fortalecer a identidade pessoal e a subjetividade dos alunos promovendo competéncias
distintas que os tornem mais criticos e auténomos (LIBANEO, 2012).

No entanto, faz-se indispensavel que a cultura visual cotidiana em didlogo com as repercussées alegoricas
atemporais da historiografia da arte alcance maior amplitude no que tange as insurgéncias culturais das/dos
estudantes da educagdo basica. As analogias estéticas aproximam tempos e lugares diferentes - o que repercute no
processo de formagao identitdria dos jovens. Além de se tornarem capazes de se conhecerem como cidadéos,
entendem criticamente ndo so6 a historia da sua cidade, mas também a relevancia da preservagéo e difusdo do que
compreendem como memoria/patrimdnio culturais.

Com vistas nesse processo de reformulacdo de ideias voltadas ao curriculo de Arte na educacgéao basica, vem sendo
desenvolvido o Produto educacional “Nutrigdo Visual”, isto €, o site www.nutricaovisual.art.br e o instagram
@nutricaovisual. Tais iniciativas, por certo, constituem fontes de pesquisa escolar e académica voltadas, inclusive, a
profusdo de temas plurais como 0s que propagam a decolonialidade no ensino.
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https://publica.ciar.ufg.br/ebooks/educacao-basica-pesquisa/volume4/www.nutricaovisual.art.br

Os Mapas visuais como experienciacao artistico-pedagogica

No decorrer do ano letivo de 2020, os primeiros Mapas visuais organizados em 2019 (Figura 1) propuseram rizomas
visuais desencadeados por conexdes tematicas consideradas relevantes para o ensino de Arte, como: Etnias;
Retratos, Cidade; Registros. As tematicas estimulam o desencadeamento estético (atemporal) entre obras artisticas
prioritariamente nacionais referentes aos séculos XVII ao XX. Quanto as obras dos séculos mais distantes da
atualidade, os registros imagéticos dos artistas estrangeiros em viagens/expedigdes ao Brasil a época sdo 0s mais
notorios devido a importancia estético-artistica. A mencao aos demais artistas nacionais citados em ou outro Mapa
- deve-se a relevancia deles na historiografia da arte e as (intencionais) leituras tematicas subjetivas.

Figura 1: Mapas visuais tematicos: Etnias; Retratos; Cidade;
Registros (2020). Disponivel em: www.nutricaovisual.art.br

0 segundo bloco de Mapas visuais (Figura 2) desenvolvido no decorrer do ano letivo de 2021 foi elaborado a partir do
seguinte eixo norteador: Corpos-entidades-Culturas proposto no ensino remoto emergencial (devido a pandemia da
Covid-19) de Artes Visuais e Histdria da Arte, no Instituto de Aplicagdo/CAp-UERJ. As tematicas elencadas propdem
um passeio rizomadtico a partir do registro artistico (e o olhar poético) de cariocas contemporaneos com abordagem
estética voltada ao cotidiano da cidade do Rio. Interferéncias e performances no espago urbano, questdes de género
e de raca, entre outras recorrentes na cidade, compdem tais Mapas com as seguintes tematicas: Cidade-identidade;
Imagens urbanas; Deslocamentos; Representatividade.


https://nutricaovisual.art.br/

Figura 2: Mapas visuais tematicos: Cidade-identidade; Imagens urbanas; Deslocamentos;

Representatividade (2021). Disponivel em nutricaovisual.art.br
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O principio norteador da leitura imagética nos Mapas visuais € instigar relagdes artistico-estéticas particularmente
dinamizadas; ademais, possibilita a compreenséo de que o percurso visual indica o quanto as civilizagdes devem aos
registros artisticos sobre a difusédo de suas particularidades culturais. Espera-se que os/as estudantes estabelegam
suas proprias articulagdes imagéticas frente ao desencadeamento de outras conexdes artisticas frente o processo
de formacao identitaria.

Ao iniciar o ano letivo de 2021 no CAp, novos Mapas visuais vém sendo propostos como estratégia metodoldgica no
ensino de Artes Visuais e Historia da Arte na educagdo basica. Artistas contemporéneos nacionais, atuantes no
campo da Arte, muitas vezes s&do os norteadores da elaboracdo dos Mapas.

O Mapa visual (Des)encontros (Figura 3), por exemplo, relaciona a reapresentagado artistica da “"A Primeira missa no
Brasil” (1860) pelo olhar estético de diferentes artistas — da pintura académica do século XIX as interpretagées de
outros artistas dos séculos XX e XXI. Considerada uma das primeiras pinturas histéricas nacionais, “A Primeira Missa
no Brasil”, de Victor Meirelles, é reconhecida por ser um registro histérico relevante no imaginario cultural até a
atualidade. Esse entendimento é reforgado, inclusive, pela recorréncia dessa obra nos livros didaticos e pela
apropriagéo estética de demais artistas contemporaneos.


https://nutricaovisual.art.br/

Figura 3: Mapa visual (Des)encontros (2021). Disponivel em www.nutricaovisual.art.br

Jé& o Mapa Arte urbana: grafite e registros rupestres pré-histéricos (Figura 4), é outro Mapa que destaca a proximidade
entre expressdes artisticas e tematicas distantes culturalmente. Neste caso, tem-se a arte mural como linguagem
técnica expressiva em comum no espago urbano. A arte rupestre — presente nos textos escolares -, aproxima- se,
através da técnica, da arte do grafite também recorrente no cotidiano da cidade.


https://nutricaovisual.art.br/

Figura 4: Mapa visual Arte urbana: grafite e registros rupestres pré-historicos (2021).
Disponivel em www.nutricaovisual.art.br
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Como extensdo da pesquisa, foi proposto aos estudantes da educagédo basica o aprofundamento das trajetorias
biograficas e artisticas dos grafiteiros brasileiros. No ensino remoto, a pesquisa em fontes digitais - isto é, em sites
oficiais e no instagram, por exemplo, ou mesmo nos videos, entrevistas e textos curatoriais de exposi¢des artisticas -
tornam-se recorrentes e incipientes para demais pesquisas desencadeadas pelos Mapas visuais. Igualmente, tais
pesquisas sdo postadas no site nutrigdo visual como fontes indicadoras de outros estudos.

Outro Mapa visual, Culturas indigenas (Figura 5), expbe a representacéo indigena (e tematicas afins) pelo olhar
estético de diferentes artistas. As obras visuais dos indigenas contemporaneos, como Daiara Tukano (Sdo Paulo,
1982) e Jaider Esbell (Roraima, 1979), aproximam as (re)apresentagdes artisticas quando reforgam o didlogo
temadtico com a aproximacao alegoérica indigena do artista francés Debret (Paris, 1768-1848). Esse artista, advindo
da Missao Artistica Francesa, em 1816, registrou com olhar estrangeiro, a pedido de D. Jodo VI, o cotidiano
fluminense no século XIX. Percebe-se a proximidade com o artista Vicente do Régo Monteiro (Recife, 1899-1970),
influenciado pela cultura indigena em sua obra, ainda no século XX, por meio da composigao geometrizada das
formas.

Figura 5: Mapa visual Culturas indigenas (2021). Disponivel em www.nutricaovisual.art.br

O Mapa visual Arte e religido afro-brasileiras (Figura 6) € mais um Mapa que surge a partir das relagoes advindas das
trocas culturais entre as influéncias artisticas brasileiras e as religides de matrizes africanas. Esse Mapa apresenta
trés imagens: a "Pintura 6" (1964), do artista Rubem Valentim (Salvador, 1922 - Sdo Paulo, 1990); uma fotografia do
Cais do Valongo, no Rio de Janeiro e a obra "Bori: lansa" (2008-2011), de Ayrson Herdaclito (Macaubas, Bahia, 1968).


https://nutricaovisual.art.br/
https://nutricaovisual.art.br/

Figura 6: Mapa visual Arte e religido afro-brasileiras (2021). Disponivel em
www.nutricaovisual.art.br
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Os artistas desse Mapa visual sdo aproximados, apesar da diversidade técnica de suas obras, por suas produgdes
artisticas carregadas de simbolismos relacionados a religiosidade afro-brasileira e a cultura baiana. Resgatam a
Historia, a Sociologia e a Historia da Arte nos debates de temas imperativos para a sociedade brasileira, como a
escravidao, o racismo, a religiosidade e a violagdo do corpo negro. A imagem central, a fotografia do Cais do
Valongo, vem reforgar a tematica acerca da afrobrasilidade no Mapa visual. Vale mencionar que o Cais foi o principal
porto de entrada dos africanos escravizados, ndo apenas no Rio de Janeiro/Brasil como também no restante da
América. Desde o0 ano de 2017, o Cais configura a lista do Patriménio Mundial da Organizagéo das Nagdes Unidas
para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Por certo, isto reforga sua importéancia histérica e social para a
sociedade brasileira. Preservar e trazer a tona esse passado é poder dialogar com o presente para a compreensao
das desigualdades econdmicas, sociais e educacionais ndo apenas do Rio de Janeiro, mas como em todo o territério
brasileiro. Reforga, igualmente, que a Arte ndo estd isolada nos seus proprios tempo-espagos culturais, mas segue
em constante didlogo com a Histdria e a sociedade em que esta inserida.

Consideracoes finais

Os Mapas visuais constituem iniciativa de dinamizagado das circulares estratégias metodoldgicas no ensino de Arte
na educacao bdsica. Assim sendo, faz-se necessaria a argumentagéo estético-visual dos muitos modos de ver e
pensar os processos alegoéricos das civilizagdes remotas frente a diversidade das linguagens e expressdes artisticas
do cotidiano.

Num tempo em que o ensino remoto amplia 0 acesso a informacao digital — considerando-se o site e o0 instagram
Nutrigao visual -, a extensao da pesquisa escolar acompanha o principio langado pelos Mapas visuais. Nesse
sentido, espera-se que o breve fluxo do repertorio imagético possa alcangar a interagédo entre as demandas


https://nutricaovisual.art.br/

cotidianas e a historiografia da arte. Os sistemas contemporaneos de produgéo-recepcao-disseminacao fazem a
informacdo e a comunicagéo circular de modo ininterrupto para a produgdo de novas ideias e reflexdes acerca do
conhecimento no processo educativo.

Como experienciacao pedagogica, a elaboragdo dos Mapas visuais € um exercicio para os dialogismos estéticos
atravessados pelos vieses do olhar contemporaneo nacional. A investigagdo mais proficua da relevancia de imagens-
obras de arte e artistas pouco contemplados nos programas curriculares escolar (incluindo-se os livros didaticos)
leva-nos a suscitar novas reflexdes no campo do imaginario cultural. A construgao coletiva dos Mapas rizomaticos
atemporais, todavia, amplia a pesquisa de novos repertorios imagéticos e estéticos. Dinamizam-se, pois, 0S
processos metodoldgicos dos docentes ao mesmo tempo em que se articulam aos processos critico-identitarios dos
discentes.
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Recados Urbanos

O produto educacional relatado neste texto consiste na realizagdo de uma exposi¢ao de trabalhos artisticos dos
alunos participantes de uma pesquisa de mestrado desenvolvida no Programa de P6s-Graduagdo em Ensino na
Educacgéo Béasica (PPGEEB) do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagédo (CEPAE), da Universidade Federal
de Goias (UFG). Implica, outrossim, a agdo educativa que culminou na mencionada exposigdo. A pesquisa em foco
resultou na dissertacao intitulada “Intervengées urbanas como estratégia no ensino de artes visuais:
experimentacoes artisticas no espago publico”.

Partimos do entendimento de que vivemos em um mundo a cada dia mais plural, bem como da busca por uma
educacao intercultural em que a escola seja um espago de comunicagéo e aprendizagem entre pessoas, grupos,
conhecimentos, valores e tradigdes. No entanto, procuramos instigar os alunos participantes a desenvolverem um
trabalho artistico numa perspectiva por meio da qual eles possam pensar o0 espago publico como espago possivel de
construgdo de visualidades artisticas e questionadoras; logo, um contexto cuja proposta de ensino tenha por base as
linguagens artisticas da arte urbana. Nessa perspectiva, escolhemos as intervengdes urbanas como foco do trabalho
com os estudantes participantes.

As intervengdes urbanas sdo pensadas como campos de significagdo decorrentes de um conjunto de relagdes
historicas, politicas, econdmicas, culturais, sociais e estéticas, cujos sentidos perpassam 0s processos nos quais se
constituem. Segundo Mazetti (2006), as intervengdes urbanas sdo

trabalhos notadamente voltados para uma experiéncia estética que
procura produzir novas maneiras de perceber o cenario urbano e criar
novas relagdes afetivas com a cidade que nédo a da objetividade funcional
que aplaca o dia-a-dia (MAZETTI, 2006, p.11).

Faz-se, entéo, pertinente indagar: De que modo o projeto de intervengéo urbana pode trabalhar o desenvolvimento
critico dos alunos como pertencentes e autores do espago publico?

A disciplina “Intervencdes urbanas” foi desenvolvida com oito alunos do 1°ano do ensino médio do CEPAE, com faixa
etdria entre quatorze e quinze anos, em meio a pandemia de COVID-19. O foco do trabalho nessa disciplina consistiu
na producgdo artistica dos alunos, dirigida para uma acgao determinada (criagcdo e exposi¢do de lambe-lambes) no
contexto urbano. A acao escolhida foi desenvolvida como forma de expresséo para que o aluno pudesse, com base
em condiges técnicas, dialogar com seu espago urbano, de forma simples e segura, haja vista a necessidade de
distanciamento social.



O produto educacional inicial pensado antes da pandemia teria como trabalho final dos alunos uma exposigao
presencial no espago escolar do CEPAE. Como tivemos de adaptar o projeto, decidimos realizar uma exposigao
virtual devido a necessidade de distanciamento social. As aulas foram ministradas de forma remota e a coleta de
dados deu-se, basicamente, por e-mails.

Por meio dessa exposigao virtual, tivemos por objetivo estabelecer uma relagédo entre as possibilidades de intervir no
espaco publico e a instauragdo de processos artisticos da arte urbana, por meio das redes sociais para divulgagéao.
Possibilitamos a cada um dos alunos colocar em pratica seus experimentos artisticos conceituais, baseados no
ensino da disciplina ministrada durante a realizagdo da pesquisa do mestrado.
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De acordo com a proposta da disciplina, os alunos teriam que criar lambe-lambes e elaborar textos que eles
gostariam que as pessoas lessem nas ruas e que poderiam criar um significado para elas. Além da mensagem verbal
e visual, o aluno teria de se preocupar com os locais em que pretendiam afixar o lambe-lambe, pensando-se em
lugares estratégicos.

Os lambe-lambes séo cartazes afixados em espacgos publicos, sendo uma forma de comunicar e se apropriar do
espago em que estdo escritos. Intervengdes como as dos lambe-lambes possibilitam interagbes estéticas com o
espago urbano e entre os individuos que passam por aqueles locais, produzindo significados e discursos, nesse
processo comunicativo. Os cartazes, em geral, podem ter diversos conteldos, como: venda de produtos e servigos,
propaganda de eventos, viés politico, artistico etc. Eles lancam e conduzem reflexdes, desejos, questionamentos.
Essas visualidades e textualidades urbanas chegam até nds e nos atingem. Ha uma interagao instantanea com o
individuo e com os lugares estratégicos de circulagdo. Dai o foco desta pesquisa nos cartazes artisticos.

A utilizagdo do lambe-lambe foi pensada como possiblidade de expresséo artistica dentro das linguagens da arte
urbana, buscando formas de ressignificar parte do espago urbano onde cada aluno reside.

Acreditamos que o ensino das artes visuais no contexto pedagdgico deva ir além da mera reproducao, focando
também nos aspectos de produgado poética dos alunos, enfatizando processos contemporaneos e conceituais. Os
processos poéticos devem ser trabalhados a partir de uma visdo pessoal originada das reflexdes e questionamentos
que os alunos trazem de seu contexto social e cultural.

Como proposta de trabalho com intervengdes urbanas, mais especificamente, por meio do estudo da linguagem do
lambe-lambe, foi possivel desenvolver trabalhos artisticos capazes de gerar reflexdo sobre o olhar urbano, por parte
dos alunos participantes.

A exposigao virtual desta pesquisa foi realizada por meio dos principais perfis do CEPAE no Instagram. Os perfis que
contribuiram para a publicagédo nos feeds de suas paginas oficiais sdo os seguintes: do Grémio Estudantil do
CEPAE/UFG (Grémio Estudantil Damiana da Cunha — CEPAE/UFG); do CEPAE - UFG e o da pds-graduagédo PPGEEB
(Programa de Pds-Graduagdo Ensino na Educagédo Bésica) do CEPAE/UFG. A seguir, apresentamos os trabalhos
desenvolvidos pelos alunos para a exposigao virtual contendo nossos comentarios. Os textos dos alunos
participantes foram preservados tal como nos foram enviados.



Figura 1: Cartaz da exposicao virtual

Isabella Pimentel, 1°A.



Figura 2: “E preciso amar as pessoas como se ndo houvesse o amanh3..” Foto da aluna.

A aluna Isabella escolheu a frase de um cldssico da Legido Urbana. Ela assim relata:




"Escolhi um pequeno trecho da musica Pais e Filhos que se encaixa com tudo que estamos vivendo na atualidade. Hoje
temos uma pessoa do nosso lado e amanha ela pode ndo estar ali. Na verdade, isso sempre aconteceu, mas hoje
estamos vulneraveis como nunca, temos que valorizar cada momento com quem amamos.”

Quanto ao espago escolhido, a aluna comenta:

'Escolhi um poste onde é muito movimentado e, por ser em a frente um supermercado, muitas pessoas param ali."

Como se observa no texto da aluna, esse trabalho com base nas intervengdes urbanas ndo apenas estimulou a
reflexdo, mas despertou sentimentos de valorizagdo do espago em que estéa inserida. Sobretudo, a forma de agir e
pensar o mundo dentro de um contexto social extremamente sensivel para a humanidade.
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Figura 3 e 4: "keepcalm. Jesus te ama! Amanha sera diferente”. Foto da aluna

Acerca deste lambe-lambe, Isabella Pimentel relata:

'Escolhi esse lugar, pois, um ponto de 6nibus € um lugar muito estressante e muitas pessoas passam por ali depois de
um dia triste ou dificil;, ler uma palavra de esperanca pode ajudd-las, lembrar do amor de Deus, um amor que eu sinto e
quero que as pessoas sintam também. E que elas nunca esquegam que existe alguém do lado delas e que o amanha
pode ser melhor, um dia de oportunidades, um dia feliz, um dia produtivo e fazer com que elas ndo desistam.”

O comentario da aluna revela um olhar sensivel em relagao ao outro. Denota também preocupagao em relagao ao
momento perigoso pelo qual estamos passando e ao sofrimento das pessoas que usam o transporte publico. Neste
sentido, escolhe um lugar estratégico para afixar o lambe-lambe, a fim de que chegue ao alcance de muitas pessoas
e na tentativa de levar um pouco de conforto, na visdo dela.



O processo artistico pela intervengao urbana, por meio do lambe-lambe, estimula a relagdo do aluno com seu
ambiente e com as questdes sociais e culturais. Estas, por sua vez, envolvem fatores de reconhecimento e

pertencimento que dizem respeito a realidade dele.

Essas caracteristicas hibridas da linguagem da intervengao urbana séo
capazes de ultrapassar, inclusive, as fronteiras da propria arte, projetando-
se na vida cotidiana, como foi preconizado nas vanguardas historicas da
Alta Modernidade do inicio do século XX, em que a arte deveria fazer
parte da vida (BARJA, 2008, p. 214).

A aluna conclui seus comentarios assim afirmando:

'Sei que uma frase em lambe-lambe néo resolve problema nenhum, mas lembrar que somos amados e que amanhé é

um novo dia nos da forga."

Marcelo do Nascimento e Maria Paula, 1°A






Figura 5 e 6: “Quem inventou o0 amor? ” / “Nao ha fatos eternos”. Fotos dos alunos.
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Maria Paula e Marcelo do Nascimento decidiram fazer este trabalho em dupla. Marcelo Nascimento comenta a
criagao deles:

"Sobre os lambes, pensamos em algumas frases e decidimos que, para lambes, é melhor usar uma linguagem mais
popular, algo que ja é conhecido de alguma forma. Dai que veio a ideia do lambe da Maria que tem um questionamento
derivado de uma musica da banda Legido Urbana, ndo ha uma inten¢do explicita de obter uma resposta para aquela
pergunta, o que propomos € que o individuo a veja e passe a discorrer sobre como e quem inventou o amor na vida
dele.”

Neste trabalho com os alunos néo se tem a intengéo de formar os educandos como artistas e, sim, tornar o contato
deles com a arte um processo significativo. Por meio da intervencao urbana, esse processo pode possibilitar ao
educando ver o mundo que estd em seu entorno de uma forma diferente.

Marcelo assim descreve sobre sua proposta:

"A minha é mais um protesto a dogmatica: o relogio quebrado, as frases sumindo de forma decrescente e as mudangas
de estilo dos caracteres demonstram que ‘ndo ha fatos eternos’, tudo é mutadvel ao longo da vida e tudo acaba no final
dela, entdo se pode concluir que ha fatos que podem ser constantes durante um tempo, mas nunca sao eternos."
Quando direcionamos os estudos da cultura visual para a educagéao, em particular para a leitura e producao voltadas

a intervengéo urbana, possibilitamos o ensino de artes como experiéncia reflexiva. Essa experiéncia permite a
compreensdo de como as imagens atuam nas ac¢oes, sentimentos e reflexdes acerca do mundo contemporéneo.

ftalo Pires, 1°A






Figura 7: “Vocé leu esse texto até o fim” / Figura 8: “Eu sei de uma coisa...". Fotos do aluno

ftalo explica sua escolha:

'Escolhi essas frases porque tive uma ideia de lambe-lambe em que os cartazes quebram a rotina exaustiva das
pessoas.”

Este trabalho com os alunos é uma agao desenvolvida na perspectiva da cultura visual. Considera-se o lambe-lambe
como elemento da mediacao de discursos no espago publico, com um olhar direcionado para o espago publico e
intervindo nesse mesmo espago.

Sobre os espagos, o aluno conclui:

"0 meu lugar estratégico é nos postes e drvores da rua, onde aqueles que tém esse dia a dia corrido possam tirar um
tempo para ler e filosofar."

A pratica artistica por meio da linguagem contemporéanea da intervengao urbana pode ampliar a experiéncia estética
dos alunos com as situagdes vividas no seu proprio cotidiano e dentro de sua realidade.

Jodo Vitor, 1°B









Figura 9: "Amor é de mae" / Figura 10: “Viva a vida como se fosse o Ultimo dia”. Fotos do aluno.

O aluno comenta seu trabalho:

'Eu escolhi essa frase Amor é de mée’, porque é um amor incondicional, amor verdadeiro, o amor que vocé pode
confiar e o Unico que estara ao seu lado sempre. E Viva a vida como se fosse o Ultimo dia’ porque a vida é uUnica, deve
se viver intensamente, aproveitar o maximo, ser feliz, aproveitar cada momento como se fosse o ultimo dia."

As intervencdes urbanas como proposta educacional nos espagos urbanos proporcionam rompimento com o espago
da sala de aula. Ademais, possibilitam a integragdo de novos territérios de maneira a estimular o sentido de
transformacao social nos educandos.

Sobre a escolha do local, o aluno afirma:

"0 ponto de énibus € espacgo onde as pessoas estdo paradas esperando o énibus, e o poste fica na calgada, lugar de
circulagdo de pedestre e visivel para motoristas que passam por ali."
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Jordana Oliveira, 1°A






FFigura 11: “Quando vocé deseja 0 bem O bem te deseja também”. / Figura 12: “N&o existe
crescimento sem mudanca. Evolua®. Fotos da aluna.

A aluna relata o seguinte:

"Eu escolhi essas frases porque eu estou em um momento dificil e elas me motivam a continuar tentando ser uma
pessoa melhor, sempre esperar e batalhar para que tudo fique bem. Coloquei essas mensagens onde eu pego o énibus
e no muro da minha casa para que 0s meus vizinhos e qualquer outra pessoa sintam a mesma coisa que eu."

Acredita-se que essa pratica possa estimular o educando em relagdo a um olhar mais critico e a ressignificagao da
realidade na qual esta inserido. E, desse modo, conduzir a “uma compreensao critica do papel das praticas sociais do
olhar e da representacgéo visual, de suas fungdes sociais e das relagdes de poder as quais se vincula” (HERNANDEZ,
2007, p.41).

Maria Luiza, 1°B



eu podia ser o que quisesse
nesta vida
mas eu queria ser dele

-0 que o ol faz com a5 flares - Rupl Kaur




Figura 13: “Eu te fiz agora sou teu deus poema ajoelha e me adora” / Figura 14: “Eu podia ser o
que quisesse nesta vida, mas eu queria ser dele”. Fotos da aluna.

Segundo a aluna, o primeiro lambe-lambe é

"de um livro de poemas que tem o nome do autor, Paulo Leminski é um grande poeta que trabalha de forma diferente
com suas poesias. Esse poema fala sobre a adoragdo cega em minha opinido, diz que “alguém” os criou, entdo virou
teu Deus, entdo devemos ajoelhar e os adorar sem qualquer questionamento real, o0 que mostra uma idealizagéo cega
de um ser."

Sobre o espacgo escolhido,

"colei na porta de um portdo de uma casa que esta abandonada a muito tempo aqui perto da minha., achei interessante
trabalhar com a arte nesse lugar, onde ninguém vive e no meio de um lugar ndo muito bonito devido ao abandono tem
entdo um poema.”

Essas intervengbes tém um viés de pratica social por possibilitar formas de transmisséo de informagdes como
manifestagdes culturais percebidas e desenvolvidas a partir de trabalhos artisticos em seus contextos de interagao.
E interessante a observagéo que Barja (2008) faz quanto a relagéo entre a intervencdo urbana e o meio:

Entender a cidade, seus atores e seus equipamentos pubicos como um
meio e suporte flexivel e também um lugar predestinado a esse modelo
de arte é pensar e querer dar conta de uma determinada sociedade e de
seus possiveis. Intervir € interagir, causar reacoes diretas ou indiretas, em
sintese, é tornar uma obra interrelacional com o seu meio, por mais
complexo que seja considerando-se 0 seu contexto historico,
sociopolitico e cultural (BARJA, 2008, p.214).

Quanto ao segundo lambe-lambe, a aluna assim relata:

"E de um livro de poemas fantdstico escrito por uma mulher migrante da India. Esse poema fala sobre a relacéo
abusiva em minha opinido, pois mostra que ela poderia ser tudo que quisesse, mas abriu méo parar ser ‘dele’; em

"

minha visdo, se ndo podemos ser mais de uma coisa por estar ao lado de alguém, entdo aquele ndo é o nosso lugar.
Sobre o espaco escolhido assim se manifesta:

‘colei em um poste em frente de casa, meu bairro é muito movimentado pois tudo é perto, entdo, as pessoas vao a pé,
esse poste € bem alto e de madeira que chama bastante atengéo, o que € bom e favorece o poema que faz com que as
pessoas leiam e se comovam.”
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Consideramos que as imagens geradas a partir de lambe-lambes desenvolvidos pelos alunos constituem leituras do
mundo e representagdes simbolicas que estimulam as relagdes com as demais pessoas e com o mundo que nos
rodeia. Tais leitura e compreensao do mundo s&o multiplas, visto que cada um tem uma andlise do seu contexto
imediato. A observagédo de Schultz (2010) € importante para podermos perceber a relagdo entre arte urbana e o
espaco publico.



A ordenagao das manifestagdes da arte urbana nédo permite que se
extraia uma significagéo singular, mas possibilita pensar o mundo, com
multiplas possibilidades de vida. Pensar a vida como possibilidade
multipla e viver a diferengca como multiplicidade néo reduzida a uma
alteridade. Desta forma, uma filosofia na perspectiva da diferenca e do
multiplo abre um fragil espaco para respostas possiveis a problemas
possiveis num determinado mundo vivido, num horizonte de eventos que
vai das ruas para as escolas, das escolas para exposigbes, das
exposi¢des para as ruas (SCHULTZ, 2010, p. 2568).

Rafael Teixeira, 1°B.



Figura 15: “Por mais beijos ao vivo e menos beijos escritos. Plante amor no coracao de alguém.
Diga mais ‘eu te ama’, e menos ‘eu também’ (Zé Neto e Cristiano) / “Deixe para tras o que ndo e

leva para frente”. Foto do aluno.

A utilizagdo do lambe-lambe nesta pesquisa foi pensada como possiblidade de expresséao artistica dentro das
linguagens da arte urbana. Buscaram-se formas de ressignificar uma parte do espago urbano onde cada aluno mora.



Essa agédo foi desenvolvida como forma de expressao para que o aluno tenha condigdes técnicas e possa viabilizar
possibilidades de dialogar com o seu espago urbano de forma segura e simples.

As relagOes estabelecidas por meio do lambe-lambe nos espagos urbanos e nas redes sociais sao formas de manter
relagdos sociais pela via da arte em plena pandemia. Construiram-se relagoes de dialdgos que implicam a agao e a
reflexdo dos alunos sobre determinado espacgo. O lambe-lambe €, portanto, utilizado como ferramenta artistica de
expresséo, didlogo e reflexdo sobre a realidade ao seu redor.

Cabe ao professor, em didlogo com os alunos, trazer algumas experiéncias deles para ampliar os processos
educativos de forma participativa. O repertdrio dos alunos é fundamental para que, juntos - professor e aluno -
possam organizar outros discursos e a construgdo do processo artistico. Se o docente evidencia possiblidades e
provoca o aluno a refletir sobre formas de olhar, percebendo e ressignificando os espagos urbanos que fazem parte
do seu cotidiano, ele pode conseguir que os alunos, por meio de suas proprias experiéncias, criem dialogos com a
realidade ao seu redor.

Como professor curador no processo da exposigédo dos trabalhos desenvolvidos pelos alunos, foi importante orientar
o olhar do educando para questdes do seu proprio cotidiano. Desse modo, facultar a eles uma forma de refletir
acerca de questdes atuais, bem como a representagao de uma forma artistica. O processo de criagéo e elaboragao
das intervencées urbanas desenvolvidas pelos alunos teve como objetivo principal desenvolver suas potencialidades
reflexivas e criativas. O processo de ensino-aprendizagem viabilizou uma proposta educativa artistica, por meio da
qual o aluno péde reconhecer e conhecer o espago urbano; dessa foram criar um didlogo e levantar questdes a todos
que frequentam os ambientes por eles escolhidos.
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Consideracoes finais

Nesta pesquisa, podemos afirmar que os recados urbanos desenvolvidos pelos alunos em plena pandemia retratam
0s percursos deles no espago urbano, bem como experiéncias pessoais. Esses percursos sao espagos publicos
entendidos pelos alunos como espacgos possiveis de construgdo de trabalhos artisticos e reflexivos em momento de
pandemia. A atuagdo dos estudantes nos seus contextos urbanos teve papel importante na construgao de uma
formagao critica ao olhar, possibilitando modificagdo em sua realidade social.

Os lambe-lambes desenvolvidos pelos alunos representam uma tentativa de se expressar artisticamente. Essa forma
de comunigdo tem valor tanto para o aluno que precisa pensar no lugar que pretender colar o seu lambe-lambe e
qual mensagem vai expressar, quanto para o publico que pode ler essa mensagem. A arte, pois, € um processo de
acdo e recepgao e possibilita reflexdes.

A forma de se expressar ganha sentido para o aluno. Ao mesmo tempo em que desenvolve um senso critico da
realidade ao seu redor, ele se torna uma pessoa ativa no processo de aprendizagem. Isto ocorre porque a pratica de
arte desenvolvida esta diretamente ligada as experiéncias e aos conhecimentos do aluno. Esse movimento desperta
a percepcao e a reflexdo criticas por parte dos alunos em sua relagdo com a sociedade em que estdo inseridos.

Por meio desta pesquisa, foi possivel perceber a importéncia de uma agao educativa que consiga trabalhar a
necessidade de perceber as imagens que nos rodeiam, como também refletir sobre elas, apontando-se a
possibilidade de desenvolver trabalhos artistios em espagos publicos. Estes, por sua vez, abrem espacgos a
construgéo de saberes e experiéncias dos discentes, bem como a reflexdes na sociedade em que vivem. Trata-se,
pois, de trabalhos que sejam representativos e fagam sentido, a partir da reflexdo e da pratica dos alunos.

Entendemos essa experiéncia como potencializadora de transformagéao e enriquecida de sentido para os alunos, isto
€, uma agao que valoriza e ilumina opinides e culturas diferentes. Esta proposta apresenta uma forma aberta e



flexivel de ensino. Assim, pode ser desenvolvida e aplicada em diferentes contextos, mesmo que tenha sido realizada
no contexto de uma pandemia.
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1. Introducao

Ha professores que ndo se adaptam as inumeras tentativas de padronizacgao do trabalho docente: livros didaticos
‘apostilados” (material resumido de baixa qualidade), normas curriculares que ndo respeitam o desenvolvimento
individual do estudante, avaliagdes massificadas, entre outras. O trabalho com o lidico em sala de aula, aceito como
convite para o jogo, se contrapée as ideias pré-fabricadas (padronizadas), vez que trabalha com regras proprias
alheias a realidade imediata. Muito se sabe acerca dos beneficios da utilizagao do Iudico para a aprendizagem da
matematica, por exemplo, o desenvolvimento de estratégias de resolugdo de problemas, a participagao ativa do
aluno na construgéo do seu proprio conhecimento; ou ainda a promocgao de tomadas de decisdes e sua avaliagao.
(GRANDO, 2000). Contudo, ainda hd impedimentos para a plena utilizagdo do Iidico em aulas de matemadtica. Para
Emerique (1999, p. 189), a tarefa de trazer o lUdico para a sala de aula ndo tem se revelado facil, pois: “somos, desde
0s primeiros anos de vida, imersos numa cultura antilidica que assim exige: ‘deixe de brincadeira!’; que afirma:

m

‘brincadeira tem hora!’; que culmina com a fala dos professores: ‘'vamos parar de brincar que vai comecar a aula”.

Ao professor que opta por se rebelar a impedimentos burocraticos e/ou regulatérios que restringem sua agao
educativa, avaliando esta a melhor forma de garantir a aprendizagem de seus alunos e o fazendo de forma ética e
criativa, diremos ser ele adepto de atos de insubordinagao criativa (subversao responsavel). As agdes de
insubordinagdo criativa podem, inclusive, ocorrer em atividades lidicas, pois ainda ha a perspectiva de que o jogar e
o brincar sdo algo de menor importancia. Ao contrario deste entendimento, a ludicidade constitui um “recurso
privilegiado para a motivagdo e o comprometimento com o processo de ‘ensinagem” (EMERIQUE, 1999, p. 196).

Sobre tendéncias de pesquisa em Educagdo Matematica, Assemany (2020) faz observagdes no sentido de que a
Educagdo Matematica Critica, a Etnomatematica e a metodologia de ensino por tarefas exploratorias ou
investigativas ja propunham um movimento de insubordinagéao criativa, mesmo antes do proprio termo
insubordinagédo criativa ser cunhado. A partir dai, nos perguntamos se esse movimento de utilizagcdo da ludicidade,
como proposta de ensino, mas também ambiente fértil para investigagdes, pode apresentar agbes de insubordinagao
criativa por aquele que elege esse tipo de trabalho em sua pratica docente. Assim, o objetivo desta pesquisa € buscar
indicios da presenca de acoes de insubordinagao criativa de professores que utilizam metodologias de ensinagem,
adotando o ludico na sala de aula. Para tanto, analisamos duas praticas profissionais distintas: uma no inicio do
Ensino Fundamental e outra ocorrida no ano final do mesmo segmento de ensino.

A metodologia de produgdo dos dados foi a escrita dos sujeitos da pesquisa: professoras da educagao basica e
coautoras deste capitulo, contendo a narrativa dos episédios em sala de aula a serem analisados. A convite dos



pesquisadores, duas professoras, autoras deste artigo, narraram praticas pedagdgicas que consideram subversivas
responsaveis.

Para a andlise das narrativas, foram utilizadas, atitudes identificadas em pesquisas anteriores sobre insubordinagao
criativa. Como resultado da investigagao, encontramos diversas agdes de subverséo responsavel que tentamos
relacionar as categorias descritas na literatura. Observamos também, no contexto educativo apresentado pelas
professoras, atos inovadores em relagédo aos textos seminais brasileiros sobre o tema.

Este relatdrio de pesquisa contém breve embasamento tedrico no proximo topico. Em seguida, serdo apresentadas
as narrativas, a andlise dos resultados, as discussdes e as consideragdes finais.
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2. Referencial teorico

No intuito de fugir do tradicional, consideramos o potencial que determinadas metodologias de ensino tém para
oportunizar ag6es de insubordinagéo criativa.

Conjecturando que tais agdes podem surgir de relatos de professores ao agirem dessa maneira, optamos pela
metodologia de ensino ludica como tema para a nossa investigagao.

A escola tem sido palco de diversas buscas por transformagdes. Contudo, para Emerique (1999), a ludicidade ainda
acontece de forma timida no meio escolar que, em geral, se mantém tradicional, técnico, cientificista. Para esse
autor, a sociedade mantém algum receio com o brincar, considerando-o algo “infantil”, pouco sério. Ha certa
dificuldade em romper com o pensamento dual, ou isto ou aquilo, e pensar “por qué nao isto e aquilo?” Ou seja,
brincar e fazer coisas sérias.

D'’Ambrosio (1993) listou algumas caracteristicas que o professor de matematica do século XXI| deveria desenvolver,
entre elas a constituigdo de um ambiente propicio a aprendizagem matematica. Percebe-se a imensa diferenga de
uma aula realizada em ambiente Iudico e aquela elaborada sem esse compenente, o que é considerado ensino
tradicional. Pressupde-se dessa forma, que o ambiente propicio citado pela autora seja aquele promovido pela
criatividade do professor. Entendendo-se a ludicidade como uma das maneiras de se ensinar matematica, ela se
torna parte integrante dessa face criativa do docente. Com atividades ludicas, sejam jogos ou brincadeiras, o aluno
pode atuar sobre o objeto como sujeito epistémico, ativo/interativo no processo de construgao do conhecimento de
forma prazerosa. Para Piaget e Inhelder (1989, p. 5), “os jogos ndo s&do apenas uma forma de divertimento, mas s&o
meios que contribuem e enriquecem o desenvolvimento intelectual”. Além disso, o professor, ao ensinar Matematica,
o faz, conforme (MOURA, 1992, p. 47).

[..] com um objetivo determinado. Isto exige a intencionalidade por parte
do educador. [..] Ao optar pelo jogo como estratégia de ensino, o
professor o faz com uma intengéo: propiciar a aprendizagem. E ao fazer
isto tem como propdsito o ensino de um conteddo ou de uma habilidade.
Dessa forma, o jogo escolhido deverd permitir o cumprimento deste
objetivo.

Existe a intencionalidade do professor ao levar o brincar para sua sala de aula. Além disso, para que 0 jogo se
concretize literalmente, ou seja, haja uma agao efetiva do sujeito sobre o objeto, o jogador precisa estar motivado.
Faz-se necessario estimular nele a vontade de jogar, de competir, de brincar. Somente o jogo em si ndo estabelece a
ludicidade. O sujeito precisa estar engajado naquele momento para que se concretize e/ou realize a agado e se
estabelega efetivamente um ambiente Iudico. Consequentemente, dar-se-a o desenvolvimento do saber matematico
e a construgao do conhecimento.



Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) trazem o jogo como recurso capaz de instigar e despertar o
interesse do aluno, desafiando-o, por se tratar de uma abordagem menos impositiva (ainda que com regras proprias).
Ademais, auxilia-o no desenvolvimento cognitivo, emocional, moral, social e no raciocinio l6gico, contribuindo para a
construgdo do conhecimento.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (BRASIL, 2013) e a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017) apontam a ludicidade como recurso essencial a Educagao Infantil. Contudo, o brincar vai perdendo
espaco ao longo da Educagédo Basica, principalmente no que se refere ao ensino da matematica.
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Ainsubordinagdao criativa, embora seja um conceito conhecido dos docentes em geral — ha inclusive aqueles que
acreditam que todos somos insubordinados (LONGO, 2015) -, vem sendo estudada a partir do inicio da década de
1980. No Brasil, apds duas conferéncias internacionais acerca do tema, podemos dizer que o assunto esta
avangando nos estudos tedricos dos pesquisadores em Educagdo Matematica. Segundo Barbosa e Lopes (2020), a
insubordinagédo criativa é vista

[...] como um conceito que sensibiliza os profissionais para entender o
outro e o contexto em que esta inserido, honrar o compromisso assumido
no exercicio das atividades diarias, mobilizar saberes de forma a proteger
a integridade dos estudantes e dos espacos formativos, neutralizar os
efeitos desumanizadores da autoridade burocratica (p. 261).

Em 2014, Beatriz D’Ambrosio e Celi Lopes trouxeram a ideia ao Brasil considerando-a sinébnimo de subverséo
responsavel, termos estes utilizados nas pesquisas em enfermagem. Para delimitar o problema de investigagao,
iremos listar algumas atitudes que podem ser consideradas, conforme literatura pertinente, atos de insubordinagao
criativa. Para esta pesquisa, serd fundamental relacionar os indicios encontrados nas narrativas (com praticas
ludicas) contrapostas com as manifestagdes de insubordinagdo criativa discutidas na literatura. Para tanto,
destacamos dois trechos de textos que consideramos seminais.

No primeiro trecho, Beatriz e Celi destacam o pensamento de Rochelle Gutiérrez (2013). Para Gutiérrez, o
conhecimento politico do professor é fundamental nas tomadas de decisdes em sala de aula que corroborem para a
justica social e que inicia a pesquisa da Insubordinagao Criativa, em 2013, nos Estados Unidos.

[..] no ensino da Matematica, as insubordinagdes criativas dos
professores manifestam-se por meio dos seguintes atos: criar
argumentacoes alternativas para explicar as diferencas de
aproveitamento dos alunos, rompendo com a generalizagdo normalmente
presente nos discursos de analise dos resultados deles; questionar as
formas como a Matematica é apresentada na escola; enfatizar a
humanidade e a incerteza da disciplina de Matematica; posicionar os
alunos como autores da Matematica; e desafiar os discursos
discriminatérios sobre os alunos (DAMBROSIO; LOPES, 2015, p. 3-4).

O segundo trecho esta em um livro de Beatriz D’Ambrosio e Celi Lopes, no qual podemos ver uma pesquisa narrativa
onde o resultado mostra que:

As professoras desenvolveram projetos, inseriram tecnologias,
desconsideraram a supremacia de alguns conteddos em detrimento de

outros, problematizaram situagdes diversas, consideraram a cultura



infantil e juvenil e privilegiaram os interesses dos alunos (D’AMBROSIO;
LOPES, 2014, p. 100).

Dada a existéncia de subjetividades intrinsecas ao processo narrativo dessas praticas autorais, as pesquisas que
tratam do tema devem ser qualitativas, exceto em casos especificos. Hd uma busca pelo conhecimento que
possibilite mergulhar no cotidiano humano, considerando-se tanto o rigor da pesquisa cientifica, quanto a
complexidade que uma narrativa pode trazer.

3. Metodologia

As narrativas a seguir foram relatadas por duas autoras deste artigo. Duas praticas foram realizadas em escolas de
aplicacdo distintas (escolas vinculadas a universidades — campos de estdgio e de pesquisa) no Estado do Rio de
Janeiro. O primeiro relato traz um jogo de faz de conta e o segundo relato, consideragdes sobre um jogo avaliativo.
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3.10 mercadinho

Em 2012, tivemos a oportunidade de fazer uma educagdo matematica diferenciada para estudantes do primeiro ano
do Ensino Fundamental. Como professoras alfabetizadoras, propusemos atividades embasadas na ludicidade,
pensando na construgao da aprendizagem de forma divertida e suave. Sob esta perspectiva, e apoiadas na
pedagogia de projetos, muito importante para a Educagdo Matematica Critica (SKOVSMOSE, 2000), realizamos o
“‘mercadinho sustentavel”.

Iniciamos com a sensibilizagao dos alunos e suas familias quanto ao consumo consciente. Solicitamos o envio de
embalagens de produtos utilizados no cotidiano. Semanalmente, recebiamos mercadorias para o “‘negoécio” que
ensejava se consolidar. O grupo trabalhava os valores dos produtos nos encartes de jornal, seguindo o conceito de
pesquisa de prego, promogao, custo-beneficio. Itens novos e diferentes eram apresentados por quem os trazia na
‘rodinha”, despertando a necessidade de novas pesquisas e aumentando o interesse das criangas. Os artigos
similares eram comparados quanto ao prego, quantidade e funcionalidade, estabelecendo assim a nogdo de custo-
beneficio.

Cada crianga confeccionou sua sacola ecoldgica para a ida ao mercado. As familias relatavam o envolvimento das
criangas em participar das escolhas dos produtos no momento de fazer as compras; os encartes eram o pano de
fundo dessa dinamica. A matematica estava sendo utilizada para auxiliar na tomada de decisdes.

0 "mercadinho” estava bem abastecido de produtos, logo, precisavamos iniciar a operacionalizagdo das compras e
surgiu a ideia de criar uma moeda para a comercializagdo dos itens. Os alunos desenharam, votaram e escolheram a
moeda que utilizariam. O cartdo de crédito também foi lembrado e cada aluno possuia o seu devidamente
personalizado. Confeccionaram suas carteiras (de dinheiro) com embalagens de leite revestida de diferentes
materiais disponiveis. O “reutilizar” estava instalado e as criangas comportavam-se como formiguinhas estocando
em seus formigueiros. Tudo era trazido para a sala de aula e discutido no grupo; foram feitas listas de compras,
cartazes de promogao e muitos calculos.

A turma foi dividida em grupos de trabalho e, enquanto uns precificavam as mercadorias, outros organizavam as
prateleiras, compravam e atendiam ao grupo. Surgiram situagdes-problema, como: mesmo artigo com dois precos
diferentes, troco, preferéncia por algum item e outros com baixa procura. Esse momento foi decisivo para se
repensar a politica de vendas. O que fazer com dois pregos diferentes? Como vender os itens de baixa procura?
Como lidar com a alta demanda de algum produto? Questdes como essas foram debatidas, solugdes foram
propostas, leis pesquisadas, e o “mercadinho” s6 crescia.



O projeto ndo se esgotava; houve diversos desdobramentos: alunos de outras turmas desejavam participar e
contribuiam com diversas mercadorias; os responsaveis ficavam “desesperados” com a interferéncia dos filhos nas
finangas das familias; criangas se apresentavam como verdadeiros empreendedores e a cobranga da aprendizagem
formal foi diminuindo devido a forga dos argumentos, tanto dos professores quanto dos alunos.

Houve momentos em que a coordenagdo preocupava-se com o rumo que tal empreendimento estava tomando.
Afinal, ndo havia muitas produgdes escritas a serem apontadas na pasta individual de atividades dos alunos. Mas
eles se identificaram tanto com a proposta que a professora de artes cedeu as solicitagdes das criangas e trabalhou
plasticamente alguns itens que ndo poderiamos viabilizar nas embalagens. Surgiu a parte de hortifruti e acougue. O
“‘mercadinho” agora era da escola toda e a curiosidade dos demais alunos ndo podia ser contida.
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3.2 Avaliando avaliacoes

Em 2074, em uma turma do ultimo ano do Ensino Fundamental, foi realizado experimento avaliativo. Prop6s-se aos
estudantes a prova individualizada na qual cada um produziria cinco problemas com o gabarito comentado para a
aula seguinte. Havia mais um pedido: além do conteudo combinado, os estudantes deveriam escolher questdes que
conseguiriam acertariam, ou seja, cada um criaria uma avaliagdo na qual sua nota seria maxima, isto é, dez.

Os estudantes ficaram ansiosos com essa avaliagao, ainda assim produziram o que a professora pediu, mesmo sem
saber o que aconteceria. Na aula seguinte, a professora comegou a chamar um por um a sua mesa. Ela ainda néo
havia decidido que eles fizessem a prova na qual tirariam dez. A intengdo era interagir com cada aluno e sua
respectiva avaliagdo, construindo um ambiente avaliativo que a envolvia e também o aluno, buscando-se inferir o que
ele achava que sabia. Esse foi um processo longo; durou vérias semanas. A proposta da professora era sempre, com
curiosidade, analisar as provas nota dez de cada aluno e realizar perguntas do tipo “e se”:

1. E se mudassemos este numero de lugar, vocé ainda tiraria dez?

2. E se acrescentassemos esta poténcia aqui, vocé ainda tiraria dez?

Essas perguntas eram respondidas prontamente: sim, o que era verificado na semana seguinte com o gabarito
refeito. Dessa forma, a professora sentia-se uma verdadeira investigadora, tentando compreender como o estudante
matematizava. E interessante pensar que os estudantes também estavam investigando/avaliando o seu saber
matematico.

Como um dos tépicos da avaliagdo era produtos notaveis, um dos estudantes criou a seguinte questao: calcule (1 +
1)2 . Em seu gabarito ele mostrava sua maneira de calcular:

(T+1)2=12+2*1"1+1=1+2+1=4

A professora respeitando o raciocinio do estudante, disse que resolveria este calculo de outra maneira:
(1+1)2=(2)2=4.

Depois disto perguntou: e se colocassemos um x no lugar deste 1 — ja que sabe fazer para o 1, saberia fazer para
uma variavel qualquer, conjecturava a professora —, vocé ainda tiraria dez?; e se colocassemos umy no lugar do

outro numero 1, vocé ainda tiraria dez? Sempre obtendo respostas afirmativas, isto durou semanas, até que o aluno
afirmou que tiraria dez na quest&o “repaginada”: calcule (x + 3y?)?



A experiéncia foi ludica, uma vez que o jogo avaliativo tinha suas regras proprias e “tirar dez” era a Unica opgéo. A
professora atuava como a “colaboradora do ainda tiraria dez, se...”. O término do jogo se dava quando os estudantes
finalmente realizavam sua prova e atingiam a nota maxima. Era o dez mais consciente de todo o processo avaliativo.
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4. Resultados

Como o objetivo desta pesquisa era analisar a presenga de agdes de insubordinagdo criativa de docentes que
trabalham o Itdico em sua sala de aula, faremos inicialmente uma analise de cada narrativa. Em seguida, discutir-se-
do os resultados encontrados nesta analise, engendrando o que foi observado nas duas praticas.

A pratica do mercadinho remonta a um tempo no qual a educagéo financeira ainda estava comegando a ser proposta
nas escolas, assim como a educagao ambiental. Ambas com suas preocupag¢des e com uma economia mais
sustentavel que valoriza o “repensar, reduzir, reusar e reciclar’, ou seja, os 4 R's.

A ludicidade esta presente em todo o projeto, no qual as criangas bem jovens sdo transportadas para outro
ambiente, este recheado de tomadas de decisbes. Vale salientar que o envolvimento das familias no processo fez
com que a educagao se desse de forma estrutural.

Pudemos observar inimeros atos de insubordinagédo criativa na narrativa da professora, sendo: o envolvimento das
familias; o projeto Mercadinho em si; a discusséo de educagéo financeira e educagdo ambiental de forma ludica; o
enfrentamento a resisténcia da coordenagéo, inclusive trazendo mais uma professora aliada para o projeto; a
interdisciplinaridade; a confecc¢ao de sacola ecolégica em um tempo no qual ndo era pratica corrente; a criagao de
uma moeda e um cartédo de crédito proprios; o engajamento e a valorizagao de ideias dos alunos; a ndo-aderéncia ao
curriculo proposto linearmente; a tomada de decisdes por criangas pequenas estimulando sua autonomia.

Quanto a narrativa do jogo avaliativo, Cury (2018) traz a andlise das respostas dos alunos como metodologia de
ensino, encarando o temido erro como algo natural e intrinseco ao processo de ensino-aprendizagem. Para a
pesquisadora, uma solugéo correta pode ocultar incompreensdes, um erro pode mostrar aquilo que o aluno
compreendeu até o momento, ou seja, a sua matematica viavel. Indo além da dualidade do certo ou errado, analisar
as produgdes escritas dos alunos nos permite valorizar o percurso e ndo apenas o resultado final.

Ao ler uma produgéo escrita do aluno, o professor “ouve a sua voz" e pode optar por “ouvir acreditando” que ha algo
de vidvel, buscando compreender o raciocinio légico desenvolvido. Essa escuta possibilita ao professor construir
modelos baseados na matematica viavel do discente, instigando-o de maneira que viabilize a constru¢ao do
conhecimento mais amplo (D’AMBROSIO, 2013). Ao sugerir mudangas na proposta de avaliagéo feita pelo aluno, a
professora desafia-o pouco a pouco, permitindo-lhe perceber o quanto ele sabe.

A investigagdo da matematica viavel do aluno também permite que ele se sinta participante ativo do processo e que
suas produgdes sejam valorizadas; libertando-o do receio em compartilhar seus pensamentos e tornando-o mais
orgulhoso, cuidadoso e confiante ao expd-los. Além do desenvolvimento pessoal do aluno, o “ouvir acreditando”, agéo
essa proposta como subversiva, contribui para um ambiente mais agradavel e respeitoso em que todos podem se
expressar sem julgamentos, buscando novas compreensoes e caminhos.

Para essa pratica, listaremos as agdes de insubordinagdo criativa observadas: produgéo da propria avaliagéo; falta
de preocupagdo com nota; avaliagdo como processo e ndo como fim em si mesma; valorizagdo da produgéo escrita
dos alunos; professor como pesquisador da matematica viavel do seu estudante; aluno como investigador do seu
proprio conhecimento; professora como colaboradora do processo; criagdo de um jogo avaliativo diferenciado;
autoavaliagdo do estudante; valorizagao do erro como etapa de aprendizagem.
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Ainsubordinagéo criativa vem sendo investigada desde 2013 na Educagdo Matematica. Ha muitas situagées
relatadas na literatura sobre profissionais que assim diagnosticam: frequentemente, para realizar um bom trabalho
junto aos alunos, € necessario exercer a autonomia tomando atitudes subversivas responsaveis.

A educagdo nédo parece combinar com engessamentos e padronizagdes. Consideramos que as ideias devem fluir e
encontrar espago amplo de debate para que sejam estimuladas a se desenvolverem. Para Beatriz D’Ambrosio (2015),
0 que as criangas precisam € serem encorajadas a participar do mundo de forma ativa, colaborando para a resolugéo
dos problemas que afligem a humanidade.

Quando vemos duas professoras em um contexto mais autbnomo optarem por quebrar seus proprios paradigmas
em suas praticas educativas, rompendo gaiolas profissionais, percebemos agdes de auto-insubordinagao criativa
(BRIAQ, 2017). Elas afirmaram considerar os episddios narrados como de subversdo responsével. Essas quebras
internas podem ser uma boa explicagédo para os atos das professoras, que ndo viram tanta dificuldade em lidar com
autoridades burocraticas. As docentes ousaram inaugurar uma nova sala de aula, até mesmo para elas proprias.

Conseguimos encontrar diversas evidéncias de insubordinagao criativa nas agdes das narradoras. Talvez a
criatividade das professoras tenha encontrado lugar propicio para aflorar; talvez a relagdo com seus alunos tenha se
dado com tanta riqueza que fez surgir a ideia de um trabalho assim. O processo educativo é complexo (D’AMBROSIO;
LOPES, 2015) e néo se pode encapsula-lo em uma bolha. Elas optaram por deixar fluir, com a colaboragéo ativa dos
estudantes; foco na relagao professor-aluno, sem duvida, tem um potencial enorme para a criagao de possibilidades
de aprendizagem (BRIAO; PAIVA, 2017).

Vimos que, para Gutiérrez (2013), os processos de insubordinagdo criativa docente estdo mais ligados a luta politica
por justica social. Para D’Ambrosio e Lopes (2014), estas agbes se ddo em ambientes com muita cumplicidade entre
professor-aluno, com escolhas éticas pelo que se entende como a melhor agao educativa para o grupo. De toda
forma, as agdes de subversdo responsavel ddo-se em contexto conflituoso, no qual existem forgas limitantes
buscando padronizagdes e, como ja dissemos, deveria valer o julgamento do professor junto aos alunos. Este é
sempre um processo em construgdo entre o professor e seus alunos, no qual ha revisdes, adequagdes, valorizagdes,
escuta.

No relato do “Mercadinho” observamos o desenvolvimento de um projeto que desconsiderou a supremacia de alguns
contetdos em detrimento de outros; problematizaram-se situagdes diversas e valorizaram-se os interesses dos
alunos seguindo a cultura infanto-juvenil, o que pode ser percebido nas intensas demonstragdes de interesse pela
escola como um todo (D'’AMBROSIO; LOPES, 2015).

Na narrativa sobre o jogo avaliativo, a professora valorizou as diferengas de aproveitamento dos alunos conferindo
nota maxima para todos de antemé&o. Sem duvida, houve um questionamento quanto as formas de apresentagdo da
Matematica em uma sala de aula. Houve também um desafio expresso a discursos discriminatérios sobre os alunos,
posicionando-os como autores da matematica, para dar espago a produgédo de forma escrita das proprias questées
que saberiam resolver (GUTIERREZ, 2013).

A pesquisa superou nosso objetivo inicial ao demonstrar agdes subversivas responsaveis ndo-sinalizadas na
literatura seminal brasileira sobre o tema. Observamos agbes que buscam identificar e resolver problemas de nossa
sociedade nas aulas de matematica, o envolvimento da comunidade escolar extrapolando os muros da escola e a
promocao de autorreflexdo do processo avaliativo meritocratico que valoriza notas, em vez de ideias.
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5. Conclusao

Compete observar que, por se tratar de criatividade para agir ao encontro de métodos e conteudos ensinados na
licenciatura, assim como de autoridades burocraticas, a insubordinagéo criativa é subordinada ao olhar do agente.
Este, sob sua perspectiva, pode considera-la insubordinagédo ou ndo. Deve-se atentar para o seguinte: que o que é
uma insubordinagéo criativa para uns, pode ser corriqueiro para outros dada a complexidade da tarefa educativa.

O objetivo deste trabalho foi buscar indicios de praticas docentes insubordinadas criativas quando utilizada a
ludicidade como metodologia de ensinagem. Foram analisadas duas narrativas de professoras que afirmam
considerar os episédios descritos como insubordinagao criativa ao que esta posto. A partir dai, evidéncias
encontradas foram cruzadas com outras categorizadas na literatura pertinente. Acreditamos que este trabalho traga
ndo somente relatos de praticas insubordinadas criativas, como também a possibilidade de compreender o processo
da docéncia mais autoral, considerando-se a narrativa de seus agentes.

Podemos dizer que é dificil capturar momentos tao criativos quanto aqueles construidos em uma sala de aula
respaldada pela valorizagao do grupo. Encontramos diversos indicios de insubordinagao criativa, mas estes néo
foram unanimidade para o grupo de autores da pesquisa. Ao finalizar, gostariamos de acrescentar que este trabalho
foi construido de forma colaborativa por todos os pesquisadores.
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Este capitulo é um ensaio analitico, ainda introdutério, sobre a Pesquisa Narrativa no campo da Educagéo
Matematica. N6s o consideramos introdutorio, pois focaremos nosso olhar em apenas algumas dissertagées
desenvolvidas no interior do "Grupo de Estudos e Pesquisas Abakds: Praticas Formativas e Colaborativas em
Educagdo Matematica na Escola", vinculado ao Programa de Pds-Graduagé&o em Ensino na Educagédo Basica
(PPGEEB), do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo (CEPAE) da Universidade Federal de Goias (UFG).
Analisaremos também algumas teses desenvolvidas no Grupo de Pesquisa intitulado "PRAPEM: Pratica Pedagdgica
em Matematica, certificado pelo CNPq, coordenado pelo Prof. Dr. Dario Fiorentini e pelo Prof. Dr. Carlos Miguel da
Silva Ribeiro, na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

Nossa intengdo é compreender o papel do pesquisador na pesquisa narrativa, bem como as possibilidades para o
modo como as narrativas por ele coletadas ou construidas sdo usadas dentro do trabalho de pesquisa.

Vale dizer que os autores do presente capitulo séo, respectivamente, discente e docente do PPGEEB, sendo o segundo
autor o orientador da primeira, ambos membros do grupo Abakds. O presente trabalho faz parte dos estudos
desenvolvidos para a pesquisa de mestrado em andamento, levada a cabo pela primeira autora. O estudo em questao
foi intitulado provisoriamente de "Narrativas de vida de egressos do curso de licenciatura em matematica da
Universidade Federal de Goias: como a formagao influencia a pratica de professores de matematica em relagao ao
uso de materiais manipulaveis". Nesse contexto, as narrativas séo objeto de analise e a pesquisa narrativa é o método
da pesquisa.

Escolhemos duas teses e quatro dissertagOes para escrever o presente texto. As teses, uma de autoria da Profa. Dr.
Maria Tereza de Freitas e outra de autoria da Profa. Dr. Vanessa Crecci, estéo vinculadas ao grupo PRAPEM e foram
escolhidas por serem trabalhos de referéncia no Grupo Abakods. As quatro dissertagées escolhidas foram produzidas
por integrantes do Grupo Abakds, ao longo dos seis anos de existéncia desse grupo.

Na segdo seguinte, realgamos algumas reflexdes sobre a pesquisa narrativa e o uso de narrativas em pesquisas
educacionais. Depois, apresentamos uma descri¢cao dos trabalhos selecionados, de acordo com alguns critérios a
serem elencados posteriormente. Por fim, guardamos a ultima segado do presente capitulo para tecer consideragoes
interpretativas e analiticas do que foi apresentado.

Das narrativas e seus usos na pesquisa narrativa

A narrativa esta relacionada com o ato de contar e com o modo de os sujeitos compreenderem e vivenciarem o
mundo. De acordo com Sousa e Cabral (2015), as situagdes narradas séo revividas no processo de lembrar. As
autoras comparam a memaria a um cenario, em que o passado, o presente, o futuro e as lembrangas se cruzam.
Entdo, a narrativa é formada de vivéncias e experiéncias adquiridas e construidas ao longo da histéria do ser humano.



O estudo de narrativas no campo educacional, nas Ultimas décadas, passou a ser relevante metodologia de
investigacdo. Segundo Jovchelovitch e Bauer (2003), ndo ha experiéncia humana que ndo possa ser expressa na
forma de uma narrativa. Por meio das narrativas, as pessoas sao capazes de lembrar uma experiéncia que aconteceu,
elas colocam essa experiéncia em uma determinada sequéncia e encontram explicagées para isso. Ainda para
Jovchelovitch e Bauer (2003), contar histérias resulta em estados intencionais que aliviam acontecimentos e
sentimentos que confrontam a vida cotidiana normal. Além disso, o ato de contar histérias é independente da
educacgdo e do conhecimento linguistico.
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No Brasil, o uso das narrativas na pesquisa e na formagao docente chegou por meio de Névoa (1991, 1992), com
historias de vida de professores, sendo seguido por outros autores. O emprego das narrativas, de acordo com Lima,
Geraldi e Geraldi (2015), em parte, é devido a insatisfagdo com as produgdes que falam sobre a escola ao invés de
falar com ela e a partir dela.

Passeggi e Souza (2016) afirmam que ha dois momentos marcantes no movimento (auto)biografico em Educacgdo, no
Brasil: "um primeiro momento de eclosédo do autobiografico e das histérias de vida em Educagéo, que emerge nos
anos 1990, e um segundo momento de expanséao e diversificagdo dos temas de pesquisa, que se inicia nos anos
2000" (PASSEGGI; SOUZA, 2016, p.12).

Nos dias de hoje, como ressaltam Lima, Geraldi e Geraldi (2015), ainda existe em muitas pesquisas uma crenga na
qual o pesquisador ndo pode se deixar envolver com a realidade pesquisada, ou seja, ele deve ser neutro, pois isso
evita a “contaminagado” dos dados e a pesquisa é considerada mais confiavel. Mas todo esse “‘cuidado’ e essa
neutralidade do pesquisador tém produzido pesquisas em que 0s sujeitos nao se reconhecem, dado que suas
proprias praticas estdo bem distantes.

A aproximagdo entre o pesquisador e o sujeito € uma possibilidade de construir outros entendimentos a respeito das
nossas experiéncias. Nesse desafio de encarar a pesquisa e o envolvimento do pesquisador esta a narrativa. Pois,
como salienta Lima, Geraldi e Geraldi (2015), “as narrativas das histérias do vivido constituem material importante na
investigagao das praticas docentes”.

Lima, Geraldi e Geraldi (2015) apresentam quatro tipos de usos de narrativas nas pesquisas: narrativa como
construgdo de sentidos de um evento; narrativa (auto)biografica; narrativa de experiéncias planejadas para pesquisas;
e narrativas de experiéncias educativas.

O primeiro tipo — narrativa como construgao de sentidos de um evento — representa as pesquisas em historia oral,
pois

as narrativas feitas pelos sujeitos envolvidos possibilitam a rememoracao
de histdrias pessoais e sociais. O foco dessas pesquisas recai sobre
fatos/eventos histéricos que emergem da memaria dos narradores,
sujeitos que contribuem com dados para as pesquisas de terceiros (LIMA,
GERALDI E GERALDI, 2015, p. 25).

No segundo tipo, estdo as narrativas (auto)biograficas ou biograficas que correspondem a relatos da histéria de uma
pessoa ou de si proprio. Nessa modalidade de pesquisa ocorre o encontro entre o narrador com os varios “eus” de sua
personagem.

Na autobiografia, os dados empiricos séo coletados por pesquisadores
que se tornam os préprios objetos do estudo e fazem uma escrita de sie
sobre si no processo de formagéo. Essas pesquisas permitem produzir



uma compreensédo do sujeito e de sua formacado por meio das narrativas
de vida (LIMA, GERALDI E GERALDI, 2015, p. 25).

As (auto)biografias possibilitam compreender as relagbes de ensino-aprendizagem, as identidades profissionais, os
ciclos de vida, entre outras coisas.

O terceiro tipo — narrativas de experiéncias planejadas —, como o préprio nome menciona, corresponde as pesquisas
em que as experiéncias sao devidamente planejadas, relatadas e analisadas, como podemos observar a seguir:

Considera a pratica pedagdgica subjacente a pesquisa na medida em que
esta possui uma intencionalidade prévia. O planejamento das agdes é
concebido de modo a responder determinadas questdes postas ja de
saida nos projetos de pesquisa. Visam, por exemplo, a avaliagdo ou
testagem de recursos didaticos previamente planejados, com estratégias
e ferramentas de mediagéo previstas para produzir determinados dados. O
planejamento, a aplicacao e a avaliagdo dos resultados ocorrem de modo
experimental ou “controlado’ com base nos objetivos a partir da agéo
pedagdgica desencadeada (LIMA, GERALDI E GERALDI, 2015, p. 26).
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Por fim, o Ultimo tipo - narrativas de experiéncias educativas - abrange as pesquisas que tomam como objeto de
compreensédo alguma experiéncia da vida do sujeito pesquisador.

Essas pesquisas decorrem de uma situagao nao experimental, mas
vivencial. Podem ser chamadas de narrativas de experiéncias educativas.
A especificidade delas reside no fato de que o sujeito da experiéncia a
narra para, debrugando-se sobre o proprio vivido e narrado, extrair licoes
gue valham como conhecimentos produzidos a posteriori, resultando do
embate entre a experiéncia e 0s estudos teodricos realizados apos a
experiéncia narrada (LIMA, GERALDI E GERALDI, 2015, p. 27).

Neste tipo de pesquisa, a experiéncia vivida € o objeto de estudo, mas nao é toda experiéncia do passado que
interessa e sim um ou varios acontecimentos significativos; além disso, essas pesquisas discutem o acontecimento
vivido e acabam contribuindo para a formagéo profissional do sujeito.

Uma pesquisa em que o objeto de estudo € a experiéncia do protagonista resulta em uma investigagéo diferente do
que é feito habitualmente nas pesquisas cientificas. Esse tipo de pesquisa ndo tem um procedimento pronto para seu
desenvolvimento, pois lida com experiéncias singulares que dizem respeito a momentos da vida e da época escolar.

Pesquisar a propria experiéncia nao parte de uma pergunta, mas de uma histéria. Como esclarecem Lima, Geraldi e
Geraldi (2015),

Uma pesquisa sobre a prépria experiéncia é sempre uma pesquisa sobre o
singular. E o conhecimento singular corresponde a verdade que ndo se
generaliza (pravda), mas da qual se extraem conselhos ou ligdes. Ao se
debrucar sobre a histdria, surgem indmeras perguntas, porque nao se
narra qualquer coisa: o narravel se compde do que nos tocou, Nos
modificou e continua carecendo de sentidos e continuara carecendo de



sentidos mesmo concluida a pesquisa, porque a ele podemos retornar
como ja outro (LIMA, GERALDI E GERALDI, 2015, p. 33).

O professor como pesquisador da prépria pratica ndo pode ser visto como mais um trabalho para o professor. Lima,
Geraldi e Geraldi (2015) elucidam que esse tipo de pesquisa é importante para seu processo de formagéo e é
essencial para seu exercicio profissional.

Por isso, para compreender a vida dos professores e suas praticas nas
escolas, parece-nos que o melhor caminho é fazé-lo narradores do préprio
trabalho e da sua constituicdo como docente, apoiando-0s em seu
processo de se fazerem professores e pesquisadores, sujeitos que querem
compreender o que lhes toca, o que Ihes acontece e o que fazem
acontecer (LIMA, GERALDI E GERALDI, 2015, p. 33).

Quando os professores contam histérias sobre algum acontecimento na sua trajetéria profissional, eles ndo apenas
registram esse acontecimento. Como salienta Reis (2008),

acabam por alterar formas de pensar e de agir, sentir motivagéo para
modificar as suas proprias praticas e manter uma atitude critica e reflexiva
sobre o seu desempenho profissional. Através da construcao de narrativas
os professores reconstroem as suas proprias experiéncias de ensino e
aprendizagem e os seus percursos de formagao (REIS, 2008, p.3).
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Na pesquisa narrativa sdo utilizados alguns instrumentos e técnicas que auxiliam na obteng¢ao de dados, por exemplo,
os diarios de aula, o memorial, a entrevista narrativa e as cartas. O diario de aula permite que o professor investigue e
repense sua pratica, além disso, contribui para o desenvolvimento profissional dos professores por meio da meméaria,
da escrita e da reflexdo (reflexdo sobre as agdes). Como salientam Sousa e Cabral (2015), esse processo permite ao
profissional o conhecimento de si, num movimento continuo que permite melhorar a sua atuagao docente.

0 memorial ¢ um dos géneros mais comuns da pesquisa narrativa como opcdo metodolégica de pesquisa. E um texto
em que o autor escreve sua histoéria, dando énfase a fatos que ele considera importantes na sua trajetoria de vida. De
conformidade com Sousa e Cabral (2015), um memorial é uma maneira de narrar a propria histéria por escrito para
preserva-la do esquecimento.

Segundo Sousa e Cabral (2015), a entrevista narrativa € uma técnica de pesquisa de cunho qualitativo, denominada
ndo estruturada, que se contrapde ao modelo tradicional pergunta-resposta da maioria das entrevistas. O modelo
tradicional pergunta-resposta ja possui estrutura definida, as perguntas tém ordem estabelecida e séo feitas a partir
do seu vocabulario préprio.

Na entrevista narrativa existe uma estrutura, que os autores Jovchelovitch e Bauer (2003) chamam de paradoxo da
narracgao, a qual reline regras implicitas que viabilizam o contar histérias. As fases principais da entrevista narrativas
sdo: preparagéo, iniciacdo, narragdo central, fase de perguntas e fala conclusiva.

Na fase de preparagéo, é de suma importancia ter conhecimento do campo (leitura de documentos, notas, relatos
etc.), elaboragdo das questdes que interessam ao pesquisador e tenham relagdo com o objeto de estudo. Na fase de
iniciagdo, o pesquisador apresenta uma questao que estimule narragao e ndo respostas pontuais. Na narragao
central, o ideal é ndo interromper a narrativa, ndo fazer perguntas dificeis, nem intervengdes diretas ou avaliagcoes. Na
fase de perguntas, é ideal evitar opinar e fazer juizo de valor. E no momento da fala conclusiva é importante fazer
anotacoOes imediatas apds a finalizagdo da entrevista.



A entrevista narrativa, de acordo com Jovchelovitch e Bauer (2003), incentiva o entrevistado a narrar acontecimentos
importantes da vida e esse ato de contar e escutar histérias € um método para atingir seus objetivos. Nesse sentido,
ainda segundo os autores, a entrevista narrativa é estimulada por questdes especificas e, quando o narrador comega
a contar sua histdria, ele mantém a fluicdo da narrativa.
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Um olhar sobre as teses e dissertacoes escolhidas

Como mencionado, foram selecionadas duas teses e quatro dissertagcdes de mestrado, conforme quadro a seguir:

Titulo Autor Ano | Tipo | Programa/Instituicdo | Modalidade | Area
A escrita no Maria 2006 | T Educagao/UNICAMP A Educacao
processo de Teresa

formacao Menezes

continua do Freitas

professor de

matematica

Desenvolvimento | Vanessa 2016 | T Educacéo / UNICAMP A Educacao
profissional de Moreira

educadores Crecci

matematicos
participantes de
uma
comunidade
fronteirica entre
escola e
universidade

Uma Siely da 2018 | D Ensino na Educagéo P Ensino
investigacdo Silva Basica / UFG
sobre a propria Guimaraes

pratica a partir
da analise de
erros como
estratégia
didatica nas
aulas de
matematica

Arvores, Marcos 2019 | D Educacao em Ciénciase | A Ensino
carrinhos e Vinicius Matematica / UFG




investigacdes: dos
narrativas sobre Santos
a comunicagao Amorim
na sala de aula
de matematica

Cenarios para Sergio 2020 | D Ensino na Educacgao P Ensino
investigagédo Muryllo Basica / UFG
matematica: Ferreira

uma proposta
didatica para
trabalhar
sequéncias
numeéericas nas
séries finais do

ensino

fundamental

Estagio com Vanessa 2020 | D Educacao em Ciénciase | A Ensino
pesquisa: Amélia da Matematica / UFG

narrativas de Silva

formadores do Rocha

curso de

licenciatura em
Matematica da
Universidade
Estadual de
Goias
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Apresentaremos cada um desses trabalhos, fazendo breve descricdo com base nos seguintes aspectos: o problema
e/ou o objetivo da pesquisa; os sujeitos participantes; o papel do préprio pesquisador dentro da pesquisa; o modo
como a narrativa é usada dentro da pesquisa, segundo Lima, Geraldi e Geraldi (2015); o formato de apresentagado do
texto da pesquisa.

Iniciaremos a descrigao pela tese da Profa. Dra. Maria Teresa Menezes Freitas, intitulada “A escrita no processo de
formacgao continua do professor de matematica”, defendida em fevereiro de 2006.

O foco dessa pesquisa € a formagao do professor de matematica e seu objetivo é investigar os beneficios resultantes
da escrita discursiva em uma disciplina especifica, no caso a Geometria, em um curso de formagéo de professores de
Matematica.

O objetivo da pesquisa nasce da inquietagéo profissional da pesquisadora e, desse modo, ele é anunciado no seio do
memorial de formagdo apresentado por Freitas:



Meus caminhos, em diferentes momentos, trouxeram a escrita como um
ponto marcante de minha historia, mostrando-me sua potencialidade para
agugar o poder de reflexdo, reorganizacao de idéias e tomada de decisdes,
contribuindo de maneira efetiva para o meu desenvolvimento pessoal e
profissional. Este percurso tornou-me sensivel e motivada a investigar as
potencialidades educativas da escrita para o professor de Matematica,
sobretudo em seu desenvolvimento profissional (FREITAS, 2006, p. 22).

Para realizar essa busca, Freitas narra como se deu o encontro dela com uma docente do curso de Licenciatura em
Matematica da UNICAMP, que lecionaria a disciplina "Geometria e desenho geométrico’, em uma turma do periodo
noturno. Ao acompanhar essa turma, a pesquisadora selecionou quatro alunos para um acompanhamento mais
especifico, a respeito dos quais elaborou quatro narrativas com foco em aspectos relevantes da existéncia da escrita
na formagédo pessoal e profissional de cada professor.

Desse modo, a pesquisadora desempenha papel de observadora, embora tenha interagido com os estudantes e a
professora, durante as aulas, cooperando de alguma forma.

Ao acompanhar as aulas, a pesquisadora usou o diario de campo, gravou em audio algumas aulas, coletou registros
escritos produzidos pelos alunos, realizou questionarios com os discentes, coletou escritos da professora a respeito
das aulas e realizou entrevistas com os quatro alunos selecionados por ela.

Vivenciando essa experiéncia, ela reformula e melhor compreende o seu problema de investigagao, reescrevendo-o:

Que contribuigbes essas diferentes formas de comunicagao - em especial
a escrita -, em uma disciplina de contetdo especifico (Geometria), trazem
a formacgao do professor de Matematica e ao seu desenvolvimento
profissional? Como acontece, neste processo, a constituigdo da identidade
profissional? (FREITAS, 2006, p. 87)

Freitas elege a "investigagdo narrativa como o método de investigagdo' (2006, p. 89), baseando-se nos pesquisadores
Clandinin e Connelly, como forma de compreender a experiéncia que acompanhou.
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Com essa quantidade de material coletado e registrado, a pesquisadora, em seu processo de interpretagéo e analise,
construiu um dossié de cada um dos sujeitos, futuros professores de matematica. Teceu o que ela chama narrativa de
formacao, "em que se interpenetravam e se entreteciam as vozes dos protagonistas, as nossas vozes e as vozes de
outros pesquisadores que encontramos na literatura, dando vida a narrativa construida. pesquisadora" (FREITAS,
2006, p. 122).

Assim, parece-nos que essa tese € uma narrativa de experiéncias do vivido, tal como a definem Lima, Geraldi e Geraldi
(2015); decorre de uma situagdo vivencial da pesquisadora, ao acompanhar as aulas da docente do curso de
licenciatura, a partir da qual ela da vazdo para aprendizagens sobre a experiéncia, sobre si proprio (pesquisador),
sobre os sujeitos envolvidos e sobre o exercicio da propria profissdo de professor.

A estrutura do texto de Freitas compreende um primeiro momento de apresentagéo de sua prépria historia,
especialmente como professora, e sua aproximagao ao tema em estudo. Depois, o texto apresenta uma aproximagao
tedrica e um didlogo com os fundamentos que sustentam teoricamente a tese. Em seguida, ha a apresentagédo de
aspectos metodoldgicos, mas também tedricos: trata-se do caminho tedrico metodolégico da pesquisa. Depois, ha
dois capitulos em que se apresentam os resultados, sendo o primeiro deles mais voltado para o contexto, a turma e a
sequéncia das aulas. O outro apresenta quatro narrativas de formagao, com base no dossié construido sobre cada



sujeito. Vale dizer que ndo se trata de capitulos meramente descritivos, pois identificam-se momentos interpretativos
da autora, com didlogos com a teoria.

Por fim, ha um capitulo final intitulado "Possiveis remates' na tecedura das histérias de formagao"; nestes a autora
produz uma ultima narrativa, retomando sua histéria desde o inicio da pesquisa, mostrando como o problema foi
"lapidado" (FREITAS, 2006, p. 270) durante o caminho; sdo narrados seus préprios aprendizados como professora e
pesquisadora, destacando como a insergdo de escrita discursiva durante a disciplina contribuiu para que os futuros
professores e a docente se desenvolvessem profissionalmente.

A tese da Profa. Dra. Vanessa Moreira Crecci, intitulada “Desenvolvimento profissional de educadores matematicos
participantes de uma comunidade fronteiriga entre escola e universidade”, foi defendida em fevereiro de 2016.

Crecci buscou compreender as experiéncias de desenvolvimento profissional e de constituigdo da profissionalidade
de educadores matematicos que participam de uma comunidade fronteirica. Para isso, Crecci selecionou “trés
participantes que tém a educacdo matematica como campo cientifico e/ou profissional” (2016, p. 17), integrantes do
Grupo de Sabado (GdS).

A metodologia dessa pesquisa estd baseada na pesquisa narrativa, e ela assim justifica a opgao:

A opcao pela pesquisa narrativa veio ao encontro de meu desejo de tecer
um modo ‘humano e sensivel de olhar e narrar a vida de homens e
mulheres em suas praticas cotidianas, e de compreendé-los em suas
singularidades (...)". Para isso, seria necessario optar por caminhos
metodoldgicos que valorizassem os sentidos que os educadores
matematicos apreendem em relac¢do a participagao no Grupo de Sabado.
Encontramos na narrativa a potencialidade ‘enquanto procedimento
tedrico-metodoldgico, que favorece a explicitagdo do vivido como também
possibilita a teorizagao do vivido, transformando-o em conhecimento
académico” (FIORENTINI, 2012, p. 12; RODRIGUES; PRADQ, 2015, p.101
apud CRECCI, 2016, p. 131).
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A pesquisadora utilizou o didrio de campo com notas das reunides do Grupo de Sdbado (GdS), memdrias das reunides
do GdS, alguns materiais publicados sobre a comunidade, transcrigdo dos encontros do grupo, transcrigao de seis
entrevistas com os participantes da pesquisa, anotagdes pessoais e relatérios cedidos pelos participantes da
pesquisa.

Em nosso entendimento, essa tese é uma "narrativa (auto) biografica ou biografica", de acordo com a definigdo de
(Lima, Geraldi e Geraldi, 2015), pois esse tipo de narrativa visa a reconstituicdo da histéria dos trés integrantes do
GdS, permitindo uma percepgéao desses sujeitos e da sua formagao através das narrativas. Ainda, ha o aspecto
relacional da propria autora, uma vez que ela também é integrante do GdS.

A organizagéao do texto de Crecci contém uma apresentacao da histéria do GdS; além disso, ela apresenta a sua
historia, especialmente as suas percepgdes sobre esse espago. A seguir, o texto apresenta uma aproximagao teorica,
um dialogo com os fundamentos que sustentam teoricamente a tese. Na sequencia, a autora descreve os caminhos
da pesquisa, a metodologia e os aspectos éticos. Ha dois capitulos em que se apresentam os resultados, sendo o
primeiro deles voltado as transcrigdes de entrevistas, memoria dos encontros, e as interagdes com os trés
participantes do grupo. O outro inclui as narrativas dos sujeitos da pesquisa. Ressalta-se que nao é uma transcrigéo
exclusivamente descritiva, pois ha dialogos com a teoria.



No final, hd um capitulo final intitulado “Guisa de concluir”, em que a autora faz consideracgdes “tendo em vista as
possibilidades da compreensdo das comunidades fronteirigas como espagos auténomos de experiéncias de
desenvolvimento profissional e de constituicdo da profissionalidade” (CRECCI, 2016, p. 19). Além disso, a autora
descreve o seu proprio desenvolvimento profissional desde o inicio da pesquisa.

A dissertagdo da Profa. Ma. Siely da Silva Guimarées, denominada “Uma investigag&o sobre a propria pratica a partir
da analise de erros como estratégia didatica nas aulas de matematica’, foi defendida em agosto de 2018.

O foco da pesquisa € a andlise de erros como estratégia de aprendizagem. Teve-se por objetivo € investigar a pratica
da propria pesquisadora em suas aulas, em duas turmas de 7° ano de uma escola municipal de Goiania-GO. Assim, a
autora investigou a propria pratica, verificando e analisando os erros algébricos dos alunos e como eles entendiam e
lidavam com esses erros.

A coleta de dados ocorreu por meio da observagao participante, das descri¢des e reflexdes do diario de campo, das
produgdes escritas dos alunos em relagéo as atividades aplicadas e recolhidas durante a intervengéo e de audios
gravados de todas as aulas, no decorrer de um trimestre.

Com esse material coletado e registrado, a pesquisadora produziu um livro como produto educacional. O livro
apresenta “uma reflexdo na e sobre a agdo com enfoque na analise de erros, contemplando os resultados da presente
pesquisa por meio de narrativas reflexivas, compartilhando a experiéncia obtida” (GUIMARAES, 2018, p. 16).

Parece-nos que essa dissertagdo € uma "narrativa de experiéncias planejadas’, como define Lima, Geraldi e Geraldi
(2015), pois, a partir da formagdo académica da autora, dos estudos e pesquisas realizadas, e com base na
experiéncia em sala de aula, a pesquisa parte de uma questao geral, qual seja: investigar o que ela, enquanto
professora, pode aprender ao refletir sobre a prépria pratica, ao desenvolver aulas com foco na analise de erros.
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A estrutura do texto de Guimaraes foi organizada em dois volumes sendo: o volume 1 contempla a introdugéo, o
memorial, a problematizagéo, os objetivos, a fundamentagao tedrica e metodoldgica e os caminhos da pesquisa. Ja o
volume 2, aborda a analise dos dados em forma de um livro de narrativas.

O volume 1 da dissertagao tem quatro capitulos que foram divididos da seguinte forma: no primeiro capitulo, a autora
apresenta seu memorial de vida, descrevendo alguns episédios da infancia até o momento em que se torna
professora e investigadora. No segundo capitulo, ela aborda o ensino e aprendizagem de Matematica, produzindo
uma critica sobre o modo como o ensino de matematica ocorre; descreve ainda sobre a relevancia de buscar meios
para que os alunos se tornem participantes do seu processo de conhecimento. Ja no terceiro capitulo, a autora expée
um didlogo com os fundamentos que sustentam teoricamente a dissertagdo. Por fim, no quarto capitulo, a autora
discute a estratégia metodoldgica a ser usada pela pesquisadora para a coleta de dados, discorrendo sobre os planos
de ensino das suas aulas de matematica, nas quais sera feita a coleta de dados. Nesses planos, a autora reitera as
estratégias propostas por ela para o uso da analise de erros em sala de matematica e também descreve como fara a
coleta de dados para a pesquisa, em cada uma dessas aulas. Ainda, nesse capitulo, ela informa como sera a analise
dos dados, com base na produgéao de narrativas sobre as aulas e o uso da analise narrativa.

O volume 2 da dissertagao é um livro de narrativas intitulado: "Meu aluno errou, e agora? Narra experiéncias e praticas
de uma professora de Matematica", em que a autora apresenta os resultados da pesquisa contando histoérias das
aulas planejadas, a partir do material coletado e registrado e também da teoria que sustenta o trabalho. Trata-se de
uma analise relativa, sendo esse livro o Produto Educacional vinculado a dissertagdo, que € uma exigéncia do
programa.

A dissertagao do Prof. Me. Marcos Vinicius dos Santos Amorim, denominada “Arvores, carrinhos e investigaces:
narrativas sobre a comunicagao na sala de aula de matematica”’, foi defendida em outubro de 2019.



O foco da dissertagao de Amorim é a comunicagao em aulas de matematica em um cendrio de investigagdes
matematicas e de resolugdo de problemas. Amorim acompanhou as aulas de matematica de um sexto ano do Ensino
Fundamental, do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagdo (CEPAE/UFG), no Laboratério de Ensino e
Pesquisa em Educagédo Matemadtica (LEPEM). Essas foram desenvolvidas por professores de matematica desse
centro. Elas comp&em um projeto de ensino intitulado Projeto Abakds, desenvolvido de forma colaborativa no interior
do grupo de pesquisa Abakds, citado no inicio deste texto. Amorim acompanhou as reuniées do grupo e também as
aulas na posigéo de colaborador, fazendo suas reflexdes no grupo e também auxiliando os docentes nas aulas do 60
ano.

Nesta pesquisa, o pesquisador utilizou o diario de campo, gravagdes de audio e video das aulas no Laboratorio de
matematica. No fim da analise, o pesquisador produziu duas narrativas que contam e analisam a comunicagao no
ambiente investigado.

48

Amorim adotou, em seu trabalho, caracteristicas da pesquisa narrativa, fundamentando-se nos pesquisadores Bolivar,
Clandinin e Connelly, o autor esta inserido em um cenario de aulas investigativas e tenta produzir as narrativas como
forma de compreender os aspectos de comunicagao nessas aulas.

Parece-nos que a dissertagdo de Amorim se assemelha a uma "narrativa de experiéncias educativas', segundo a
definicdo de Lima, Geraldi e Geraldi (2015), pois ele mesmo deixa explicito em seu texto a importancia da experiéncia:

[...] tive contato com aulas investigativas desde a graduagéo, durante o
estdgio supervisionado, seja estudando ou desenvolvendo na escola-
campo do estdagio. Quando fui professor, também busquei desenvolver
aulas de matematica com uma abordagem pautada no dialogo e na
investigagdo. Agora, ao longo dessa pesquisa de mestrado, pude vivenciar
a experiéncia de ser um professor que, ao investigar um ambiente
especifico, também repensa sua pratica, se relacionando com a
investigagdo (AMORIM, 2019, p. 122).

O texto de Amorim, no primeiro momento, é uma apresentagao da sua historia, em particular como professor, e a sua
aproximacgao com o tema em estudo. O texto contém a fundamentagéo tedrica que sustenta o tema em estudo. Em
seguida, o autor reitera o contexto da pesquisa e os caminhos tedrico-metodoldgicos percorridos. No capitulo
seguinte apresentam-se duas narrativas que contam e analisam a comunicagdo no ambiente investigado, narrando
duas atividades de investigagdo matematica desenvolvidas com os alunos. Essas duas narrativas sdo, ao mesmo
tempo, o modo que o pesquisador escolheu para apresentar o vivenciado e também o modo como ele analisa o
vivido. Durante as narrativas, ele permite relacionar-se com a experiéncia e também dialogar com as teorias em
estudo.

No ultimo capitulo denominado “Finalizando a historia, ndo a pesquisa, nem a experiéncia”, o autor produz uma
narrativa, retomando a sua histéria e o inicio da pesquisa, narrando os seus préprios aprendizados como professor e
pesquisador.

A dissertacao do Prof. Me. Sergio Muryllo Ferreira, intitulada “Cenadrios para investigagdo matematica: uma proposta
didatica para trabalhar sequéncias numéricas nas séries finais do ensino fundamental”, foi defendida em margo de
2020.

O foco da pesquisa recai na agdo do professor em aulas investigativas desenvolvidas em cenarios para investigagéo.
O autor, professor regente de trés turmas do 7° ano do Ensino Fundamental de uma escola particular de Goiania-GO,
trabalhou com alguns alunos dessas turmas e desenvolveu uma pesquisa sobre a propria pratica.



As aulas aconteceram no laboratério de Matematica da escola, o que foi um fator positivo; como o proprio
pesquisador relata no texto, isso “favoreceu a dinamica de trabalhos em grupos, além de disponibilizar recursos
materiais que facilitariam algumas construgdes como cubinhos e E.V.A. e lousa digital” (FERREIRA, 2020, p. 62).

As aulas foram audiogravadas e fotografadas, os didlogos transcritos e registros de aulas dos alunos foram
recolhidos e utilizados para compor narrativas sobre aulas de matematica. Como é um Programa de Mestrado
Profissional, foram produzidos dois ebooks como produtos educacionais. Um dos ebooks é composto de narrativas
de algumas aulas investigativas e o outro trata das sequéncias numéricas para alunos do 7° ano.
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Ferreira em sua pesquisa assume o papel de professor e pesquisador, uma caracteristica da Pesquisa Narrativa, como
ressalta em seu texto:

[..] uma metodologia de pesquisa de natureza qualitativa na qual a ndo-
neutralidade do pesquisador € percebida pelo seu modo de agir por meio
da experiéncia e da continua (re)construgdo das teorias tendo por base a
vivéncia significativa (FERREIRA, 2020, p. 18).

A dissertagéo de Ferreira, segundo a definigdo de Lima, Geraldi e Geraldi (2015), é uma "narrativa de experiéncias do
vivido"; o préprio autor faz essa observagdo em seu texto:

Eu havia pensado inicialmente na possibilidade de ‘filiagdo’ ao terceiro tipo,
narrativas de experiéncias planejadas para serem pesquisa com uma
provavel analise paradigmatica. Seria um ‘lugar comum’ para acomodar as
acgdes em uma teoria ja fundamentada. Mas fui surpreendido pela vivéncia
e acabei por considerar a possibilidade de transitar para a quarta filiagao,
as narrativas de experiéncia do vivido, acompanhadas da andlise narrativa
(FERREIRA, 2020, p. 60).

O texto de Ferreira contém uma apresentacao inicial de sua histdria, especialmente a sua vivéncia como pesquisador,
e como a pesquisa mudou a sua pratica profissional. Depois, o autor apresenta seu memorial de formagao abordando
suas inquietagbes e razdes que o levaram até a pesquisa. Em seguida, em seu texto, o autor sustenta teoricamente a
pesquisa e como isso também isso o motivou a (re)significar a sua préatica; além disso, aborda a relevancia da
pesquisa. O texto apresenta o caminho metodoldgico da pesquisa e o trabalho de campo. Em seguida, ha dois
capitulos que se cruzam, o primeiro apresenta quatro narrativas das aulas de investigagdo com as discussoes e 0
outro capitulo expbe as conclusdes.

Ao final, sdo apresentados dois livros como produtos educacionais, em forma de ebooks. Como mencionado, um dos
ebooks é composto de narrativas de algumas aulas investigativas e o outro trata das sequéncias numéricas para
alunos do 7° ano.

A dissertacdo da Profa. Ma. Vanessa Amélia da Silva Rocha, denominada “Estagio com pesquisa: narrativas de
formadores do curso de licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Goias” foi defendida em julho de
2020.

A autora investiga os professores formadores dos cursos de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de
Goids (UEG) atuantes no estdgio. Para essa pesquisa, a mestranda contou com a colaboragéo de dez professores que
responderam a um questionario com questbes abertas, contendo perguntas relativas a seu perfil profissional e de
formacgao, bem como sobre seu trabalho com estagio na licenciatura em matematica. Foram selecionados dois
sujeitos para a realizagéo de entrevistas semiestruturadas. Por fim, foi efetuada a analise narrativa dessas
entrevistas, o que possibilitou a construgdo desta pesquisa.



Rocha organizou sua pesquisa como narrativa biografica, com base na colaboragao dos sujeitos entrevistados, a
partir do que ela construiu narrativas e fez uma analise narrativa, baseando-se nos pesquisadores Clandinin e
Connelly.

O texto de Rocha é estruturado em quatro segées. No primeiro momento a autora apresenta a sua historia,
especialmente como professora e pesquisadora. Depois, o texto apresenta as escolhas metodoldgicas e os caminhos
tragados para a pesquisa. Em seguida, a autora exp6e uma discussao sobre “Estagio com Pesquisa na perspectiva
dos principais referenciais da drea" (ROCHA, 2020, p. 23).
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Na ultima segdo, Rocha analisa as entrevistas semiestruturadas realizadas com duas formadoras de professores, por
meio da analise narrativa. Essa segéo ¢é dividida em quatro subsegdes, sendo: Historias de vida, as experiéncias
formativas, a configuragdo do estagio e o professor pesquisador e o estagio com pesquisa.

Por fim, ha o capitulo intitulado “O bordado tecido’, em que Rocha produz uma narrativa retomando sua histéria desde
o inicio da pesquisa, destacando os aprendizados como professora e pesquisadora.

Olhares finais

Buscamos, neste ensaio, olhar a singularidade daquilo que nos toca, para usar a expressdo de Bondia Larossa (2002)
ao descrever os trabalhos que selecionamos. Uma vez que existem muitas outras investigagdes narrativas
publicadas, é importante enfatizar que nao tivemos a intengao de tecer generalizagbes sobre esse tipo de pesquisa no
Brasil, mas sim nos deixar tocar pela singularidade dos trabalhos que escolhemos analisar.

Assim, é bastante tocante nas pesquisas aqui apresentadas a caracteristica autobiografica presente em todas elas,
mesmo quando o objetivo do pesquisador ndao era construir uma narrativa de historia de vida; ou seja, mesmo quando
a pesquisa ndo se enquadra no que Lima, Geraldi e Geraldi (2015) chamaram de "narrativas (auto)biograficas ou
biograficas".

De fato, o carater relacional dessas pesquisas se faz evidente, seja pela apresentagdo de um "memorial de formagao"
(PRADO; SOLIGO, 2005) seja em um texto introdutorio narrando o percurso profissional, como se nota em todos os
seis trabalhos analisados; seja pelo didlogo constante que os autores fazem entre sua propria histéria, seja pela
vivéncia da pesquisa ou experiéncia. Em seus trabalhos de pesquisa, Crecci (2016), Amorim (2019) e Ferreira (2020)
colocam-se o tempo todo, relacionam-se e implicam-se. Isto ocorre na introducao do texto, na construgdo da analise
ou em outros momentos, como na propria definigdo da metodologia da pesquisa, tal como faz Crecci. Ferreira, por
sua vez, dialoga de maneira intensa com os fundamentos tedéricos de sua pesquisa; mostra-se desconstruindo velhos
paradigmas e construindo novos caminhos no fazer cientifico. Sdo trabalhos autorais e originais, nesse sentido, pois
0s pesquisadores sempre colocam em questao a sua prépria historia e constituicdo como professores, sua
identidade; além do mais, dialogam e ressignificam o proprio objeto da pesquisa.

Em seus trabalhos, Freitas (2006), Crecci (2016) e Rocha (2020) utilizam a entrevista como uma das fontes de dados
da pesquisa. Esse recurso permite ao entrevistado narrar acontecimentos importantes da sua historia de vida e do
ambiente que faz parte. Mas como Jovchelovitch e Bauer (2003, p.92) enfatizam, “[...] a narrativa ndo ¢ apenas uma
listagem de acontecimentos, mas uma tentativa de liga-los, tanto no tempo, como no sentido.” Jovchelovitch e Bauer
(2003) realgam importancia do “enredo’, pois o enredo de uma narrativa marca o comeco e o fim de uma histéria.
Além disso, é por meio dele que temos a nogdo do que deve ou ndo deve ser dito. Nas pesquisas de Freitas, Crecci e
Rocha, as entrevistas denotam caracteristicas de uma conversa informal em que os sujeitos se sentiram confortaveis
para narrar suas histérias, emitirem suas opinides e elaborarem suas reflexdes sobre o tema abordado. Em seguida,
as autoras fazem uma andlise reflexiva sobre as entrevistas.



Por fim, evidencia-se nas pesquisas apresentadas como os autores pesquisadores produzem sua propria narrativa,
retomando sua histéria e destacando os aprendizados como profissionais e pesquisadores. Nesse contexto, deixam
uma contribui¢cdo para a formacao de professores ou para o ensino de matematica, como também o registro de si
proprios como um texto a ser lido (PINNEGAR; HAMILTON, 2009).

Os aprendizados que tivemos como leitores, estudiosos e colaboradores de alguns desses trabalhos nos ajudam a
construir e trilhar nossos proprios caminhos como pesquisadores narrativos. Com esse olhar, este ensaio €, neste
momento, 0 Nosso registro de nds mesmos.
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Introducao

0 ensino de Ciéncias da Natureza unido a compreenséo da realidade de mundo é fundamental para que o
aprendizado favorega o desenvolvimento cognitivo. Se assim néo for feito, a aprendizagem podera tornar-se apenas
uma maneira mecéanica de resolver questdes, sem a compreensao dos fendmenos que ha por trads dos conceitos.

H& uma valorizagéo excessiva da memorizagao de formulas, definicdes e reprodugédo de modelos, cuja influéncia
reside na tendéncia tradicional, ou seja, na pratica do ensino de Ciéncias. A desvinculagdo dos temas abordados na
escola com a realidade pouco favorece a aproximacao e a aplicagdo dos contelidos ensinados e o cotidiano do
educando.

A Matematica constitui uma ferramenta amplamente utilizada no ensino de Ciéncias da Natureza, sendo usada na
elaboragéo de leis, principios e teorias da Fisica e Quimica. No entanto, a deficiéncia da aprendizagem matematica
significativa é perceptivel a tal ponto que muitos se contentam em apenas decorar formulas e conceitos, criando
suas proprias conexoes.

A alfabetizagao cientifica implica entender a utilizagdo dos conhecimentos na area de Ciéncias na vida cotidiana para
fazer a leitura do mundo em que se vive e transforma-lo em um mundo melhor. Contrapondo-se a um modelo de
ensino de Matematica e Quimica tradicional caracterizado pela memorizagao de formulas e métodos resolutivos, a
compreensdo desses conhecimentos para o aluno é importante, vez que possibilita descobertas cientificas do meio
gue o cerca.

Nesse sentido, a Etnomatematica, tendéncia pedagogica educacional que estimula o desenvolvimento da
criatividade a partir das agbes pedagogicas construidas dentro do contexto sociocultural, proporciona um
conhecimento pratico, sem perder o carater académico-escolar do ensino. Ela estabelece uma aprendizagem mais
significativa e atrativa, por contemplar experiéncias da vida que, refletidas e analisadas, evitam a mecanizagéo do
ensino.

Alternativas metodologicas sdo necessarias a construcao de saberes significativos para que os estudantes possam
atuar como cidadéos criticos e reflexivos em relagdo ao meio em que vivem. No presente capitulo tem-se como
objetivo realizar aproximagoes entre o ensino de Matematica e o de Quimica, a partir de uma série de atividades com
o tema alimentagdo na propositura de pesquisas, tais como: composigao nutricional, alimentos industrializados,
atividades fisicas. Neste caso, em especial, tem-se o propdsito de demonstrar a conexdo entre as disciplinas,
facilitando o aprendizado do conteudo de ambas. Tais atividades compdem o produto educacional intitulado
“Sequéncias Didaticas: a modelagem matematica no ensino de Quimica” que se encontra em fase de elaboragao e
aplicagéo.
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Fundamentacao Tedrica

Uma proposta para desenvolver o ensino da Matematica de forma dinamica e significativa consiste em renovar os
(pré)conceitos que se tem dessa area do conhecimento. Por isso, faz-se necessdrio promover novas maneiras de
ensino que articulem o saber matematico ao cotidiano do aluno, elevando-o a sujeito ativo da aprendizagem,
explorando a investigagao e a criatividade (D’AMBRQOSIO, 1989).

De maneira analoga, o ensino de Quimica pode ocorrer a partir das vivéncias do aluno, por exemplo: reflexdo da sua
vida e seus costumes, promovendo-se a consciéncia critica, conduzindo o educando a analisar, compreender e
utilizar essa aprendizagem no ambiente em que vive, tendo condigdes de perceber e interferir em
situagdesproblemas (CARDOSO e COLINVAUX, 2000).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) estabelece que compreender as linguagens especificas da area das
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, por meio de codigos, simbolos, nomenclatura e géneros textuais, é
fundamental no processo de letramento cientifico de todo cidadao (BRASIL, 2018).

A alfabetizacdo deve desenvolver a capacidade de organizagdo do pensamento de maneira logica, auxiliando na
construgdo de uma consciéncia critica em relagdo ao mundo que a cerca. Paulo Freire (1981) concebe a
alfabetizagdo como o meio pelo qual se estabelecem conexdes entre o mundo em que a pessoa vive € a palavra

escrita. A partir dai, originam-se a significagdo e as construgdes de saberes.

De alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e dizer que a leitura da
palavra ndo € apenas precedida pela leitura do mundo, mas por certa
forma de “escrevé-1o” ou de “reescrevé-lo’, quer dizer, de transforma-lo
através de nossa pratica consciente (FREIRE, 1981, p. 13).

Conforme Chassot (2003, p. 92), “a divisdo em ciéncias naturais e ciéncias humanas parece inadequada, pois a
quimica, a fisica, a biologia e mesmo a matematica sdo também ciéncias humanas, porque sdo constructos
estabelecidos pelos humanos”.

A interdisciplinaridade entre o ensino de Matematica e o de Quimica é uma ruptura com o tradicional, uma forma de
aproximar e articular os conceitos e o trabalho docente no ambito escolar.

A prética interdisciplinar pressupde uma desconstrugao, uma ruptura com
o tradicional e com o cotidiano tarefeiro escolar. O professor
interdisciplinar percorre as regides fronteirigas flexiveis onde o ‘eu’
convive com o ‘outro’ sem abrir méo de suas caracteristicas,
possibilitando a interdependéncia, o compartilhamento, o encontro, o
didlogo e as transformacdes (FAZENDA, p. 82, 2008).

Faz-se fundamental a elaboragéo de praticas didatico-pedagdgicas que facilitem a aprendizagem significativa e
estimulem a autonomia do aluno na produgado de conhecimento, intermediado pelo professor. De acordo com Freire
(1996, p. 47), “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua propria produgdo ou sua
construgao”.

O trabalho interdisciplinar de Ciéncias e Matematica atrelado a aprendizagem colaborativa torna as aulas mais
significativas e instigadoras na construgéo do conhecimento. Abrem-se possibilidades de saberes que podem ser



explorados e problematizados de forma a conduzir a reflexdao e contribuir para o processo de construgéo da
cidadania, fundamental no processo de ensino-aprendizagem (TORRES; ALCANTARA; IRALA, 2004).
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Diversos conteudos na disciplina de Quimica necessitam de conhecimentos matematicos para melhor compreenséo.
Apresentamos a Modelagem como meio motivador e facilitador do aprendizado do aluno, conectando o ensino a
modelos que servem para resolver situagdes problemas do cotidiano. Segundo Bassanezi (2002, p. 16): “a
aprendizagem realizada por meio da modelagem facilita a combinagdo dos aspectos Iudicos da matematica com seu
potencial de aplicagdes”.

Conforme D'’Ambrosio (1988), a Etnomatematica é uma aproximagdo da modelagem, de modo que contribui no
processo de ensino-aprendizagem de maneira interdisciplinar aproximando a linguagem formal da Matematica
escolar das Matematicas populares, culturais e cotidianas do meio social.

Nossa conceituagéo define Etnomatematica como a maneira particular
eespecifica que grupos culturalmente identificados utilizam para
classificar, ordenar, contar e medir. Ora, facilmente se ampliam essa
conceituacao incluindo observar, conjecturar, experimentar e inferir, e esta
a conceituada Etnomatematica como a capacidade e as maneiras, de
dominio de um grupo cultural identificado, de observar, conjecturar,
experimentar, inferir, classificar, ordenar, contar e medir (D’AMBROSIC,
1988).

Abordar temas relacionados a composigdo dos alimentos, alimentagao, saude e pratica de atividades fisicas é de
fundamental importéncia para o processo de ensino e aprendizagem. Assim se aproximam o ensino de Matematica e
o de Quimica, de forma a serem explorados e problematizados com o intuito de refletir e contribuir para o processo
de cidadania.

Proposta Metodolodgica

A Termoquimica é um ramo da Quimica que estuda as trocas de calor associadas as reagdes quimicas, 0s conceitos
de energia, calor, temperatura, transferéncia de calor e medidas de quantidade de calor. Esses conceitos, quando
apresentados, trazem muitas dificuldades de compreensédo para os alunos, pelo fato de estes ndo conseguirem
estabelecer conexdes com o que ocorre no cotidiano.

Como determinar o valor calérico de um alimento? Como compreender a Matematica no calculo de calorias? Como
relacionar a quantidade caldrica ingerida a necessidade de atividades fisicas? Com o objetivo de responder essas
perguntas, este capitulo apresenta uma proposta de oficina com a tematica “Alimentacédo e Tik Tok” que prioriza as
discussoes acerca da compreensédo dos calculos da quantidade de energia contida nos alimentos.

Busca-se também tecer relagdes entre os conceitos quimicos, matematicos e o cotidiano dos alunos da 12 série do
ensino médio de duas escolas da rede particular de ensino da cidade do Rio de Janeiro.

A proposta metodolégica visa ao desenvolvimento das seguintes habilidades: 1) compreender a informagéao
nutricional dos alimentos através da tabela nos rétulos dos alimentos; entdo, se pode evidenciar a importancia da
Matematica na interpretagao de dados em tabelas e como os numeros apresentados impactam no equilibrio de uma
vida saudavel; 2) apresentar a formula utilizada para calcular a quantidade de calorias, conectando conceitos
matematicos, como: proporgao, fungéo e unidades de medida; 3) relacionar o calor envolvido nas transformacgdes
qguimicas e a massa de reagente; 4) representar informacdes sobre as transformagdes quimicas de acordo com os



aspectos termoquimicos por meio de tabelas; investigar a composi¢do quimica dos alimentos e sua relacdo com a
saude; 5) calcular a quantidade de calorias dos alimentos, conforme informada na tabela nutricional, a partir da
quantidade encontrada na atividade experimental que serd realizada; 6) estimar o tempo gasto em atividades fisicas,
destacando a danga no aplicativo Tik Tok, para equilibrar a quantidade de calorias ingeridas pelos alimentos; 7)
estabelecer relagbes entre a Quimica e a Matematica; perceber esses conceitos no cotidiano.

SR)

12 Etapa: Problematizagao inicial

Para o inicio das atividades, propde-se apresentar aos alunos um kit com alimentos que eles consomem no cotidiano
e explorar as informacgdes nutricionais (Figura 1).

Figura 1: Rotulos com as informagdes nutricionais

Fonte: A Autora, 2021

Em seguida, propor a seguinte situagao-problema: “Como vocé acha que a Matematica é importante na interpretagao
de uma tabela nutricional?”. Apos a apresentacao da situagao-problema, investigar quais conhecimentos prévios os
alunos tém sobre a composigao (carboidratos, lipidios, proteinas etc.) dos alimentos citados.



Apods a andlise, fazer os seguintes questionamentos, a partir de um questiondrio andénimo, com o uso da ferramenta
digital Mentimeter:

1. Quantas vezes vocé se alimenta?

2. Quando vocé compra um alimento, vocé costuma ler alguma informacao sobre
ele?

3. Vocé se preocupa com a quantidade de calorias dos alimentos?
4. Vocé sabe como sao calculadas as calorias de um alimento?
22 Etapa: Construcao da nuvem de palavras

Nesta etapa, propde-se a construcao de uma nuvem de palavras a partir do seguinte questionamento: “O que vocé
entende por calorias?”. Essa nuvem funcionara como ferramenta pedagodgica de organizagao de idéias, a partir de
palavras-chave, construida com base no Mentimeter, levando-se em consideragdo as perguntas feitas anteriormente.

32 Etapa: Apresentacao de uma situagao-problema

Situagdo-problema: Suponha que uma pessoa disponha dos seguintes alimentos, na mesma quantidade: amendoim,
améndoa, pipoca doce industrializada, biscoitos salgados industrializados. Qual desses alimentos forneceria maior
quantidade de energia?

42 Etapa: Definigao de conceitos
1. Apresentar as definigdes de energia, calor e de temperatura;

2. Apresentar a férmula utilizada para calcular a energia liberada na queima de um
alimento, baseada na Primeira Lei da Termodinamica;

3. Questionar se ha relagdo dessa formula com conceitos matematicos;
4. Apresentar a proporcionalidade entre energia liberada e variagdo de temperatura;

5. Explicar como sao feitas as medidas de quantidade de calor e mostrar a
proporgao entre energia liberada e a massa de alimento queimada

52 Etapa: Atividade experimenta
Roteiro do experimento:
Materiais e reagentes:
1.1 lata de refrigerante
2.1 suporte universal

3. 1 rolha de cortica



4.1 bastéo de vidro
5.1 proveta de 500 mL
6. 1 placa de Petri

7.1 béquer de 50 mL

8. 1 termodmetro, balanca digital (pode ser uma balanca de uso doméstico, com
precisao de 0,01 g)

9. 1 clipe de metal
10. 1 clipe de metal
11. 1 porcéao de pipoca industrializada
12. 1 porgao de amendoim
13. 1 porcao de améndoa

14. 1 por¢aode cada biscoito salgado

Video 1: Aparato para determinagao do calor produzido na queima dos alimentos

Combustao

Fonte: A Autora, 2021.

Procedimentos
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https://www.youtube.com/watch?v=wNZ12Oaebsc

1. Meca 200 mL de agua com a proveta e verta-a em uma lata de refrigerante vazia.
2. Com auxilio de um termdmetro determine a temperatura inicial da agua.

3. Pese um pedaco do alimento e prenda-o no clipe afixado na rolha de cortica. A
distancia entre o alimento e o fundo da lata afixada no suporte universal deve ser
de 2 cm.

4. Queime o alimento com auxilio de um palito de fosforo (Figura 2). Durante a
gueima, agite a agua da lata com um bastao de vidro.

Figura 2: Aluno realizando a queima do alimento durante o experimento.

Fonte: A Autora, 2021

5. Ap6s a combustdo, meca a temperatura final da agua e a massa final do alimento
e anote os valores obtidos.



6. Repita as etapas anteriores para 0os demais alimentos com a mesma massa
inicial.

Durante a realizagédo do experimento, anote os valores de massa inicial (g) e massa final (g) para cada alimento, as
temperaturas inicial e final ( oC) da dgua em cada queima de alimento e, por fim, anote a variagdo de temperatura (
oC) da dgua em cada combustédo. Esses dados podem ser organizados pelos alunos em uma tabela.

62 Etapa: Andlise e discussao dos dados obtidos no experimento

Proponha as seguintes discussdes aos alunos, a fim de analisar os dados obtidos no experimento:
1. Como foi a queima dos diferentes alimentos testados?
2. Na combustao ocorreu a absorcao ou liberacao de energia? Justifique
3. A maior variacao de temperatura foi observada para qual alimento?

4. O alimento que vocés sugeriram que seria mais calorico, realmente foi o que
liberou maior mais energia? Justifique.

Nessa etapa propde-se que os alunos fagam calculos para estimar a quantidade de calorias por grama de cada
alimento e também a quantidade de calorias de acordo com a porgao indicada nos rotulos.

1. Como vocé pode fazer esse calculo e qual(is) conceito(s) matematico(s) esta(ao)
envolvido(s) nesse processo?

2. Ha diferenca entre a quantidade de calorias obtida no experimento e a quantidade
de calorias informada na tabela nutricional? Se ha diferenca, o que pode ter
influenciado?

3. Analise a tabela a seguir (Tabela 1) com a composigao dos alimentos testados
em relacdo a 100 g de amostra e proponha uma explicacao para os dados obtidos
no experimento.

Tabela 1: Composic¢ao nutricional dos alimentos

Composicao média de amostra de 100 g dos alimentos testados

Alimento Calorias(kcal) Carboidratos (g) Lipidios (g) Proteinas (g)




Composicao média de amostra de 100 g dos alimentos testados

Pipoca doce 468 62,5 23,3 6,6
Biscoito salgado (B) 110 65,0 23,5 50
Biscoito salgado (C) 80 59,1 254 54
Biscoito salgado (D) 170 68,1 15,7 8,5
Amendoim 310 20,6 50,0 23,3
Améndoa 280 29,5 47,3 18,6

Fonte: Tabela Brasileira de Composicao de Alimentos, 2011 (Adaptada)

4. Faca uma pesquisa sobre a composigao nutricional (quantidade de proteinas,
lipideos e carboidratos) e o poder calorifico de cada alimento e apresente uma
explicacéo para que tais alimentos sejam tao caloricos.

5. Como a Matematica se relaciona com a leitura desses dados?

o5/

72 Etapa: Problematizacgao final

Espera-se que os alunos fagam conexdes entre a Quimica, a Matematica e o cotidiano, para isso séo feitos os
seguintes questionamentos:

1. Como foi participar deste experimento?
2. Como voceé utilizou a Matematica e a Quimica durante os encontros?
3. Vocé consegue estabelecer uma relacao entre essas disciplinas? Se sim, explique.

4. Como vocé poderia relacionar as discussdes Nos N0SS0S encontros com o
cotidiano?

5. Em que vocé acha que esse experimento pode influenciar?
8 Etapa: O uso do Tik Tok: atividade fisica, bem-estar e a queima de calorias

O objetivo é discutir com os alunos os beneficios da pratica de uma atividade fisica, evidenciando o auxilio no bem-
estar e na queima de calorias apds a ingestdo dos alimentos. A partir desse levantamento, enfatizar que ha diversas



modalidades que auxiliam na manutencdo de uma vida equilibrada entre alimentacao e atividades fisicas, como
ilustrado na Figura 3. Inclusive um aplicativo que tem ganhado grande destaque, oTik Tok. Esse aplicativo € uma rede
social de criagdo e compartilhamento de videos curtos, entre os quais se destacam os videos de dangas e
coreografias.

Figura 3: Captura de tela extraida do enderego eletrénico Boa Forma.

Fonte: boaforma.abril.com.br/fitness/escolha-sua-modalidade-de-danca-para-queimar-
calorias/

As seguintes discussoes sao propostas

1. Vocé utiliza o Tik-Tok? Vocé ja havia pensado no aplicativo como opgao de pratica
de exercicio fisico?

2. Quanto tempo é necessario dancar para fazer o gasto de calorias de cada um dos
alimentos analisados anteriormente?

3. De que maneira podemos utilizar a Matematica para relacionar o consumo de
alimentos e o tempo necessario de pratica de atividades fisicas para auxiliar no
gasto calorico?

92 Etapa: Compartilhamento de conhecimentos

A sugestao € que os alunos compartilhem os conceitos adquiridos por meio da criagao de um mural na escola ou
digital, a partir de uma ferramenta digital para a construgdo de murais virtuais e colaborativos, o Padlet (https://pt-
br.padlet.com/) que pode ser acessado no computador ou aplicativo de celular, no qual os alunos podem construir,
compartilhar e valorizar as criagdes da turma.

Resultados e discussao

Deve-se ressaltar que a anadlise e a discusséo dos resultados desta pesquisa ainda se encontram em andamento. A
aplicagéo da atividade esta sendo realizada com alunos do 1° ano do Ensino Médio de duas escolas particulares, de


https://boaforma.abril.com.br/fitness/escolha-sua-modalidade-de-danca-para-queimar-calorias/
https://pt-br.padlet.com/

uma mesma rede de ensino do Rio de Janeiro. Um grupo composto por 5 alunos ao qual denotaremos por grupo A e
o outro grupo formado por 4 alunos, que sera identificado como grupo B.

Inicialmente, os alunos observaram as tabelas nutricionais com o intuito de conhecer o perfil dos estudantes e os
conhecimentos prévios acerca da tematica alimentagao e informacao nutricional dos alimentos. Dos cinco alunos do
grupo A, apenas dois disseram ter o habito de fazer a leitura da tabela nutricional; ja no grupo B, nenhum aluno
afirmou ler as informacgdes da tabela nutricional. O seguinte questionamento foi realizado: “Como vocé acha que a
Matematica é importante na interpretagdo de uma tabela nutricional?”.
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Um aluno relatou ser necessaria a interpretagao do que esses numeros significam na alimentagéo ou dieta de cada
pessoa; caso contrario seriam apenas numeros. Essa compreensado da importancia da linguagem conecta-se com a
concepgdo de alfabetizag&o cientifica. Conforme Chassot (2003), ¢ um meio pelo qual pode potencializar agdes que
privilegiam uma educagdo mais comprometida.

Para Skovsmose (2001, p.118), “o conhecer reflexivo tem de ser desenvolvido para dar a alfabetizagdo matematica
uma dimensdao critica”. Dessa forma, a Matematica como ferramenta social estd associada ao conhecimento técnico

no campo nutricional, promovendo desenvolvimento do pensamento reflexivo nesse ambiente de aprendizagem.

Figura 4: Questionario em forma de nuvem de palavras realizado com o grupo A: conhecimentos prévios.

Fonte: A autora, 2021.

Figura 5: Questionario em forma de nuvem de palavras, realizado com o grupo B: conhecimentos prévios.



Fonte: A autora, 2021.

A partir dessas nuvens de palavras, num processo dialdgico, o aluno assumiu a fungéo de sujeito da agéo e de, forma
ativa, produziu conhecimento meio de seus préprios conhecimentos e experiéncias.

Ao apresentar a férmula Q = m . ¢ . AT (onde Q é a quantidade de calor, m e ¢ sdo a massa e o calor especifico da
agua, respectivamente) e os conceitos nela envolvidos, os alunos foram questionados se havia uma relagdo com
conceitos matematicos. Os estudantes responderam que o conceito abordado era o de proporcionalidade,
justificando que se a massa utilizada no experimento seria a mesma e o calor especifico da dgua era uma constante;
a quantidade de calorias estaria ligada de forma diretamente proporcional a variagdo de temperatura.

Ao ser apresentada a situagédo-problema - “Dentre os alimentos disponiveis, qual desses forneceria maior quantidade
de energia?”, - alguns alunos optaram pelos biscoitos salgados, outros pelo amendoim como o mais caloérico. Essas
respostas geraram discusséo, provocada pelos préprios alunos, no sentido de compreender que ser mais caldrico,
ndo significa ser menos saudavel.

Segundo Sasseron (2015, p.61), investigagdo e argumentagdo tém sido utilizadas como “formas de tratar assuntos
cientificos em sala de aula”. Isto evidencia que elementos da cultura social sdo meios proprios do processo de
ensino e aprendizagem, corroborando o conceito de Etnomatematica.

O momento do experimento foi muito aguardado por todos os alunos envolvidos. Eles estavam animados por
poderem fazer uma experiéncia e participar do trabalho investigativo sobre a quantidade de calorias produzidas por
cada elemento, observando a intensidade da chama durante a combustéao, a variagdo de temperatura e
estabelecendo relagbes com a alimentagao didria deles.

Quando questionados acerca de como foi participar dessa primeira etapa, responderam: “Gostei bastante, foi uma

n.

experiéncia incrivel e aprendi coisas que sao presentes no nosso cotidiano e nem notamos”; “Achei muito
interessante, divertido e diferente”; “Gostei do nosso encontro, consegui entender que da para usar a Matematica na
Quimica”. No audio a sequir, link:https://www.youtube.com/watch?v=40ly9Y_GI6E, podemos observar o quao

significativo foi para a aluna poder participar da sequéncia didatica.


https://www.youtube.com/watch?v=4Oly9Y_Gl6E

Essa participagao ativa dos alunos, a partir de experiéncias vivenciadas no cotidiano, estabelece relagdes
matematicas e quimicas para além da sala de aula; atribuir significado a esses conteldos desenvolve o pensamento
critico a cidadania. A metodologia presente nesta pesquisa podera promover no aluno o exercicio de raciocinio,
interdisciplinaridade, alfabetizagdo cientifica, habilidade de comparacao de informacdes, analise, avaliagéo, além da
divulgagdo dos conhecimentos adquiridos, conforme previsto pela BNCC.
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Conclusao

A modelagem pode ser uma ferramenta facilitadora no ensino de conceitos matematicos, pois possibilita ao aluno
aproximar os conceitos da realidade em que vive, significando a aprendizagem.

Por meio dessa proposta metodoldgica, a qual faz parte do produto educacional “Sequéncias Didaticas: a
modelagem matematica no ensino de Quimica”, espera-se que o aluno compreenda a interdisciplinaridade entre
Quimica e Matematica, a partir das informacodes nutricionais dos alimentos e dos recursos necessarios para calcular
a quantidade de calorias. Com isso, espera-se poder associar a aplicabilidade desses conhecimentos em seu
cotidiano, além de contribuir para equilibrio entre alimentagao, salde, bem-estar e a pratica de atividades fisicas.

A proposta da sequéncia didatica permite a participagéo ativa dos alunos, possibilitando maior interagéo e
envolvimento entre os alunos, o professor e as reflexes do meio em que vivem.

Sendo assim, a importancia torna-se ainda maior devido a possibilidade de os alunos tornarem-se disseminadores

do conhecimento, sujeitos autbnomos, com habilidades e competéncias produzidas durante as atividades
necessarias para avaliar e ocupar espago deles na sociedade, de forma critica e responsavel.
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Consideracoes iniciais

Neste ensaio procura-se levantar algumas reflexdes acerca dos desafios e possibilidades para a formagéao do leitor
literdrio na Educacao de Jovens e Adultos(EJA). Essa modalidade de ensino é oferecida a um publico que ndo
completou, abandonou ou néo teve acesso a educacgao formal na idade adequada. O exercicio da leitura de textos
literarios pode possibilitar, estimular ou ampliar a visao critica e reflexiva no que concerne a realidade social vivida
pelos alunos e alunas dessa modalidade de ensino. Via de regra e, a partir de uma realidade vivenciada em sala de
aula, é possivel afirmar que existe distanciamento desse alunado no que se refere ao desempenho da leitura do texto
escrito. Para além disto, ha a dificuldade de interpretacao textual e retraimento entre os estudantes quando instados
a se expressarem oralmente e/ou por escrito. Essa agéo prejudica o processo de desenvolvimento cognitivo,
emocional e social do aluno e, consequentemente, a aprendizagem.

A Educagao de Jovens e Adultos (EJA) como categoria escolar, ainda que distinta do ensino regular considerando-se
suas peculiaridades, ndo pode abster-se de estar atenta a demanda da capacitagdo educacional e do
desenvolvimento da formagdo humana. Desta forma, o papel do professor da EJA é primordial na reintegracao
escolar desse alunado, procurando, por meio do processo reflexivo, gerir estratégias e métodos didaticos e
pedagogicos que visem ao letramento deles no mundo contemporaneo.

Entre outras atribuigdes e com a ciéncia de que o espago escolar possui, seja quanto a responsabilidade e/ou a
singularidade para a capacitagdo do educando, a leitura literdria nesse ambiente se faz imprescindivel. As exigéncias
que recaem sobre a escola, no que diz respeito a promover um ensino de qualidade que possa capacitar o individuo
critico, reflexivo e atuante no exercicio de sua cidadania, sédo cada vez maiores. Desta feita, a leitura como pratica
social se faz relevante. Ciente da necessidade discente e da responsabilidade docente, neste estudo procura-se
evidenciar a pertinéncia do trabalho com textos literarios no ambiente escolar, por entender que estes podem ser
utilizados como insumo para a formagédo humanizada, critica e emancipatéria. Acredita-se que, por intermédio de
atividades leitoras aplicadas a realidade da sala de aula, possa se desenvolver uma politica de atuagado que contribua
para o ensino e o letramento de jovens e adultos. Nesse sentido, faz-se indispensavel a consciéncia de valores e
expectativas proprias das universidades e principalmente dos discentes.
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A Educacao de Jovens e Adultos (EJA): um instigante e desafiador modelo de ensino

‘Uma longa caminhada comega por um pequeno passo, e esse primeiro passo € acreditar na educagéo de jovens e
adultos” (GADOTTI, 2008, p. 20, grifos do autor). Mesmo entendendo que se trata de uma modalidade especifica de
ensino e, naturalmente, com caracteristicas proprias, aqui se apoia e se solidariza com o pensamento de Gadotti que



acredita no progresso dessa categoria escolar. Tendo em vista esse pressuposto e considerando-se a vivéncia
docente na Educagéo de Jovens e Adultos, com base em agdes pedagogicas que priorizem a agao leitora, torna-se
possivel sustentar que passos mais firmes e extensos possam ser atingidos por esses alunos e alunas. Assim, a
atuacgdo de incentivo e estimulo, principalmente, do exercicio da leitura aliada a outras atividades educacionais
possibilitardo o crescimento intelectual e, sobretudo, humano, desse alunado.

Ao se referir a Educacgado de Jovens e Adultos, é necessario reconhecer a diferencga existente entre o ensino para
criangas em idade regular, que iniciaram seus estudos em momento considerado apropriado, e outros individuos que,
por varias razdes, ndo puderam iniciar e terminar o ciclo escolar na época adequada. Infelizmente, sabe-se que esta é
uma realidade comum a parcela significante da populagdo brasileira. No entanto, pode-se afirmar que esses alunos e
alunas, mesmo afastados da escola por determinados periodos ou, ainda, nunca a tendo frequentado, trazem
consigo uma experiéncia social, historica e cultural. Eles e elas sao sujeitos leitores do mundo. Ao discutir este
modelo de ensino, € impossivel ndo recorrer a sustentagao freireana que assegura a situagdo dessas pessoas em
busca da ampliagdo do saber; elas mesmas reconhecem essa necessidade e caminham para um lugar comum a
todos, qual seja, o do conhecimento. Por isto, neste ponto convergente “[...] ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios
absolutos: hd homens que, em comunhdo, buscam saber mais” (FREIRE, 1987, p. 52).

Voltada aqueles individuos que, por determinadas condigdes ou situagdes, nao puderam frequentar a escola em
idade adequada, a Educagéo de Jovens e Adultos, doravante intitulada EJA, tem caminhado paralelamente a histéria
educacional brasileira no que se refere a alfabetizacdo e ao ensino desse publico. Apds vdrias terminologias e
alteracOes legais é atualmente regida, entre outras regulamentagdes, pela propria Constituigdo Federal de 1988 que,
em seu artigo 208, inciso |, Emenda Constitucional n® 14 de 12/09/1996, determina “[...] ensino fundamental
obrigatdrio e gratuito, assegurado, e sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiverem acesso na idade propria”.
Ainda sob a égide da CF de 1988 em seu artigo 205, estabelece-se a educacgdo como “[...] direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.” Brasil
(2020). A Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional — LDBE n°® 9.394 de 20/12/1996 reitera esse direito em seu
artigo 2°. O artigo 37 especifica que EJA ¢é atribuida as pessoas que estiveram ausentes ou ndo presentes na escola
na idade propria. Também o § 1° do mencionado artigo reafirma a garantia de acesso a educagdo apropriada a
esses jovens e adultos, considerando-se as necessidades e o contexto social desses alunos, proporcionando-lhes
cursos e exames. Brasil (1996).
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Mais do que alfabetizar, a EJA deve cumprir com as mesmas responsabilidades e deveres que o ensino regular
requer, destacando-se aqui o carater humano da educagao. Dessa maneira, deve procurar sempre diminuir as
injustigas sociais por meio do ensino critico, minimizando ou extinguindo as questdes que, quase sempre,
acompanham esse publico no que se refere a baixa autoestima. E mais: a vergonha pela condigdo do analfabetismo
ou ndo-letramento, em razdo do preconceito, da exclusdo social e da marginalizagéo que sofre a maioria desses
estudantes. Assim,

[..] a qualificagdo pedagdgica de programas de educagéo de jovens e
adultos é uma exigéncia de justica social, para que a ampliagéo das
oportunidades educacionais nao se reduza a uma iluséo e a
escolarizagéo tardia de milhares de cidadaos néo se configure como mais
uma experiéncia de fracasso e exclusdo. (RIBEIRO, 2001, p. 16).

O docente, convicto de que se encontra diante de outra realidade educacional, deve entender que é preciso se
preparar para enfrentar esse desafio. Nesse contexto, capacitar-se para atender e compreender esses sujeitos, bem
como os anseios e as razdes deles, podendo torna-los aptos ndo apenas a ler e a escrever, mas também a superarem
0s mais variados obstaculos existentes em suas vidas. Essa atitude de prover o conhecimento, a conscientizagéo e a
libertagcao sao propostas por Paulo Freire, ao explanar que esses procedimentos e posicionamentos passam pelo



crivo da relagédo dialdgica entre professor e aluno: “[...] para ser um ato de conhecimento, o processo de alfabetizacdo
de adultos demanda, entre educadores e educandos, uma relagédo de auténtico didlogo” (FREIRE, 1981, p. 40). Isto
posto, tem-se que o ato de apreender na relagéo professor-aluno e aluno-aluno faz-se de forma coletiva em busca do
objeto a ser descoberto. Nesse movimento, os alunos ndo sdo meros coadjuvantes, vez que, de acordo com esse
entendimento, “[...] os alfabetizandos assumem, desde o comego mesmo da acdo, o papel de sujeitos criadores”
(FREIRE, 1981, p. 40).

Fica, portanto, evidente a importancia da relagdo entre professor e aluno no processo de ensino e aprendizagem de
jovens e adultos. Dessa maneira, o docente deve exercer a fungédo de mediar, provocar e problematizar as questdes
relativas ao ensino da sociedade, da realidade local e do mundo. Para isto, é preciso que esse profissional enfrente
as adversidades, estimule e incentive, considere e valorize o conhecimento prévio, bem como a experiéncia de vida
que esses alunos e alunas trazem consigo. Do mesmo modo, em um processo conjunto, colaborar para que se
tornem capazes de conquistar sua autonomia e elevar a autoestima. E ainda, para mais do que o desenvolvimento
intelectual, poderem se reconhecer como sujeitos ativos, atuando como cidad&os criticos e participativos no
ambiente em que estdo inseridos.
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A pratica leitora para além da simples decodificagao dos signos linguisticos

Pretende-se aqui ressaltar, apoiados no que enfatiza Bloom (20071), um dos maiores beneficios que a leitura concebe,
qual seja, sua particularidade universal transformadora. O ato de ler, presente nas agdes linguisticas como pratica
social, € fator essencial para a formagao humana.

Como referido, alunos e alunas da EJA trazem consigo um conhecimento preexistente e, mesmo que ndo possuam
uma atuagédo ledora ou conhecimento satisfatorio dos cédigos linguisticos, possuem leitura de mundo que deve ser
respeitada e considerada. Esse pensamento € fortalecido quando Freire (1989) orienta que a conduta leitora do ser
humano antecipa-se a leitura das palavras, a partir do encontro e descoberta deste com o mundo. Assim sendo,
pode-se afirmar que jovens e adultos possuem sua propria compreensédo de mundo. O conhecimento prévio atua
como experiéncia de vida, fonte capaz de produzir sentidos e gerar criticidade por estabelecer relagdes entre texto e
contexto, visto que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa
prescindir da continuidade da leitura daquele” (FREIRE, 1989, p. 11).

Associado ao desenvolvimento da leitura, intrinsecamente ligado a ela, estd a atribuicdo fundamental da escola. Este
€ o ambiente mais apropriado para a promogao e o progresso do ato de ler, como atesta Zilberman (1984), ao
discorrer sobre a conex&o escola e leitura, as quais, segundo a autora, “[...] se mostram a partir das circunstancias de
que € por intermédio da agdo da primeira que o individuo se habilita a segunda” (ZILBERMAN, 1984, p. 11). Faz-se
ainda necessario ressaltar que, sobre a atividade de leitura, o olhar deve ser ampliado para que essa ag&o nado se
limite a simples decodificacdo dos signos linguisticos, mas que seja muito mais do que isso. Vai além, consolidando-
se a eficiéncia de produzir sentido ao texto lido, uma vez que a efetividade da leitura é influenciada pelo carater
dialégico e responsivo da linguagem (BAKHTIN, 2011). Como tal, a produgdo de sentidos na prética leitora supera a
decodificagdo da palavra. Ela pressupde o contexto, a subjetividade e a historicidade dos sujeitos envolvidos no
discurso.

Consequentemente, a acdo de ler com eficacia, mais que decifrar sinais, possibilita, em sua execugéo, a construgdo
de sentidos ao texto lido pelo leitor, bem como um encontro com sua subjetividade. Essa descoberta promove a
expansao de varios sentimentos e emogdes, duvidas e certezas, inquietagdes e serenidades entre outros. O leitor vai
se configurando, tornando-se capaz de compreender, de forma critica e reflexiva, acerca de si e dos outros.

Na medida em que os discentes vdo ampliando a agao leitora, tornam-se cada vez mais aptos a interagirem com o
meio em que estado inseridos, podendo alterar a realidade do lugar onde vivem, de onde falam e de si mesmos. Ao se



posicionarem criticamente em relagdo ao texto lido, poderéo exercer de fato sua autonomia e, consequentemente,
evidenciar o carater transformador que Harold Bloom (2001) realga a respeito da leitura.
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Formando leitores literarios na Educacao de Jovens e Adultos

Ao promover a aprendizagem, a instituicdo de ensino deve propiciar que alunos se tornem leitores. Como afirma
Zilberman (1988), por meio de agbes sucessivas eles vao se inserindo no ambiente dos signos linguisticos e
tornando mais familiar a pratica da leitura. Entdo, viabiliza-se a absorgdo de ideais que se universalizam como “[..] a
primazia do racionalismo e da investigagao cientifica; a crenca nas propriedades transformadoras, do ponto de vista
individual e social, da educacéo; a valorizagdo do conhecimento intelectual” (ZILBERMAN, 1988, p. 18).

Nessas concepgdes reside o papel crucial do professor no processo de ensino. Ao reafirmar a significancia do
trabalho docente, essa certificagéo ratifica o conceito de Paulo Freire, qual seja: “[...] a importéancia do papel do
educador, o mérito da paz com que viva a certeza de que faz parte de sua tarefa docente ndo apenas ensinar os
conteudos, mas também ensinar a pensar certo” (FREIRE, 1996, p. 14).

Ao reingressarem na escola, os alunos e alunas da EJA, em sua maioria, tém como principal objetivo o desejo de
adquirir ou expandir habilidades de leitura. Eles tém consciéncia da importancia que esse fator exerce diretamente
em suas vidas, quer para a ascenséo na vida profissional em que atuam ou almejam atuar, quer para a realizagao de
atividades sociais, tais como: leitura e compreenséo de um formulario, ajuda a um filho em idade escolar ou, até
mesmo, obtengdo de habilitagédo para transito. E, mais observavel ainda, a busca desses jovens e adultos para
ascenderem socialmente, terem a capacidade de exigir seus direitos e entender seus deveres, participarem
ativamente da vida social nas comunidades em que se inserem, com vistas a superar as adversidades e, assim,
exercerem plenamente a cidadania.

O atendimento a essas expectativas esta diretamente associado a atuagdo docente sensivel a esse publico bastante
especifico. Cabe dizer que o professor de qualquer area do conhecimento, principalmente os de EJA, deveria
desempenhar agées de incentivo e efetuagéo da leitura. No entanto, a responsabilidade recai quase sempre sobre os
professores de lingua portuguesa. Esses profissionais precisam, mais do que nunca, estar atentos a questdes, como:
o carater social da leitura que pde o leitor em contato consigo mesmo e com o mundo; a importancia de se ler e
compreender o texto lido; a necessidade de se potencializar a capacidade de ler critica e reflexivamente, buscando
cada vez mais a autonomia. O professor de Lingua Portuguesa, sobretudo, deve estar sempre se atualizando e
refletindo sobre sua praxis. Por conseguinte, quanto mais se capacitar, mais apto estara a promover e incentivar o
ato de ler. De igual modo, essa postura permitira e sera facilitadora para o desenvolvimento de agdes e estratégias
que possam despertar nos alunos a aquisigao e/ou ampliagdo da leitura literaria. Nesse cenario, poder-se-a
apresentar e trabalhar com discentes livros e textos, revelando, dialogicamente, a significancia dessa atuagdo para a
constituigao plena do ser humano.
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Na formagéo integral do individuo a literatura, entre outras fungdes, impde-se como possibilidade diferenciada,
justamente por possuir esse carater humanizante. Por intermédio do texto literario, a percepgao da realidade, com
maior densidade simbdlica pelos alunos e alunas da EJA, torna-se mais efetiva e critica. Os autores, quase sempre,
transfiguram situagdes e nuances daquilo que é (ou pode ser) vivido e percebido no mundo que os cerca. A forma
como trabalham esteticamente a linguagem literaria para descrever seus pensamentos, suas experiéncias e sua
criatividade permite aos leitores, entre outras questdes, deleitarem-se com o texto lido, identificarem-se com ele,
viabilizando a realizagdo de muitas leituras criticas e reflexdes. Segundo Andruetto (2017), a literatura deixa-nos levar
a nos mesmos, além da possibilidade de construir conhecimento, a vivéncia de experiéncias estéticas, bem como a
configuragao de uma ética pessoal e um modo revolucionario de pensar e construir a dimensao humana.



A fungdo humanizante da literatura esta consolidada. Ela permite ao homem identificar-se, sonhar, idealizar os
acontecimentos e situagdes dentro ou fora do seu contexto histérico e social. Ademais, “[...] sempre esteve presente
na histodria, pois as inquietagdes constituem parte da esséncia humana, independente do contexto em que esteja o
homem” (DOMINGUES, 2015, p. 22). N&do por acaso, a literatura assume sua condi¢do universal e, portanto, se
justifica por se instituir, como esclarece Candido (2004), em uma potente e eficiente ferramenta para o
conhecimento, para o ensino e para a humanizagdo. Como exposto, a literatura possui varias atribuigdes. No que se
refere a nossa vida pessoal e comunitaria, vale destacar uma caracteristica muito importante, conforme revela Eco
(2003), qual seja, preservar a lingua como a riqueza de um povo. Ao certificar a lingua como patriménio, a literatura
gera identidade e coletividade e, assim, “[...] a pratica literdria mantém em exercicio também a nossa lingua
individual” (ECO, 2003, p. 11).

Reafirma-se, pois, a pertinéncia da literatura para a integral formagao humana, o papel da escola e, principalmente,
do professor da EJA para trabalhar os textos literdrios com seus alunos. E essencial que, por meio da mediacéo e
provocacgao, os estudantes obtenham uma visdo mais ampla e critica da realidade deles, aproximando-os do
contexto social em que estdo inseridos, bem como, promovendo-lhes o acesso a bens culturais, entendendo-se
também a literatura como patriménio cultural. E ainda, indispensavel se faz a luta permanente para que os alunos da
EJA consigam alcancar a proficiéncia leitora ndo s6 no aspecto da decifragdo do texto, mas, fundamentalmente, na
imbricagdo desse leitor, advindo de um contexto educacional especifico. Entdo, inserido dialogicamente na relagdo
com o texto e o contexto, viabilizam-se a busca da produgéo de sentidos para o texto literario lido e a inter-relagcao
desse conteudo com o mundo, a vida, as coisas e as relagbes interpessoais. Nesse cenario, criam-se situagdes
favordveis para que eles possam identificar a linguagem poética, o estilo e forma, promover discussoes, reflexdes e
problematizagdes acerca das tematicas presentes nos textos. Enfim, deve o professor ou, no caso, 0 mediador da
leitura, propor atividades que estimulem a pratica da leitura literaria. Com autonomia, o aluno podera potencializar a
sua capacidade critica e criativa na relagdo com a linguagem, tornando a leitura uma atividade social relevante em
sua vida.
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Consideracoes finais

Sem duvida, o Brasil ndo € um pais em que a leitura e ainda menos a leitura literdria seja uma pratica constante e
eficaz. Como, em geral, ndo ha incentivo e estimulo suficientes no dambito familiar dos alunos, essa incumbéncia
resume-se, quase exclusivamente, a escola. Compete a ela assumir responsavelmente esse papel de instituigédo
promotora da leitura literaria. O papel do professor é cada vez mais necessario e importante para que a atividade da
leitura, em sua plenitude, ndo se atenha a decifragdo dos signos linglisticos; mais importante do que isto € a
producédo dos sentidos. A vista disto, o docente precisard sempre procurar meios que viabilizem e fomentem a leitura
literaria na sala de aula; para tanto, indispensavel se faz que ele tenha papel vigilante sobre a sua praxis. Ainda que
esteja empenhado em criar estratégias e métodos capazes de tornar a leitura relevante para os discentes, é
igualmente importante que ele mesmo seja um leitor literario, dado nao ser possivel trabalhar ou ensinar algo que ele
proprio nao pratique.

Acredita-se que, para as aulas de leitura, possam ser apresentados textos literarios como recurso. Ao professor
compete seleciond-los conforme julgar mais apropriado, considerando o publico-alvo com que trabalha. Dada a
caracteristica humanizante, entre outras questdes linguisticas, o texto literario apresenta-se como categoria textual
capaz de ampliar o horizonte ledor dos alunos e alunas, fazendo com que eles e elas, com liberdade, assumam,
priorizem e perpetuem a pratica leitora.
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Introducao

Neste capitulo discute-se o produto educacional da dissertacao que tem por titulo “Jornal Folhinha Aplicada on-line:
um exercicio de autoria”. Este estudo foi apresentado no Programa de Pds-Graduagao em Ensino na Educagéo
Bdsica no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagao da Universidade Federal de Goids (Ppgeeb/Cepae/UFG),
em outubro de 2018 e se encontra disponivel na Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢des (BDTD/UFG)
repositorio.bc.ufg.br/tede/handle/tede/9042.

Trata-se do site Folhinha Aplicada (www.folhinhaaplicada.com). Inicialmente concebido no projeto de extensédo
Folhinha Aplicada cadastrado na Pré-Reitoria de Extensdo e Cultura (Proec/UFG) como periddico, esta vinculado ao
Departamento Multidisciplinar dos Anos Iniciais do Cepae/UFG e também as seguintes pesquisas institucionais:
“‘Arte, psicanalise e educagédo: os procedimentos estéticos do cinema e as vicissitudes da infancia”; “Letramento e
infancia: estudos interdisciplinares” (Cepae/UFG). Encontra-se também no portal de objetos educacionais abertos
para uso de alunos e professores da educacgao basica, superior e pés-graduagéo - o EQUCAPES, no link

educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/430067/2/folhinhaaplicada.html.

De acesso interno, impresso em preto e branco, o periodico trazia, antes de se tornar site, a produgéo estudantil do
Cepae e de duas escolas municipais de Goiania: a Escola Municipal Francisco Brice e a Escola Municipal Nossa
Senhora da Terra. A mencionada produgao, mais propriamente, seus aspectos tedrico-metodoldgicos tornaram-se
objeto de estudo na dissertagéo, anteriormente mencionada. Também constou do livro “Jornal digital na Educagéo
Bésica: um exercicio de autoria” (BARBOSA; ROCHA, 2019), publicado pela Editora Appris, além de ser apresentado
em seminarios, foruns e simpodsio de nivel internacional.

Na dissertagao desenvolveu-se a expansdo do citado trabalho, conseguindo-se materializa-lo em um site proprio,
atualizado bimestralmente, com o NOMERO INTERNACIONAL NORMALIZADO PARA PUBLICAQOES SERIADAS e o de
PUBLICAGOES em SERIES (ISSN) com o seguinte registro: 2595-0576. Atualmente o site contempla produgdes
estudantis da Educagao Basica, tais como: narrativas, poemas, desenhos, graficos, videos, musicas, entre outras
modalidades discursivas. Essas praticas discursivas pretendem reconhecer o exercicio de autoria e promover o
encontro com o outro, abordando tematicas trazidas pelo espago escolar e acrescentando outras.

Dessa forma, espera-se ampliar participagéo de estudantes e professores, alcangando outros Estados brasileiros e
também outros paises, de modo a promover uma educagao democratica, emancipatoria e criativa. Por autoria,
entendem-se os “indicios que dizem respeito ao funcionamento da linguagem (metéfora e metonimia), o uso das
palavras que convocam afetos (sentimentos, sensagdes, reagoes), representacdes de si e do outro, equivocos,
lapsos, subjetividades, entre outros” (BARBOSA, 2018, p. 60).

A seguir, alguns aspectos tedrico-metodologicos serdo apresentados, principalmente em relagao ao conceito de
aparelho psiquico elaborado por Freud (2011), a concepgéo de experiéncia de Larrosa (2002, 2021) e as
contribuicdes de estudos de Nascimento (2014) e Rodrigues (2018) sobre as tecnologias digitais no ambiente


https://repositorio.bc.ufg.br/tede/handle/tede/9042
https://www.folhinhaaplicada.com/
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/430067/2/folhinhaaplicada.html

escolar. Posteriormente, serdo relatados alguns dados atualizados sobre o periédico Folhinha Aplicada e
apresentadas as consideragdes finais.
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Estudos sobre sujeito, linguagem e tecnologias digitais para uma defesa da autoria

Para abordar a autoria, mencionada anteriormente, tomamos por base um estudo sobre a constituigdo do sujeito na
perspectiva psicanalitica, levando-se em consideragao a hipdtese freudiana do Inconsciente. Freud, desde as suas
obras iniciais, da grande valor a linguagem. Em seu texto “Nota sobre o Bloco Magico” descreve o aparelho psiquico
comparando-o a um brinquedo utilizado pelas criangas, bastante comum a época. Acerca desse brinquedo, Freud
explica que

[..] € uma tabuinha feita de cera ou resina marrom-escura, com margens
de papeldo, sobre a qual ha uma folha fina e translicida, presa a tabuinha
de cera na parte superior e livre na parte inferior. Consiste ela mesma de
duas camadas que podem ser separadas uma da outra nas bordas
laterais. A camada de cima € uma pelicula de celuloide transparente, a de
baixo € um papel encerado, ou seja, translucido. Quando o aparelho néo é
utilizado, a superficie de baixo de papel encerado cola-se levemente a
superficie de cima da tabuinha de cera (FREUD, 2011, p. 244).

Para escrever no brinquedo é utilizado um estilete pontiagudo, em que néo € preciso depositar algo na superficie,
como acontece com um lapis ou uma caneta, por exemplo. O estilete arranha a superficie e os sulcos deixados vém
a constituir a escrita. Para apagar, basta levantar a folha de celuloide, que ndo estd presa a tabua. Voltando ao
contato com a cera, a superficie fica lisa novamente e, dessa forma, podem-se escrever novas informacgoes.

Nesse artigo, Freud (2011) discute as marcas deixadas ao escrever no brinquedo, as quais podem ser vistas por
meio de uma iluminagdo adequada debaixo da tdbua com cera. Pensando-se nessa perspectiva, o bloco magico nao
€ somente um brinquedo receptor; tem tragos duradouros da escrita sendo dessa maneira que Freud concebe o
aparelho psiquico, isto é: compostos fundamentalmente pelos tragcos de percepcdes, prenhes de representagoes e
constituidos nas experiéncias vividas.

Nessa comparagédo, Freud consegue revelar que pela e com a linguagem estrutura-se um sujeito, ou seja, um corpo
vai sendo inscrito, cada um de forma singular pelas experiéncias linguageiras vividas com o outro que o acolhe.
Nesses encontros, algo vai sendo marcado e concatenado. Contudo, parte desse material fica inconsciente, mesmo
assim, produz seus efeitos.

Para Freud, ao contrario do que se acredita, o sujeito ndo age o tempo todo de forma consciente. Existem as
manifestagdes inconscientes que, a revelia, se manifestam no comportamento humano. Por exemplo: no gesto, na
fala, na escrita.

[..] fiz a suposigdo de que a verdadeira diferencga entre uma ideia ics e
uma pcs (um pensamento) consiste em que a primeira se produz em
algum material que permanece desconhecido, enquanto na segunda (a
pcs) acrescenta-se a ligagdo com representagdes verbais. Foi esta uma
primeira tentativa de oferecer, para os sistemas Pcs e Ics, tragos
distintivos que nao sejam a relagdo com a consciéncia. A questao: “Como
algo se torna consciente?” seria, mais apropriadamente, formulada:



“Como algo se torna pré-consciente?”. E a resposta seria: pela ligagédo
com as representagdes verbais correspondentes (FREUD, 2011, p. 17).
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Dessa forma o sujeito é constituido, pela via da linguagem, por meio das experiéncias vividas. Por isto o sujeito é
unico, com particularidades construidas de acordo com o que apreendeu do outro; nem sempre o que se manifesta
comparece de modo hierarquizado e organizado. Além do espacgo familiar, a escola pode colaborar nessa
humanizacgao/educagao ao oferecer possibilidades para que o estudante viva experiéncias, utilizando-se da
variedade de formas simbolicas culturalmente construidas pela sociedade, em diferentes momentos e condigdes: a
fala, a escrita, a pintura, a musica, as imagens visuais e tantas outras.

Imerso nessa rede simbdlica, é possivel inserir-se e criar possibilidades de elaborar e agir no mundo em que se vive.
A experiéncia é o que educa, conforme defende Larrosa (2002) e, como se sabe, ela ocorre com o passar do tempo.
Intermediado pelas representagdes simbdlicas, um sujeito consegue manifestar o que vé e o0 que pensa, além de
produzir uma escrita, seja qual for a modalidade escolhida. E a experiéncia, diz Larrosa

[..] requer um gesto de interrupgéo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm; requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, pensar mais devagar, parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da agao, cultivar a
atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago (LARROSA,
2002, p. 24).

Comumente, os 6rgdos oficiais encarregados das politicas nacionais que organizam a escola ainda sdo pragmaticos;
em geral privilegiam uma funcionalidade pedagodgica que compromete esse tempo da experiéncia, como observado
por Larrosa (2002) na citagdo anterior. No processo de ser convocado a viver uma experiéncia que priorize os
sentidos e a linguagem que um estudante exercita uma autoria, muitas vezes a escola é o local onde esse processo
se intensifica para colaborar nessa subjetivagéo, mais precisamente, constituir sujeitos. O Folhinha Aplicada foi
elaborado para ser um desses espagos onde se valoriza o exercicio carregado de marcas discursivas, nem sempre
consciente por aquele que se manifestou. Entretanto, a preocupagdo maior nao é com a performance, mas em
contribuir para que a escola, por meio do site, possa fazer

[...] o duplo movimento de trazer alguém para uma posicéo de ser capaz
(e, portanto, fazer de alguém um aluno ou estudante) que € ao mesmo
tempo uma exposigado para fora (e, portanto, um ato de apresentar e
expor o mundo). Esse duplo movimento ndo comega com as criangas
tendo certo destino (baseado em suas habilidades naturais ou sociais e
identidades culturais), mas permite as criangas se tornarem estudantes e
encontrarem o seu préprio destino (SIMONS; MASSCHELEIN, 2021, p. 55).

As tecnologias contemporaneas de informagdo e comunicagado contribuem para potencializar a elaboragéo e a troca
de experiéncias, vez que conseguem apresentar dispositivos em diferentes formatos, promovendo ndo apenas
acessibilidade, mas redes simbdlicas diferenciadas. Embora nem todos tenham acesso aos aparelhos e/ou a planos
gue viabilizem o uso desses recursos, grande parte das criangas e jovens ja utiliza essas ferramentas, ainda que
precariamente.
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A cada dia, mais estudantes da Educagéo Béasica utilizam-se dessas tecnologias para ler, ouvir, estudar e fazer
pesquisas. Na era digital, “o lugar ocupado pelas criangas e adolescentes nessas redes é de sujeitos ativos,
protagonistas e ndo meros telespectadores, o que gera significativa diferenca com sua atuagéo no ambito escolar”
(RODRIGUES, 2018, p. 117).

Se os alunos usam as mencionadas ferramentas contemporaneas fora da escola, por que ndo usa-las no espago
escolar? Por que ndo potencializar positivamente essas tecnologias digitais? Para Nascimento (2014), o processo de
ensino e aprendizagem das criangas vem sendo rediscutido e redirecionado para novas formas de ver e pensar, bem
como de compreender e fazer uso critico/ criativo das tecnologias digitais. Assim ocorrendo, possibilitar-se-a maior
acesso as fontes diversificadas de cultura.

As geracgbes contemporaneas tém muita facilidade com as tecnologias, pois ja nasceram em um mundo digital.
Pesquisa recente do Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informag&o da Unesco,
divulgada no site TeleSintese, revelou que 85% de criangas e jovens brasileiros, na faixa etaria entre 9 a 17 anos de
idade, utilizam as tecnologias contemporaneas de informagédo e comunicagéao.

Muitos alunos da Educacao Bdsica recebem com prazer as midias digitais em suas atividades escolares. Sob
orientagéo do professor, a escola deve tomar a iniciativa para a implantagéo dos referidos recursos de modo
benéfico e natural. Ao usar pedagogicamente essas tecnologias digitais, o docente pode ser o articulador e parceiro,
aberto também a aprender e orientar o aluno para tirar proveito das tecnologias digitais (BARBOSA, 2018). Sobre
esse assunto, Rodrigues (2018, p.121) lembra que “[...] as informacgdes estdo em todos os lugares e nem todos os
sites sdo confidveis ou toda informagédo é fonte segura. Cabe a escola e ao professor direcionar esses alunos no uso
dessas ferramentas em favor da aprendizagem”.

Visando a contribuir para essa formagao estudantil em uma perspectiva autoral, critica e colaborativa, o site Folhinha
Aplicada vem sendo elaborado. Para tanto, busca-se aproveitar positivamente as novas tecnologias de informagéo e
comunicagao, utilizando-se das inimeras possibilidades de formatos que oferecem. Conforme os dados
apresentados a seguir, o Folhinha tem conseguido incentivar o exercicio de autoria, com base nos fundamentos
tedrico-metodolégicos delineados anteriormente.

Folhinha Aplicada: atualizacao de dados

Para acompanhar os dados importantes, como o nimero de visitantes, niumero de acessos, localizagdo geografica,
como chegou a pagina, entre outros, o site do Folhinha Aplicada foi cadastrado no Google Analytic. Este é um servigo
estatistico gratuito do Google, desde a sua divulgagéao, em novembro de 2018.

No Brasil, até a data de defesa da dissertagéo, o site foi acessado em dez Estados. Atualmente, alcangou todo o

territorio brasileiro, tendo como maior participante o Estado de Goias. O nimero de acesso de outros paises também
aumentou: inicialmente, eram 5; atualmente, temos o registro de 37.
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Figura 01. Estados do Brasil onde foi acessado o Folhinha Aplicada. (Fonte: Google Analytics —
Cadastro do Folhinha Aplicada)
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Figura 02. Paises onde foi acessado o Folhinha Aplicada. (Fonte: Google Analytics — Cadastro do
Folhinha Aplicada)

O numero de acessos aumentou de 214 usuarios para 4.023, bem como o de novos visitantes, saltando de 76,2%
para 82,4%. A maioria dos usuarios continua acessando o site em dispositivos moveis (celular).



Figura 03. Grafico dos dispositivos mais utilizados pelos usuarios ao acessar o site Folhinha
Aplicada. (Fonte: Google Analytics — Cadastro do Folhinha Aplicada)

Uma percepcgao importante consiste no aumento do niumero de escolas participantes. Até a defesa da pesquisa,
apenas duas escolas de Goiania enviaram trabalhos dos estudantes. Apos a criagao do site esse numero aumentou;
atualmente tem-se o registro de 15 escolas, alcangando outras cidades do Estado de Goids (Anicuns, Aparecida de
Goiania, Goianira, Mambai etc.) e também de outros Estados, como Minas Gerais e Piaui. E interessante notar ainda a
participagdo de outros paises como Espanha e Portugal. A hipotese que se fazia na dissertagéo, de que o Folhinha
Aplicada teria condi¢cdes de ampliar seu alcance, foi confirmada; ou seja, congregou diferentes instituicdes de ensino
devido a divulgagdo do site nos diferentes meios, como: Facebook, Instagram, WhatsApp, e-mail, bilhetes etc. Outro
resultado relevante foi a criagcao das redes sociais, como Facebook, Instagram. Além disso, a obtengao de um
numero de WhatsApp facilitou o recebimento das produgdes estudantis. Percebeu-se que os estudantes e até
mesmo 0s professores usam muito mais esse dispositivo para enviar seus trabalhos. O site ficou mais visivel
alcangando maior numero de colaboradores e leitores. A seguir alguns exemplos:
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Figura 04. Exemplos de contatos de professores via WhatsApp, Direct do Instagram, comentarios
no Facebook e Messenger do Folhinha Aplicada.

Cabe ainda realgar a abertura editorial dada ao Folhinha Aplicada. Embora tenha editorias fixas, ele aproveita todo o
material enviado pelos estudantes, ampliando-se as possibilidades de produgéo autoral e de publicagdo. Sobre isto,
Barbosa observa:

[..] recebemos textos e desenhos dos alunos que, muitas vezes, ndo se
encaixaram em nenhuma das editorias propostas para o Folhinha. Foi
preciso elaborar outras para que o texto fosse publicado. Isto também
mostra que as produgdes dos alunos néo ficam presas a um modelo
editorial, ndo sdo moldados a um tipo de escrita de género textual etc.
Eles podem escrever a vontade sem se preocuparem em qual editoria
deve escrever, tornando-os coparticipantes de elaboracao das categorias
do site (BARBOSA, 2018, p. 77).

Nesse contexto, o estudante se sente livre para apresentar suas experiéncias e participar dessa rede discursiva que o
Folhinha Aplicada promove; desse modo, colabora efetivamente. Até a defesa da dissertagdo, ndo havia espacgo para
videos e audios, por exemplo; esse espago foi gerado na demanda feita por alguns estudantes e prontamente
atendida, pois, em um site esse tipo de produgao poderia ser publicado. Atualmente, outros formatos digitais foram
incorporados no site, como webstorie e o e-book (www.folhinhaaplicada.com/n51-agosto-2021).

Conclusao

Nao se pode instrumentalizar a linguagem; € por meio dela e com ela que o sujeito se constitui. Quando produz algo,
ele se apresenta de forma singular, dispondo suas experiéncias com o outro e com o mundo. Desde o principio,
apostou-se no site do Folhinha Aplicada como lugar para onde o sujeito pudesse acorrer, constituindo um
potencializador de encontros entre estudantes e professores. Teve-se por objetivo principal promover a autoria, por
via criativa e colaborativa. Instigar essa autoria é conceber o sujeito como ser ativo. Sob o olhar de Rodari (1982),


https://www.folhinhaaplicada.com/n51-agosto-2021

sujeito este que intervém constantemente, seja para aceitar, rejeitar, relacionar, concordar, discordar, construir e
destruir. Negar essa "autoria” que acompanha o humano é negar o efeito sujeito.

Espera-se que esse produto educacional sirva de inspiragao a novas descobertas, de modo a convocar os estudantes
e também os professores a elaborar o que vivem, apontar outros modos de perceber o mundo e construir
conhecimentos. Assim, estardao se posicionando e colaborando para construir uma sociedade mais humana e
democratica.
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Introducao

Temos vivenciado algumas mudangas nos meios de comunicagao e o crescente desenvolvimento das tecnologias
digitais. Esses novos formatos acabam por exigir de nés, professores, alguma adequagéo para que tenhamos um
processo de ensino e aprendizagem mais efetivo. Porém nao se trata de uma tarefa facil. O que, na nossa formacao,
era comum em uma educagéo tradicionalista, hoje ja ndo tem a mesma funcionalidade e espaco.

Somos bombardeados com inovagdes no campo educacional. Ou seja, ideias surpreendentes baseadas no uso das
metodologias ativas com o apoio de recursos tecnoldgicos, ou ndo, surgem como verdadeiras salvadoras do fazer
pedagogico. Porém, quando partimos para a pratica e tentamos implantar as receitas ditas milagrosas, somos pegos
de surpresa diante de algumas particularidades, tais como: falta de preparo do professor, falta de maturidade do
aluno, falta de acesso a recursos tecnolégicos, entre outras.

A proposta das metodologias ativas surge em um cenario no qual percebemos a necessidade de rever as relagdes no
processo de ensino e aprendizagem. Retomam-se as buscas pela autonomia do discente que, orientado por seu
professor, ganha espaco ativo na construcdo de seu conhecimento. E vélido ressaltar que essa maxima de
construgéo de autonomia remete aos estudos da educacéo, desde a Grécia Antiga. Sécrates (469 A.C. 399 A.C)
assim ja ensinava, com base no debate e no dialogo. Esse processo denominado maiéutica refere-se a arte de parir
ideias através do didlogo.

Outro ponto de atengéo refere-se a tomada de decisdo para realizar um trabalho com as metodologias ativas. Isto
exigira do professor um exercicio de autocritica, desconstrugdo e reconstrugdo de suas praticas. Ele precisara se
desgarrar de todas as suas vivéncias de cunho tradicionalista e se abrir para outras possibilidades, embora aquilo
que destoa da nossa rotina comum cause desconforto e medo. Nem sempre estamos abertos a enfrentar mais um
desafio diante de tantos outros.

Devemos nos atentar sobre quais os interesses na implementagao de certas tendéncias. As metodologias ativas,
como proposta metodoldgica, visam tornar a aprendizagem do aluno mais significativa. Porém, isto néo a isenta de
abrir margens para o interesse mercadolégico, no qual ocorre a transferéncia de intencionalidade para o mercado na
educacgao, ao usar o discurso de inovagéo. Muitas reflexdes sdo necessarias para a percepgao das verdadeiras
intengdes, por exemplo: as metodologias ativas, quando propostas, sdo vistas pelos motivos educacionais ou pelos
neoliberais?

Do ponto de vista docente, em um contexto de escola de educagéo bdsica no Brasil, este ensaio apresenta reflexdes
acerca das metodologias ativas e da tentativa de implementagdo nas nossas praticas de sala de aula, bem como das
consequéncias contemporaneas para o ensino. Nesse sentido, nosso objetivo é refletir criticamente a mudanga de
perspectiva dos agentes participantes do processo de ensino e aprendizagem. Ademais, visamos abordar os
principais conceitos sobre a autonomia do estudante em Immanuel Kant, John Dewey e Paulo Freire.



Para auxiliar nosso didlogo, distinguimos alguns autores, como: Bacich, Neto e Trevisani (2015), Mello, Neto e Petrillo
(2019) com conceito e caracteristicas das metodologias ativas. Além desses, recorremos a outros tedricos, como:
Dewey (2011), Kant (1996) e Freire (1993 e 1996) que, hd alguns anos, vem possibilitando discussées sobre
construgdo da autonomia, Libadneo (2013) e Nunes (2008) sobre a posi¢do e o desafio de professores ante as
inovagdes, e Laval (2019) que reflete sobre a implementagéo das leis de mercado na escola.
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As metodologias ativas e a construgao do conhecimento

Com a popularizagdo do uso das tecnologias digitais de informagdo e comunicagéo (TDIC) no século XX, diferente
forma de comportamento foi gerada exigindo, assim, mudanga das instituicdes sociais, incluindo-se a educacgéo. As
metodologias ativas, em seu sentido amplo, surgem como estratégias para essa transigdo no campo educacional.

Ao buscar os conceitos relacionados as metodologias ativas, tem-se como caracteristica a mudancga de perspectiva
das relagdes entre alunos, professores e conhecimento. Elas surgem em oposigdo aos modelos tradicionais, nos
quais o conhecimento € visto como objeto prioritario do professor que, hierarquicamente, estabelece sua autoridade
e repassa os conteldos aos estudantes.

A proposta das metodologias ativas, entdo, muda a dinamica. O papel do professor passa a ser de tutor que ira
direcionar o aluno e, este, de maneira ativa construira o seu conhecimento.

As metodologias ativas dédo énfase ao papel protagonista do aluno, ao
seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas de
processo, experimentando, desenhando, criando, com orientacdo do
professor [...]. Metodologias ativas sdo estratégias de ensino centradas na
participacao efetiva dos estudantes na construcédo do processo de
aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida (MORAN, 2018, p.
04).

Tomando por base o desenvolvimento da autonomia do aluno, entre as estratégias de ensino e aprendizagem,
podemos mencionar algumas, sendo: a sala de aula invertida, a aprendizagem baseada em projetos, a rotagdo por
estacoOes, a gamificagdo, entre outras. Essas estratégias colocam o aluno como agente de seu proprio processo de
construgdo de conhecimento. Entre essas estratégias, a sala de aula invertida e a rotagdo por estagdes estdo
intimamente relacionadas as TDIC, enfatizando a aprendizagem personalizada.

A sala de aula invertida é a abordagem em que o conteldo e as instrugdes séo estudados on-line, anteriormente a
aula propriamente dita e, a aula em si torna-se um momento para esclarecer dividas e aprofundar alguns tépicos. A
rotagdo por estagdes, por sua vez, promove um circuito em que se misturam sala de aula e outros espagos. Nesse
contexto, cada grupo de estudantes desenvolve uma atividade sobre o mesmo conteldo, entretanto, de maneira
diferente.

Outro ponto a ser considerado no uso das metodologias ativas diz respeito a busca de proporcionar aos alunos uma
aprendizagem significativa, bem como a personalizagao da aprendizagem. Esses movimentos tendem a respeitar o
tempo e o estilo para a construgao do conhecimento de cada aluno.

De acordo com Moran (2018, p. 5), “a personalizagdo, do ponto de vista do educador e da escola, é o movimento de ir
ao encontro das necessidades e interesses dos estudantes”. Desse modo, o aluno nao é visto como mero
espectador, além do fato de ter sua capacidade de desenvolvimento ampliada, respeitando-se suas particularidades.



Logo, podemos considerar que um dos principais pontos que caracterizam as metodologias ativas é a construcao da
autonomia do aluno, o que ndo € algo recente. Em se tratando das estratégias para o desenvolvimento da autonomia,
estas podem ser consideradas contemporaneas; em alguns casos, sdo baseadas no uso das TDIC com finalidade
pedagodgica.

Ao percorrer a histéria da educagéo sobre as teorias de ensino e aprendizagem, encontramos algumas discussoes
sobre o tema. Sendo assim, trazemos um recorte de trés autores que, em seus estudos, dialogam a respeito da
construgdo de autonomia na educacado. Sao eles: Immanuel Kant (1724 — 1804), John Dewey (1859 - 1952) e Paulo
Freire (1921 = 1997). Elencamos esses tedricos devido a relevancia deles no campo educacional com contribuigdes
chave a construgéo do conhecimento e aos modos de ensinar e aprender em contextos especificos.
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O desenvolvimento da autonomia em Immanuel Kant, John Dewey e Paulo Freire

Immanuel Kant, Paulo Freire e John Dewey trouxeram algumas concepgdes sobre o que é autonomia e sua
importancia na vida do homem. Kant foi um filésofo, nascido na cidade da Prussia em 1724. As contribuicbes
literarias desse autor abordam temas, como: a filosofia da moral, a ética, a metafisica e a l6gica. Ele nao formulou
teorias especificas sobre educagao, porém, contribuiu com ela; considerava-a de suma importéancia para o
desenvolvimento do ser humano.

Em sua obra Sobre pedagogia (1803), tem-se a seguinte afirmacao: “O homem é a Unica criatura que precisa ser
educada” (KANT, 1996, p. 11). Para Kant, a educagao era o caminho que levava o homem a sair de sua situagdo de
animalidade. Os escritos desse autor trazem o conceito de autonomia por meio do “Esclarecimento” que significa a
saida do homem de sua minoridade. Ou seja: a incapacidade dele de se servir do seu proprio entendimento sem a
tutela de outro, com vistas a alcangar a maioridade.

A autonomia é o melhor resultado que podemos alcangar por meio da Educagé&o como projeto importante e
necessario. Ao dizer sobre a necessidade da Educagéo, Kant apud Schulz (2016) assim afirma:

Outra razao de a educacao ser necessidade € que, ao nascer, a crianga, 0
ser humano, ndo € nem bom nem mau por natureza, mas apresenta
tendéncia para, e dai a necessidade da educacgéo para que ndo venha
depender de vicios, sendo desde cedo educada para uma futura
autonomia (KANT, 1996, p.14 apud SCHULZ, 2016, p. 655).

Com o conceito Esclarecimento, Kant traz caracteristicas fundamentais para a construgdo de autonomia, 0 homem
por ele mesmo buscando se situar no mundo de maneira consciente e sem a dependéncia de outro para isso; saida
da heteronomia para autonomia.

O segundo autor que também contribuiu, ndo sé para o conceito de autonomia na educagdo como também para as
relacoes entre alunos, professores e conhecimento, foi John Dewey. Entre suas obras mais famosas estdo
Democracia e Educagéo (1916) e Experiéncia e Educagéo (1938). Esses estudos fizeram do filésofo um dos primeiros
a considerar o aluno como centro no processo de ensino-aprendizagem. N&o se pretende desmerecer outras
posigdes, porém realcar a importancia do papel ativo e responsavel, diferentemente da postura reforgada pela
educacgao tradicionalista, em que o aluno é totalmente passivo.

A escola progressista, baseada na individualidade e autonomia do aluno, postula que a educagédo é um processo de
vivéncia e ndo preparagdo para vida futura. Além de ter surgido pelo descontentamento com a educacgéao tradicional,
essa escola é uma critica ao modelo tradicional:



Quando essa critica implicita se torna explicita, temos algo como o que se
segue: 0 esquema tradicional €, em sua esséncia, uma imposi¢édo de cima
para baixo e de fora para dentro. Impdem padrées, matérias de estudo e
métodos desenvolvidos para adultos sobre aqueles que ainda caminham
lentamente para a maturidade. A distancia entre o que € imposto e 0s que
sofrem tal imposicao é tdo grande que as matérias de estudo, os
métodos de aprendizagens e o comportamento esperado sdo incoerentes
com a capacidade correspondente a idade do jovem aluno (DEWEY, 2011,

p. 21).
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Dewey (2011) fez breve relato sobre as escolas tradicionais e as escolas progressistas e o que elas esperam dos
alunos. A escola tradicional é definida pelo autor como preparagéo para as vivéncias futuras. Elas se encaixam mais
em um plano de organizacao, pois existem modelos de regras, métodos de aprendizagens, informagdes e habilidades
que sdo passadas de geragéo para geragao. Segundo o autor, o que se espera dos alunos nessa visao tradicional é
que sejam receptivos a todas essas caracteristicas com obediéncia.

Em suas reflexdes, Dewey aponta a problematica de como proporcionar aos alunos as experiéncias de forma
qualitativa; simplesmente abandonar o velho nao seria a resolugédo de qualquer situagao, mas, sim, a importancia de
a filosofia educacional ser reformulada como plano construido, com base no que é e como deve ser feito. Ou seja:
bem planejado para ser posteriormente executado.

Dewey (2011) defendia uma educagéo progressista, na qual deveriam ser garantidas ao aluno experiéncias de
qualidade, de maneira a prepara-lo para vivéncias futuras mais complexas. No processo de ensino e aprendizagem,
ndo se pode hierarquizar as condi¢des internas ou as condigdes objetivas; ambas precisam ser colocadas no mesmo
patamar. No modelo tradicional, Dewey afirma que a existéncia de disciplinas podem fragmentar o conhecimento,
anulando o aluno em sua participagao ativa, engessando suas perspectivas futuras.

Ao pensar em um novo modelo de escola, surge a indagagao e até mesmo a preocupagao de qual seria o papel do
professor. Dewey (2011, p.60), quando se refere ao papel do professor, nem o inferioriza, nem o exalta; coloca-o na
posicao de orientador, ou seja: “como o0 membro mais amadurecido do grupo, ele tem a responsabilidade especial de
conduzir as interagdes e intercomunicagdes que constituem a propria vida do grupo enquanto comunidade”.

O educador deve estudar as capacidades e necessidades do grupo particular de individuos com o qual esta lidando e,
ao mesmo tempo, organizar as condigdes que disponibilizem as matérias ou conteldos, de forma a proporcionar
experiéncias que satisfagam essas necessidades e desenvolvam essas capacidades.

O autor realga o papel do professor na formagao humana como o lider do grupo, aquele que conduz todo o processo
de aprendizagem e as interagbes nas experiéncias que os alunos irdo vivenciar. Para Dewey (2011, p.60), "é um
absurdo excluir o professor, ndo reconhecendo sua participagdo como membro do grupo, como o membro mais
amadurecido do grupo”.

Para Dewey, a construgédo da autonomia na formagdo humana se da pelas experiéncias significativas, formando o
aluno para atuar de maneira ativa e responsavel, com base em experiéncias e vivéncias, impedindo que o processo
educativo ocorra de forma unilateral.

O terceiro autor, o educador e filésofo brasileiro Paulo Freire, € conhecido internacionalmente como importante
tedrico que se dedicou a causa da educacgéo, colocando-a como “instrumento privilegiado de entendimento, critica e
transformacao da realidade” (FAVERO, 2011, p. 3). As reflexdes desse autor proporcionaram novo tipo de educacéo
que trouxesse autonomia as classes dominadas e fortalecesse a atuagéo delas no mundo por meio de uma
educagao emancipadora.
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A Educacao, para Paulo Freire, ndo se restringe ao ensino escolar, muito menos ao treinamento de como ser bom
professor. Trata-se da formagédo do homem, considerado como inacabado, em permanente processo de formagéo
(FAVERO, 2011, p.5). O autor considerou como “educacdo bancéria” a visdo hierarquizada do professor como aquele
que detém o saber, em oposigdo ao aluno como receptor do saber, sendo a aprendizagem o acimulo de
conhecimentos. Logo, em contraposigao, Paulo Freire defende a educagdo como processo de construgao de
conhecimento. Este acontece de forma dialogada, possibilitando aos envolvidos liberdade e capacidade para
transformar seu ambiente. Ou seja, promover uma educagéo libertadora, no sentido politico, na qual se tenha a
garantia da formagé&o de cidaddos reconhecidos e atuantes, evitando-se experiéncias de manipulagao opressora.

O educador vé na relagao entre professor e aluno um didlogo que acontece de maneira horizontal, ou seja, ndo ha
hierarquia, ambos possuem papéis fundamentais para que ocorra a educagado auténtica. Paulo Freire (1993, p.98)
afirma que a educacao “ndo se faz de ‘A’ para ‘B’ ou de ‘A’ sobre ‘B’, mas de ‘A’ com ‘B, mediatizados pelo mundo”. O
autor considera o processo de ensino e aprendizagem como algo que se da de forma conjunta, em que a docéncia
ndo existe sem a discéncia. Para Freire (1996, p.12), “as duas se explicam e seus sujeitos; apesar das diferengas que
0s conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender”.

Tais colocagbes ajudam-nos a perceber que, para Paulo Freire, ndo ha posi¢des passivas na construgao de
conhecimento como propde, por exemplo, a educagéao dita bancaria. Nesta, o professor deposita seus
conhecimentos no aluno que recebe tudo passivamente. A proposta de Freire é uma Educagédo em que todos possam
ter papéis autbnomos e criticos fugindo assim de autoritarismos e imposigdes.

Toda essa explanagdo contribui para termos um olhar reflexivo diante do fato que os fundamentos das metodologias
ativas estéo entre nés ha mais tempo do que poderia parecer. Porém, a implementagéo de tais metodologias passa
por um processo longo de muito estudo e pesquisa para, de fato, efetivarem-se, ja que sdo varias as questoes de
cunho politico e educacional que precisam ser pensadas.

Discursos acerca da implantacao das metodologias ativas

As metodologias ativas séo, de certa forma, uma releitura e nova roupagem para praticas que ja aconteciam no
passado. Se, no século XVIII, com o fildsofo Kant, havia robusta discusséo sobre a construgdo de autonomia, por
que, para nos professores no século XXI, tal questdo ainda é motivo de tantos desdobramentos?

O trabalho com as metodologias ativas ndo acontece de maneira simples. Devido a algumas falhas apresentadas na
formacgao do professor, isto acaba trazendo para sua pratica modelos e decisdes baseadas em sua propria historia
de vida, conforme pontua Nunes (2008). Por certo, antes de qualquer mudanga se faz necessdrio, um querer e um
fazer sentido para esse profissional.

Nunes (2008, p. 102-103) assim afirma: “a implementagdo de uma nova estratégia de ensino que radicalmente difira
daquilo que o professor esta acostumado a fazer e que ndo seja condizente com sua histéria pessoal torna-se
altamente improvavel”, ou seja: o uso das metodologias ativas precisara fazer muito sentido para o professor que
deseje trabalhar nesta perspectiva.

/8

As vezes, o professor até consegue se adequar e desenvolver sua pratica com as metodologias ativas; porém,
encontra barreiras dentro da propria instituicao de trabalho. Se ndo houver um consenso por parte do grupo escolar,
podera ocorrer ma interpretagao do trabalho do professor, ao ndo encontrar uma avaliagdo formal, carteiras



enfileiradas, professor a frente falando enquanto os alunos escutam, entre outros fatores tradicionais. Além de uma
escolha pessoal, as metodologias ativas precisam ser vistas como proposta pedagdgica que engloba o interesse de
todos os envolvidos.

Ainda existe consideravel lacuna entre quem pensa sobre educagdo e quem participa do processo de execugéo. Faz-
se necessario o entendimento reflexivo e dialogado diante da implementagédo de ideias consideradas inovadoras. A
sensagao que temos € a de que, se a todo momento essas ideias aparecem — como é o caso das metodologias
ativas — seremos salvos dos dificeis caminhos encontrados na educacao.

Quando surgem discursos sobre as mudancgas “a modernidade na educagao’, precisamos estar atentos, ja que
muitos desses discursos possuem intencao diferente da proposta educacional. Por exemplo, quando é reforgcada a
necessidade de uso das TDIC, alguém ganhara com a venda de dispositivos que atendam essa demanda. Ha um
deslocamento ao transformar a escola para que ela tenha como fungao prestar servigos as empresas e a economia.
De acordo com Laval (2019, p. 288), “o sistema escolar é obrigado a passar do reino dos valores culturais a légica do
valor econémico’; assim, temos uma transposigao das leis de mercado para o sistema educacional.

0 aspecto significativo ndo serg, pois, discutir com os professores quais os verdadeiros impactos e a relevancia em
se trabalhar com as metodologias ativas para a construgao de conhecimento; mas, sim, vender uma imagem de
escolas modernas que trabalham com inovagdes. Algumas instituigdes escolares vao se beneficiar com esses
discursos para fazer verdadeiras propagandas sobre seu ensino inovador.

Como a “propaganda é a alma do negdcio”’, temos claramente um dos pilares do mercado - a concorréncia, na qual
instituicGes se perdem nos valores da educacao para trabalhar em torno das intengdes de mercado; entao, nada
melhor que um discurso sobre as inovagdes, as novas tendéncias. A formacgao passa de social e politica, para as
massas assalariadas de consumo.

Os alunos ndo séo os Ultimos a serem prejudicados pela inclusdo dessa
|6gica de concorréncia, inicialmente no ambito dos valores: o
mercantilismo tira o crédito do discurso sobre os valores altruistas da
cultura, sobre as virtudes e a dignidade humana, sobre a igualdade de
todos em relagao a heranga cultural ou as chances de insergao
profissional (LAVAL, 2019, p. 290).

Em meio a todas essas questdes, estd o professor que, de inicio, enfrenta uma chuva de teorias, leis, decretos e
combinados pedagogicos facilmente empurrados como trabalho a ser feito, ndo possuindo muitas vezes tempo para
o momento de reflexdo critica sobre sua prépria pratica.

As metodologias ativas podem sim ajudar na construgdo de um processo de ensino aprendizagem mais significativo
para os envolvidos; porém, esse processo ndo pode ser visto de forma acritica e neutra, e nem com visdo puramente
negativa. Nesse sentido, ao se permitir trabalhar dessa forma, o professor perderia seu lugar na hierarquia
pedagogica tradicional.
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Uma proposta viavel seria considerar o uso das metodologias ativas a partir de um viés critico, pensar sobre o uso
delas de maneira a ndo se perder o verdadeiro sentido da educagdo como formadora social. Segundo Libaneo (2013,
p. 13), "para compreendermos a importancia do ensino na formagdo humana, é preciso considera-lo no conjunto das
tarefas educativas exigidas pela vida em sociedade".

Ao relacionar essas discussodes, devemos orientar nossa praxis, partindo da reflexdo sobre o papel da escola.
Libaneo (2020) defende uma visdo progressista, na qual a educagéo é entendida como formadora humana, buscando
a emancipacao e o desenvolvimento das capacidades humanas. A escola tem que assegurar 0os conhecimentos



cientificos, culturais, éticos e o exercicio da cidadania, formando cidaddos com a capacidade de pensar para atuar no
mundo de forma participativa, critica e transformadora.

Ainstituicao escolar atende as necessidades da sociedade, tendo em vista que ela também € politica e ideoldgica.
Portanto, é necessario pensarmos em uma escola socialmente justa, que ligue o conteldo a realidade sociocultural
dos alunos e possibilite o desenvolvimento das potencialidades humanas.

As metodologias ativas seriam localmente ressignificadas no sentido de garantir um processo de ensino-
aprendizagem em que se consiga a formagéao integral e auténoma dos nossos alunos. Entdo, se atendera a maxima
de respeito aos saberes trazidos por todos os agentes de maneira significativa.

Consideracoes finais

Um dos principais argumentos para o uso das metodologias ativas é a construgdo de autonomia na educacgao,
porém, como vimos anteriormente, esse tema tem sido alvo de discussées. Os autores Immanuel Kant, John Dewey
e Paulo Freire trouxeram contribuigbes robustas sobre esse conceito, 0 que temos entdo € uma nova perspectiva.

As metodologias ativas sdo bem-vindas e precisam ser pensadas antes de serem colocadas em pratica, pois varios
sao os desafios para sua implantagdo. Além disso, quando aplicadas, é necessario um espago para que sejam
repensadas e discutidas entre os professores. Eles sdo os que podem refletir sobre os verdadeiros efeitos percebidos
no chéo de sala de aula, e sobre como conduzir o caminho para 0s préximos momentos.

Nao podemos nos deixar levar apenas pelo discurso empolgante das ditas inovagoes, pois ele serve também para
outras intengdes que ndo as pedagogicas: serve para que se crie uma imagem a ser vendida, uma propaganda que
diferencie e categorize escolas modernas de escolas obsoletas. Como vimos, s&o varias as questdes a serem
discutidas nesse sentido.

As metodologias ativas, pensadas de forma a garantir uma aprendizagem significativa em que se respeitem todos os
envolvidos, diminuem a barreira colocada entre professores e alunos, estreitando-se os lagos. Ha entdo uma
proposta de aprendizagem colaborativa, em que todos se formem como pessoas autbnomas, sendo esse fator
relevante a educagao como um todo.

N&do podemos perder de vista o verdadeiro objetivo da escola e da sala de aula, qual seja, a formacgao dos alunos de
maneira critica, reflexiva, colocando-os em um papel social ativo. A questao é complexa e ndo se encerra com este
ensaio tedrico, uma vez que 0 Uso e a pertinéncia das metodologias ativas nas praticas pedagdgicas sdo campo
fértil para discussodes futuras, tais como: Quais sdo os impedimentos para que o professor consiga desenvolver sua
pratica usando estratégias das metodologias ativas? Qual a intencionalidade por detras dos discursos de inovagéo
em ensino? Que tipo de individuo serd formado com a mudanga de modelos educacionais?
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1. Consideracoes iniciais

A Pesquisa de Mestrado “Ambientes virtuais de aprendizagem e formagao docente: um estudo sobre salas virtuais
como espago para reflexdes e praticas na Educagdo Basica” foi conduzida pela professora Elaine Duarte Rezende no
contexto do Programa de Pds-Graduagéo de Ensino em Educagao Basica — PPGEB, sob a orientagdo da Prof@ Dr@
Andréa da Silva Marques Ribeiro. Nesse estudo buscou-se compreender como os docentes aprendem a utilizar
recursos e ferramentas do ambiente virtual de aprendizagem (AVA) Moodle e como desenvolvem praticas
pedagogicas, a partir da participagao em um curso on-line. Como resultado desse movimento foi possivel constatar
que a formagao continuada dos professores é primordial para o uso efetivo dos AVAS no contexto da Educacgao
Basica. Assim, nasceu o curso intitulado Praticas Docentes no Ava Moodle — PADAVAM, gerado como produto
educacional desenvolvido no ambito do Grupo de Pesquisa LEDEN - Linguagem e Educagéo: Ensino e Ciéncia,
vinculado ao Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ) unidade académica da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). O desenvolvimento desta investigagao teve por intuito contribuir para a
formacao continuada de professores e suas praticas educativas em ambientes on-line préprios do contexto
sociotécnico da contemporaneidade.

2. Implementacao do curso PADAVAM

2.10 curso PADAVAM

O curso Préticas Docentes no AVA Moodle (PADAVAM) configurou-se como oportunidade de formagédo continuada na
modalidade da Educacéo a Distancia (EAD) objetivando oferecer conhecimentos e habilidades necessérios aos
professores da Educagéo Basica que desejem utilizar a plataforma Moodle como sala de aula virtual. A carga horaria
do curso online foi de 60 horas organizadas em trés médulos: Médulo | (10h) — Semana de Ambientagéo/
Conhecendo o AVA MOODLE; Modulo I (30h) — Explorando o AVA Moodle/ ambiente de Pratica; Médulo 111 (20h)
Criando minha Sala de aula no AVA Moodle.

APRESENTAGAO DO CURSO



Apresentacao do Curso Praticas Docentes no AVA MOODLE

Acesse:

EMENTA RESUMIDA DO CURSO PADAVAM

2.2 Bases tedricas

O curso PADAVAM, produto deste estudo, foi concebido na perspectiva de que AVAS nao devem se limitar a
transposicao de praticas pedagogicas do ensino presencial para o ambiente virtual, ou servir apenas como
repositorio de conteudo. Devem, pois, se constituir em espago apto a desenvolver a aprendizagem colaborativa
(FREIRE, 1996; LEFFA; FREIRE, 2013; LEVY, 1999; MASETTO; BEHRENS; MORAN, 2006; NOVOA, 2013; SANTOS, 2002;
SILVA, 2070; VALENTE; MOREIRA; DIAS, 2009; VILARINHO; GANGA, 2009). Os principios do Design Instrucional
Contextualizado (DIC) nortearam o desenho do curso PADAVAM. Conforme esses preceitos, 0s processos de
planejamento e implementagao de um curso estdo inter-relacionados oportunizando aprimoramento constante do
curso (FILATRO; PICONEZ, 2004; COLLINS, 2003; RIBEIRO, 2012).

2.3 Concepcao metodolégica

Nesse curso — PADAVAM - visou-se oportunizar a formagéo necessaria aos docentes da Educagado Bésica para o uso
do AVA Moodle, bem como, seus recursos e ferramentas, fomentando praticas pedagogicas em ambientes on-line,
por meio da experimentacgao, reflexdo e didlogo com os pares. Tomou-se por base a premissa de que a
aprendizagem acontece pela pratica e reflexao sobre a pratica. O curso propiciou aos participantes experienciar o
ambiente colocando em pratica a producdo de materiais e atividades direcionadas para aulas on-line em contexto
colaborativo. Para tal, foi disponibilizado um espago no AVA, denominado AMBIENTES DE PRATICA, em que os
participantes tinham permissao de PROFESSOR podendo editar topicos, inserir recursos e atividades. Desta forma,
os docentes conseguiram colocam em pratica as aprendizagens construidas no curso.
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https://www.youtube.com/watch?v=DogfXJB7CQ8
https://docs.google.com/presentation/d/e/2PACX-1vRaHoAckwVVUL3ARx9lHeevupNNXXakkeDPmwjFaAr8dBk6GwuZ_N9u1UABIigrPQ/pub?start=true&loop=true&delayms=3000&slide=id.p1

2.4 Necessidades e expectativas dos participantes da pesquisa

Especificamente no ano de realizagdo da pesquisa (2020), teve inicio uma pandemia denominada inicialmente de
COVID19. O evento causou severos impactos em todos os setores da sociedade, principalmente na Educacgao. Devido
a seu alto grau de contéagio, as escolas foram fechadas e se estabeleceu a necessidade de que as aulas
acontecessem de forma remota. Este fato afetou diretamente os professores que tiveram que se atualizar e buscar
novas praticas para ensinar em contextos on-line.

Desse modo, durante a semana de ambientagdo do curso foi aplicada uma enquete com o intuito de investigar como
se sentiam os docentes no atual cenario educacional e quais expectativas nutriam em relagdo ao curso. Para tal

foram formuladas as seguintes questdes:

1. Como vocé, professor, se sente diante das mudancas atuais no contexto escolar?

2. O que voceé espera aprender no curso praticas docentes no AVA moodle?

Para realizar a enquete foi utilizado o recurso digital mentimenter que permite compartilhar os resultados pela
Internet. Assim, 19 dos 21 participantes responderam a enquete, conforme explicitado a seguir.

Para responder a primeira questdo foi solicitado aos professores que escolhessem mais de uma opc¢ao, entre emojis,
que representassem seguintes os sentimentos: empolgado, chateado, ansioso, irritado, cheio de ideias, positivo,
preocupado, assustado, ndo sabe o que fazer, precisa de ajuda. Destes, os sentimentos de empolgagéo e ansiedade
se destacaram, como pode ser observado no link para visualizar o resultado. Na segunda questdo da enquete
pretendeu-se conhecer melhor as expectativas dos docentes participantes em relagdo a proposta da formacgéao. Foi
possivel observar que elas se situavam no escopo da aquisicdo de novas praticas docentes para atuar em AVAS,
assim como, no dominio necessdrio dos recursos disponiveis na plataforma Moodle.

Acesse:

RESULTADO DA ENQUETE:

Para melhor entender o perfil dos participantes foi aplicado um formulario denominado “Avaliagado Inicial”. Com base
nos relatos extraidos, os professores que ainda ndo dispunham de um AVA em sua unidade escolar, tinham interesse
em conhecer plataformas capazes de otimizar suas aulas on-line, como também aprender a usar recursos
disponiveis no AVA Moodle. Quanto aos docentes em que a unidade ja tinha disponibilizado a plataforma Moodle,
eles tinham como expectativa aproveitar melhor os novos recursos na sua pratica docente.

2.5 Design do curso

O design de um curso on-line abrange e articula principios técnicos, didaticos, e questbes atinentes a comunicagao.
A escolha da metodologia, a organizagéo e apresentagédo dos conteldos, atividades, tipos de materiais e recursos de
acompanhamento do curso PADAVAM seguiram os principios do Design Instrucional Contextualizado (DIC). O design
do curso permitiu constante revisitar das outras fases durante o processo de modo flexivel, de forma a considerar
também a complexidade de um AVA diante da agdo dos sujeitos. A escuta atenta dos participantes ao longo do


https://www.mentimeter.com/app/presentation/1a07482b49dfa888b789f5792699abde/b2a9be42369f

curso indicou necessidade de ajustes no design inicial, como a prorrogagédo dos prazos e nova disponibilizacao das
atividades encerradas. Outro ponto revisto estava relacionado diretamente ao conteldo proposto inicialmente, uma
vez que a maioria dos participantes ja possuia conhecimento inicial do Moodle e suas ferramentas mais comuns.
Entdo, demonstravam interesse em aprender novos recursos, como criar atividades interativas com o plugin H5P. O
conteudo pensado inicialmente foi revisto para atender as expectativas do grupo, inclusive com a insergao de
tutoriais especificos.
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Por meio da escuta dos participantes foi possivel delinear o produto educacional Videotutorial Interativo do Ava
Moodle e seu guia.

Acesse:

VIDEOTUTORIAL INTERATIVO DO AVA MOODLE.

GUIA VIDEOTUTORIAL INTERATIVO DO AVA MOODLE.

3. Analise do curso

Apo6s o término do curso PADAVAM foram coletados alguns dados para verificar que caracteristicas do desenho do
curso contribuiram efetivamente para o percurso de aprendizagem dos participantes. Foi possivel constatar que a
barra de progresso, a ferramenta de concluséo de atividades, o uso de tutoriais, 0 ambiente de praticas e a
disponibilizagédo de atividades modelo foram os recursos mais significativos. Em relagéo as ferramentas de
comunicagéo, houve preferéncia quanto ao uso de e-mails em detrimento do férum de ajuda como suporte. De modo
semelhante, a informagéo disposta diretamente em rétulos teve a preferéncia em relagdo ao espacgo féorum de
orientagbes. Possivelmente, este seja indicador de um comportamento imediatista presente na atualidade. Ja a
ferramenta de Webconferéncia, utilizada nas aulas sincronas, também foi pouco citada; talvez pela impossibilidade
da participagado da maioria nos encontros. No que diz respeito aos materiais do curso, o videotutorial foi o formato
que teve a preferéncia entre os modelos apresentados.

Nos links a seguir é possivel visualizar os graficos relativos a analise realizada.

Acesse:

GRAFICO - AVALIAGAO DOS RECURSOS


https://view.genial.ly/6083757f17af650d77420423/presentation-videotutorial-interativo-do-ava-moodle
https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/603151
https://docs.google.com/presentation/d/1Yuw5gex0YnG14F9zy8LC1LVvdPMgTCExJDYclXPtVuU/present?slide=id.g118072ab846_0_12

GRAFICO - ANALISE DOS MATERIAIS

3.1 Consideracoes dos participantes sobre o curso

Ao término do curso, o formulario de pesquisa “Avaliagdo Final” foi aplicado como instrumento avaliagéo e reflexao.
Além disto, serviu como instrumento de coleta de dados para verificar como o curso PADAVAM e seu desenho
contribuiram para formagéao de docentes na utilizagdo do AVA Moodle e suas ferramentas.

Com relagao a aquisigao de conhecimentos sobre o Moodle, a maioria dos participantes considerou que houve
acréscimo nos conhecimentos apos ter participado do curso, como pode ser observado no grafico a seguir.

Acesse:

GRAFICO - COMPARATIVO DOS CONHECIMENTOS ANTES X DEPOIS DO CURSO

Por meio deste grafico constatou-se que o curso contribuiu efetivamente para aquisigédo e progressao dos
conhecimentos dos docentes dado o uso do AVA Moodle.

No que concerne a metodologia utilizada no curso, foi perguntado aos docentes como o ambiente de praticas
contribuiu para construgao do aprendizado. As respostas dos professores estao no quadro a seguir.

Como o Ambiente de Praticas contribuiu para construgao do seu aprendizado?

Contribuiu para que eu visse na pratica as atividades (Prof.2). Permitindo a experimentagéo, tenho
dificuldade em abstrair, atividades concretas abrem meu entendimento (Prof.16). Incrivelmente. Fiz
muitas perguntas a professora a respeito de como criar 0s recursos que necessitei utilizar nas minhas
aulas e fui completando as atividades de acordo com as minhas necessidades naquele determinado
momento (Prof.11). Esse ambiente contribuiu em termos de reconhecimento da plataforma e de
varias funcionalidades e recursos. No médulo Il consegui me situar no AVA e me sentir mais a
vontade com o espaco (Prof.6). E por meio da pratica que aprendemos realmente a fazer aquilo que
vimos na teoria. Como antes estavamos nos ambientando com o AVA, neste momento nos realmente
experimentamos, praticamos e usamos o0 AVA, nds mesmos, errando e aprendendo, contribuindo para
a construgédo do aprendizado sobre o AVA Moodle (Prof.14). Contribui muito, pois proporciona os erros
e acertos, que levam a uma boa pesquisa e fundamentagdo do conhecimento (Prof.13). Muito
significativo para me ambientar e ousar criar mais nesse espaco virtua (Prof.10). Aprimorou minhas
aulas com os alunos do CAp (Prof.4). Ajudou bastante na compreenséo da plataforma como um todo
(Prof.17).



https://docs.google.com/presentation/d/1jaOT2fvEqDABJnDF5KXuJN5PSFJQuBbA_eddayzFUXg/present?slide=id.g118072ab846_0_20
https://docs.google.com/presentation/d/1BfxHiDxML7pJNzSFo2b3HGiyq14hXvPxfQfmvipM-Ok/present?slide=id.g118072ab846_0_6
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Com o auxilio desses relatos, foi possivel concluir que a aprendizagem baseada na pratica foi extremamente
relevante para a construcao do aprendizado dos participantes.

Também foi perguntado aos docentes se consideravam aplicar os conhecimentos adquiridos no curso PADAVAM em
sua pratica docente. As respostas podem ser observadas a seguir.

Considera aplicar o conhecimento adquirido no curso Praticas Docentes no AVA
Moodle na sua pratica docente?

Muito, irei aperfeicoar minhas aulas remotas (Prof.10).

Sim. Foi muito importante compreender 0s recursos e como utiliza-los no cotidiano. Uma experiéncia
que vou aplicar ja no proximo ano letivo em que o ensino sera hibrido onde trabalho (Prof.16).

Sim. Aprendi bastante, e a ajuda da professora nas atividades que estava desenvolvendo com a minha
turma, durante a decorréncia do curso, foi fundamental para o meu aprendizado e uso do AVA
(Prof.11).

Sim. Ja estou usando nas minhas aulas, pois 0os ambientes virtuais sdo ferramentas de grande

importancia no processo ensino aprendizagem, ainda mais nesse periodo académico emergencial -
PAE (Prof.06).

Com a intengao de compreender as demandas enfrentadas pelos professores acerca do curso, uma das questdes do
formulario estava relacionada aos desafios enfrentados no decorrer do curso. Conforme pode ser observado no
gréfico extraido desta questdo, a maior dificuldade encontrada estava relacionada a disponibilidade de tempo para
dedicar-se ao curso.

Acesse:

GRAFICO - DESAFIOS E DIFICULDADES

O desafio de conciliar tempo e estudo também foi constatado durante o encontro sincrono; alguns participantes
relataram que, mesmo sendo o ritmo do curso e as atividades adequados, eles tinham dificuldade de compatibilizar o
trabalho docente com o tempo necessario para se dedicar a formacao, particularmente, devido ao contexto
pandémico. Os relatos a seguir, colhidos no formulario de Avaliagao Final, retratam a mesma dificuldade.

Caso vocé nao tenha conseguido concluir todas as atividades do curso justifique.



https://docs.google.com/presentation/d/1KmcCD5fmVeHzliHODDQvW1BwWbgeStRes0fBTar_Dxk/present?slide=id.p

Caso vocé nao tenha conseguido concluir todas as atividades do curso justifique.

Realmente neste periodo do curso enfrentei muitos contratempos que me impediram de executar uma
boa pratica! (Prof.13) Fiquei atarefada demais com as demandas dos meus alunos aqui mesmo na
plataforma, mas ainda assim o curso me ajudou a entender muitas coisas (Prof.17). Extrema
dificuldade de disponibilidade de tempo, visto estar em aula remota em trés locais diferentes, com trés
plataformas diferentes e quatro turmas em cada uma delas (Prof.04).

Em outra questéo, foi solicitado aos participantes que registrassem a opinido deles sobre o curso em relagdo a sua
relevancia no contexto atual, como se segue.

Registre aqui sua opiniao sobre o curso e a relevancia dele no contexto atual

Acredito que o curso seja essencial, principalmente no contexto atual, pois fomos surpreendidos por
uma pandemia, 0s lugares de ensino foram fechados de um dia para outro e muitos utilizam o Moodle
como forma de manter um ensino remoto. Saber utilizar melhor esta plataforma também significa
saber dar uma aula melhor, ainda que de forma remota, utilizando variados recursos. Muitos dizem
que essa forma de ensino seguira no pds-pandemia, que o ensino hibrido permanecerd, entao, o curso
é essencial, como dito antes (Prof.14). Gostaria de ter a oportunidade de aprender mais a respeito do
AVA, mas entendo que muitos professores precisam desta formagédo, e um curso mais longo atende
menor quantidade de docentes O curso contribuiu para o uso da plataforma e de seus recursos, assim,
podemos melhorar a nossa interagdo com os alunos, principalmente neste momento de
distanciamento social. De igual forma, as contribuigdes do curso ficam para 0 nosso retorno que
podera contar com o uso da tecnologia e suas facilidades a fim de melhorar o processo de ensino-
aprendizagem (Prof.11). Foi o Unico curso ofertado que vi durante a pandemia voltado ao ambiente
AVA Moodle. Excelente proposicdo. Veio ao encontro de minhas necessidades de aprendizagem para o
Ensino na educagéo basica e para além do curriculo formal. Um ganho que se desdobrara em fomento
do ensino hibrido para o meu trabalho. Muitissimo obrigada, professores formadores (Prof.16). O
curso é muito importante, num momento em que o mundo académico estd inclinado a trabalhar com
Ensino Hibrido! (Prof.13) Temos que aprender as novas tecnologias (Prof.9). O curso foi excelente!
Seria maravilhoso que existissem outras turmas para que outros professores pudessem conhecer
todas as ferramentas do AVA apresentadas. O curso apresentou varios recursos desconhecidos por
mim e muito relevantes na pratica docente! Foi muito importante aprender a usar recursos e criar
tarefas interativas para os alunos. Nesse PAE o curso me tirou de um abismo, pois estava perdida
quanto ao uso do ava cap! Acredito que o uso de ambientes virtuais de aprendizagem contribui muito
no processo de aprendizagem do aluno. Mesmo gue voltemos a normalidade, com aulas presenciais,
vou continuar a usar o AVA da minha escola para deixar tarefas interativas e divertidas para 0s alunos,
avisos, entre outras ferramentas (Prof.6). Achei a iniciativa maravilhosa. Nao atribuo ao projeto o meu
pouco aproveitamento do material. Entretanto, creio que a forma de abordagem ndo me motivou a
lutar contra a falta de tempo, pois tudo parecia demandar muito tempo e esse era "ouro” para mim
(Prof.4). Achei muito vdlido devido ao cendrio que estamos vivendo (Prof.1).
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Os relatos dos professores foram de grande valia; assim foi possivel constatar que o Curso PADAVAM contribuiu
positivamente para que os docentes participantes desenvolvessem praticas pedagdgicas necessarias ao contexto
contemporaneo, além de mostrar grande relevancia dentro do cenario atual da Educacgao.

4. Consideracoes finais

A cibercultura e o crescimento do ciberespago fazem parte do cenario sociotécnico atual e trazem diversas
possibilidades para o contexto educacional, segundo Valente, Moran e Arantes (2011, p.51), “[...] as novas midias
moveis, devem crescer muito a partir de agora, integrando-se as tecnologias convencionais, facilitando a alunos e
professores aprender e ensinar de qualquer lugar e qualquer hora, proporcionando novas experiéncias educacionais”.
Neste contexto, a utilizagao de AVAS, como o Moodle, constitui espagos aptos a serem utilizados como salas de aula
on-line. Porém, faz-se necessario que o professor abandone o papel central de transmissor do conhecimento,
evoluindo para um processo compartilhamento e de construgdo do conhecimento, atuando como mediador no
processo ensino-aprendizagem. Como destacam Valente, Moreira e Dias, (2009, p.50) “[...] velhos hébitos e modelos
de trabalho podem assassinar o papel inovador das plataformas de e-learning”.

Respaldados na Pesquisa de Mestrado, intitulada “Ambientes virtuais de aprendizagem e formacgao docente: um
estudo sobre salas virtuais como espago para reflexdes e praticas na Educagéo Basica”, foi possivel constatar que o
uso efetivo dos AVAS no contexto da Educagao Basica a formagao continuada dos professores € algo essencial.
Acentuamos a relevancia do Curso PADAVAM no escopo da formacgao docente necessaria para fomentar praticas
capazes de atender as demandas atuais, como o ensino remoto e a implantagao do ensino hibrido pés-pandemia.
Complementamos ainda que o curso sera objeto de constante aprimoramento e ja avanga para novas versoes.

Por meio do relato apresentado, esperamos contribuir para o contexto da formacgao continuada de professores e
suas praticas educativas em ambientes online préprios do contexto sociotécnico da contemporaneidade.

Acesse:

CURSO PADAVAM

GUIA DO CURSO PADAVAM
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Introducao

Este texto é um recorte da pesquisa intitulada Professor, que curriculo é esse? Percepgdes sobre a autonomia,
saberes e formagao dos docentes no Ensino Fundamental. Esta investigagao foi realizada no curso de Mestrado
Profissional do Programa de Pds-graduagao de Ensino em Educagéo Basica — PPGEB, com professores atuantes em
escolas da Rede Municipal do 5° Distrito de Petropolis, no estado do Rio de Janeiro. Buscou-se investigar a seguinte
questdo: quais sdo as percepgdes de curriculo desses professores e professoras? Teve-se por objetivo compreender
o papel docente na producao dos curriculos desenvolvidos nas escolas.

Discutimos os sentidos de curriculo com esteio em estudos de pesquisadores desse campo, entre eles: Apple (2008,
2013), Arroyo (2013), Goodson (1996, 2018), Kramer (1997), Moreira e Silva (2013), Sacristan (2017) e Young (2014).
Compreende-se, pois, o curriculo como artefato influenciado por elementos ideoldgicos, politicos e de poder em
contextos culturais e tempos histéricos. Com suporte em Lopes e Macedo (2011) e Silva (2019), apontamos, a
seguir, alguns significados atribuidos ao curriculo escolar.

Nocgoes de curriculo e o construto escolar

Faz-se relevante investigar os sentidos de curriculo no locus escolar, visto que as/os professoras/es, muitas vezes se
questionam sobre o qué e como ensinar, e por qué determinados contetdos fazem parte do curriculo escolar e
outros ndo. Visando a atender as demandas nas escolas, as/os docentes precisam aprimorar suas praticas e
construir um curriculo que seja adequado a essas necessidades. Para Aradjo e Gomes (2016, p.298), “[...] o curriculo
ndo € apenas um documento que inclui varios conteudos a serem transmitidos aos alunos, mas que se alicerca em
valores, crencgas e relagdes”. O curriculo deve ser construido coletivamente, levando em consideragdo a comunidade
escolar. Ele ndo é neutro e estético, mas em constante construgéo e transformacgédo. Conforme Sacristan (2017,
p.14), “[..] o curriculo reflete-se em todas e quaisquer agdes existentes dentro das instituigGes escolares. Por meio
dele, a socializagdo, a formacéao, a segregagéo ou a integracdo sao realizadas”. Para Kramer (1997, p. 22), os
curriculos precisam privilegiar “[...] os fatores sociais e culturais, entendendo-os como sendo os mais relevantes para
o processo educativo” (KRAMER, 1997, p. 23). No entender da autora, esses fatores desenvolvem a autonomia e a
cooperagao, principios basicos da cidadania, mas nao basta implantar novos curriculos ou novas propostas
curriculares; é importante também investir na formagéo dos profissionais que utilizam esses documentos. A citada
autora também aponta a necessidade de assegurar as condigdes materiais concretas para que as mudangas
ocorram. Realizar discussoes sobre curriculo no contexto educacional em vigor faz-se importante e urgente, dado
ser esse recurso didatico orientador de praticas pedagogicas e os professores precisam conhecé-lo para o exercicio
profissional.

O termo curriculo pode ter diferentes concepgdes nos diferentes segmentos da educacgédo. Para alguns, pode ser
descrito como “[...] plano de instrugéo, percebido como um conjunto de contetdos a ensinar” (LAUANDE; CASTRO,
2010, p. 54), ou os conhecimentos produzidos nas escolas ou a proposta curricular do municipio também pode ser



considerada como curriculo. Alguns podem ter uma visdo mais ampliada de curriculo, como “[...] um conjunto de
experiéncias educativas, um sistema dinamico, processual e complexo, sem uma organizagao sistematizada”
(LAUANDE; CASTRO, 2010, p. 54). Para Lopes e Macedo (2011, p.19):
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Embora simples, a pergunta “o que é curriculo?” ndo tem encontrado
resposta facil. Desde o inicio do século passado ou mesmo desde um
século antes, os estudos curriculares tém definido curriculo de formas
muito diversas e varias dessas definicdes permeiam o que tem sido
denominado curriculo no cotidiano das escolas. Indo dos guias
curriculares propostos pelas redes de ensino aquilo que acontece em sala
de aula, curriculo tem significado, entre outros, a grade curricular com
disciplinas/atividades e cargas horarias, o conjunto de ementas e 0s
programas das disciplinas / atividades, os planos de ensino dos
professores, as experiéncias propostas e vividas pelos alunos (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 19).

Em se tratando das diversas abordagens acerca da concepgéo de curriculo, realgamos as consideragdes de Apple
(2008). Esse autor aponta que, muitas vezes, o curriculo é reduzido ao paradigma tecnicista e sinaliza que é
influenciado por concepgdes de determinados grupos. O autor acentua motivos de determinada selegdo de
conteudos em detrimento a outra, visto que é produzido por determinado grupo social, expressando suas ideologias
culturais, politicas e econémicas. Para Apple (2008), questdes de género e raga sdo descaracterizadas no curriculo,
visto que normalmente se enfatiza a cultura “branca’, deixando de fora outras ragas e etnias por considera-las
inferiores. Sobrepde a relagdo de poder, em que se tenta preservar uma cultura em detrimento de outra.

O curriculo nunca € apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que
de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacéo. Ele
sempre € parte de uma tradi¢ao seletiva, resultado de uma selegéo de
alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento
legitimo. E produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas
e econdémicas que organizam e desorganizam um povo (APPLE, 2008, p.
59).

O autor aborda a importancia da analise dessa ndo-neutralidade no processo de elaboragao do curriculo, posto que
que debates politicos e econdmicos estdo relacionados ao planejamento curricular por érgéos oficiais.

O curriculo representa poder, uma vez que expressa a visao de mundo de um determinado grupo: suprime vozes de
outros, exalta a tradigdo cultural, politica e a visdo de sociedade desses sujeitos. Para Apple (2008, p. 59), é preciso
perguntar: “[...] o conhecimento de quais grupos é ensinado na escola?” “Por que este conhecimento?” “Qual a relagéo
entre cultura e poder na educagao?”

Na escola, onde permeiam conflitos e interesses politicos e ideoldgicos, o curriculo e as relagdes de poder que o
envolvem constituem componentes significativos.

Para Michael Young (2014, p. 201), a natureza do curriculo é excludente; enquanto alguns tém acesso a
escolarizagdo, outros sdo excluidos. Faz-se, entdo, importante pesquisar como “[...] os processos de selegéo,
sequenciamento e progressao sdo limitados, de um lado, pela estrutura do conhecimento e, de outro, pela estrutura
dos interesses sociais mais amplos”. Neste caso, o autor se refere ao curriculo como “conhecimento dos poderosos”:
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[...] sempre é também um corpo complexo de conhecimento
especializado e esta relacionado a saber se e em que medida um
curriculo representa ‘conhecimento poderoso’ — em outras palavras, é
capaz de prover 0s alunos de recursos para explicagdes e para pensar
alternativas, qualquer que seja a area de conhecimento e a etapa da
escolarizagdo (YOUNG, 2014, p. 207).

Para Goodson (1996, p. 17-18), “[...] o curriculo escolar é um artefato social, concebido para realizar determinados
objetivos humanos especificos”. Entdo, o curriculo esté longe de ser neutro, sendo um conceito “[...] ilusério e

»oa

multifacetado’, até mesmo “escorregadio’, “[...] na medida em que se define, redefine e negocia numa série de niveis e
de arenas, sendo dificil identificar seus pontos criticos”. O curriculo € visto como “construg¢ao social”, devendo ser
investigado tanto em nivel da prescrigdo quanto em termos das realizagdes prédticas (GOODSON, 1996, p. 72). Pode
ainda sinalizar relagdes de poder na elaboragdo das propostas curriculares que traduzem as determinagdes do grupo
dominante na escolarizagdo, mesmo com os “[...] sinais de conflitos e contestagdes” (GOODSON, 1996, p. 132). O
autor aponta ser preciso ir além das impressdes para compreender as relagées de poder que permeiam o curriculo.
Em consonancia com o pensamento de Goodson (1996), Nascimento, Moraes e Bonfim (2010) reiteram a dimenséo
politica do curriculo, na medida em que seu processo de criagdo traz a tona “[...] as concepgbes de homem, educacéo
e sociedade que se acredita e almeja para a formagao dos sujeitos”. Elas destacam o curriculo como um “campo de

poder”, envolvido em “conflitos, disputas e interesses” (NASCIMENTO; MORAES; BONFIM, 2010, p. 9-10).

Moreira e Silva (2013) também consideram o curriculo como um artefato cultural e social. Os autores apontam que
esse documento esta “[...] implicado em relagdes de poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais particulares”. Ademais, afirmam que o curriculo tem
uma historia que estd vinculada "[...] a formas especificas e contingentes de organizagéo da sociedade e da
educagdo’ (MOREIRA; SILVA, 2013, p. 14).

Para Sacristan (2000, p. 16), ha dificuldade de conceituar curriculo devido a complexidade, pois nele se “[...] cruzam
muitas dimensdes que envolvem dilemas e situacdes perante as quais somos obrigados a nos posicionar”. E um
termo histérico que acumula significados e se volta para a “[...] pratica diddtica que se desenvolve durante a
escolaridade” (SACRISTAN, 2017, p. 16). No curriculo se insere o que seré ensinado em cada ano de escolaridade e
em que ordem isto sera realizado enquanto construgao cultural:

O curriculo ndo € um conceito, mas uma construcao cultural, isto €, ndo
se trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e
previamente & experiéncia humana. E, antes de tudo, um modo de
organizar uma série de préaticas educativas (GRUNDY apud SACRISTAN,

2017, p. 14).
Sacristan (2017, p. 15) aponta ainda que o curriculo “[...] ndo é uma realidade abstrata a margem do sistema
educativo em que se desenvolve e para o qual se planeja’, mas a “[...] concretizagéo das fungbes da prépria escola e

a forma particular de enfoca-las” nos periodos histéricos e sociais determinados, para aqueles niveis e modalidades
educacionais, “numa trama institucional”. Ele se refere ao curriculo como praxis que ndo “[...] se esgota na parte
explicita do projeto de socializagdo cultural nas escolas” (ibidem, p. 15).
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Para Arroyo (2013), quando se elabora um curriculo faz-se necessério considerar as singularidades de cada
individuo, dando voz e vez aos estudantes:



Na construcao espacial do sistema escolar, o curriculo € o nucleo e o
espacgo central mais estruturado da funcdo da escola. Por causa disso, é
o territorio mais cercado, mais normatizado. Mas também o mais
politizado, inovado, ressignificado (ARROYO, 2013, p. 13).

Percebemos a centralidade do curriculo como territério de disputa, sendo campo complexo onde se concentram
inimeros debates “[...] da sociedade, do Estado e de suas instituigdes, como também de suas politicas e diretrizes”
(ARROYO, 2013, p. 17).

Silva (2019) esclarece que o curriculo perpassa a concepgdo de um documento determinado por uma superestrutura;
ele é um campo de disputas entre variadas culturas. O termo possui uma gama de significados e interpretacées,
estando relacionado a constituigdo das identidades das escolas e dos sujeitos nelas inseridos, englobando seus
valores, culturas e aspiragées. Silva (2019, p. 15) afirma ainda que um curriculo “[...] busca precisamente modificar as
pessoas” que se compreendem naquele documento de identidade, na sociedade em que estdo inseridas.

Lopes (2006) reporta a contribuigdo de subjetividades na constru¢cdo desse documento plural e repleto de
contradigdes. Visando a contribuir para a construgéo de aprendizados significativos, ele deve ser construido na
escola por seus atores e, considerando a realidade sociocultural da escola, ndo ser reprodugao, tampouco ser
construido por outros grupos socioculturais.

0 que se entende por curriculo ndo é consenso, porém, construgdo multifacetada; nele se inscrevem elementos “[...]
do formal, do oculto e do vivido” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 37). Na produgéo curricular faz-se relevante pensar na
necessidade de este (o curriculo) contemplar todos os alunos, objetivando-se respeitar as diferengas e desenvolver
potencialidades. Em sendo assim, contribuir para a construgao do conhecimento na escola. As diferengas nesse
ambiente poderéo, por certo, ser utilizadas como estimulo e possibilidade de crescimento.

Na construgdo curricular é importante considerar saberes dos diferentes sujeitos, no didlogo para uma educagao
auténtica. A construgéo de um curriculo adequado as demandas dos alunos esta relacionada a autonomia docente,
como também ao desenvolvimento critico e auténomo do aluno.

O percurso da pesquisa

A pesquisa foi de natureza qualitativa, por considerar que seus efeitos possam contribuir para mudangas em seu
meio de atuag&o. De acordo com Godoy (1995, p. 62), “[...] Os pesquisadores qualitativos tentam compreender os
fenémenos que estdo sendo estudados a partir da perspectiva dos participantes”. Para o autor, esse tipo de pesquisa
ajuda a esclarecer o dinamismo interno das situacgdes, tornando visivel para os observadores externos as situagdes
que eles ndo conseguem perceber sozinhos.

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica da UERJ em 29/05/2020, CAAE n° 32249120.9.00005282 e Parecer de
n° 4.058.953. A pesquisa foi realizada por meio da aplicagdo de um questionario e entrevistas com docentes do
ensino fundamental que atuavam, em 2020, em cinco escolas municipais do 5° Distrito do Municipio de Petrépolis. O
questionario foi aplicado a 27 professores e as entrevistas foram realizadas com cinco professores respondentes do
questionario.
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O critério inicial de selegao dos professores foi a atuagao deles no municipio de Petropolis. Por meio de aplicativo de
mensagem ou correio eletrénico, o projeto foi apresentado aos professores que se disponibilizaram a participar da
pesquisa no ano de 2020. Apds a anadlise das respostas ao questionario, foram selecionados cinco professores para
a realizagdo da entrevista. Os critérios de selegéo para a entrevista foram os seguintes: disponibilidade, atuagéo no
ensino fundamental | e/ou Il e contribuicdes das respostas ao questionario para as questdes da pesquisa. Foram



selecionados professores que indicavam ser autbnomos e aqueles que indicavam ter sua autonomia cerceada nas
escolas. Em relagdo ao segmento em que atuavam, trés professores atuavam no ensino fundamental Il e duas
professoras no ensino fundamental I.

Para a construgdo dos dados da pesquisa utilizaram-se as respostas dos professores ao questionario e depoimentos
dos docentes entrevistados. O questionario foi composto de questdes com o proposito de realizar o levantamento
das percepgodes docentes sobre curriculo, autonomia, saberes, formagdo docente, bem como das propostas
curriculares de Petropolis. Ele foi organizado em formuldrio on-line com questdes abertas e fechadas, com opgbes
de multipla escolha.

Apos a aplicagdo do questionario, cinco professores foram selecionados para realizar a entrevista. Utilizou-se um
roteiro semiestruturado com os tépicos principais. As entrevistas foram realizadas com os professores por via
remota (Google Meet), em funcdo dos cuidados necessarios para evitar a contaminagéo por Covid-19. Elas foram
gravadas e, posteriormente, transcritas e analisadas.

O que professores e professoras pensam sobre curriculo?

Na pesquisa realizada procurou-se entender como os docentes pensam a produgao curricular escolar, considerando
suas concepgoes de curriculo, materiais utilizados na elaboragéo das aulas e como a implementagao da BNCC
estava sendo realizada nas escolas. Entre as definigdes das(os) docentes sobre o que é curriculo, destacam-se:

Selecdo de determinados conhecimentos garantindo aos educandos
acesso a informacodes. Nao ser visto de forma estatica ou meramente
uma listagem de conteudos que serdo trabalhados pela escola. Deve
servir, entre outras coisas, para tomada de decisdes (P1, 2020).

E o conjunto de contelidos propostos para serem trabalhados no ano
letivo (P2, 2020).

Sao os conteudos abordados no processo de ensino-aprendizagem e a
metodologia utilizada para os diferentes anos escolares, abrangendo as
experiéncias de aprendizagens implementadas pelas instituicdes
escolares e que séo vivenciadas pelos alunos (P8, 2020).

Conjunto de disciplinas de um curso com contetdos especificos (P24,
2020).

Um documento que ird nortear as acdes dos professores e de toda
unidade escolar no decorrer do ano letivo (P25, 2020).
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As definigcdes de curriculo das/dos professores referem-se principalmente a conhecimentos, conteudos,
metodologias, disciplinas e documentos, aprendizagens, programas e experiéncias dos alunos na trajetoria escolar.
Elas sdo multiplas, pois estdo relacionadas a subjetividades. Para Lopes e Macedo (2011, p. 20), “[...] talvez hoje seja
obvio afirmar que o ensino precisa ser planejado e que esse planejamento envolve a selegao de determinadas
atividades/experiéncias ou conteldos e sua organizagao ao longo do tempo de escolarizagao’; pois, cada uma das
tradigGes curriculares que circularam e circulam séo discursos hegemonizados que emprestaram ao curriculo
sentido proprio. Essas tradi¢gdes criam sentidos para a palavra curriculo, como um ato de poder, “[...] na medida em
que esse sentido passa a ser partilhado e aceito” (LOPES; MACEDO, 2011, p.40).

Para Moreira e Silva (2013), o curriculo ndo é um artefato que deve ser transmitido de forma passiva aos alunos, mas
produto e produtor de cultura. Esses autores destacam que “[...] o curriculo é, assim, um terreno de producgéo e de
politica cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria-prima de criagao, recriagao e, sobretudo,



de contestagdo e transgressdo” (MOREIRA; SILVA, 2013, p. 36) e que o curriculo estd no centro das relagdes de poder.
Pensar o curriculo como listagem de conteudos a serem ensinados, sem considerar quem determinou tais conteudos
e 0s respectivos motivos, pode contribuir para acentuar desigualdades sociais, na medida em que se reproduz uma
cultura hegemonica desconectada da realidade sociocultural dos estudantes.

Quando questionados sobre os materiais curriculares utilizados no planejamento das aulas, os respondentes
apontaram trés ou mais materiais, com destaque para a Proposta Curricular de Petrépolis, os livros didaticos e a
BNCC. Para suprir as necessidades dos diferentes grupos atendidos, alguns professores organizam seus proprios
materiais, como exemplificado adiante:

Geralmente busco um pouco de cada coisa. Busco na internet, ha uns
sites e blogs muito bons de ciéncias de bons professores. Muitas vezes
tiro a forma de aplicar de la e uso o livro didatico como base. Tenho
material meu também, que busquei (P24, 2020).

Faz-se importante considerar que as escolas publicas atendem a um coletivo variado de alunos, com diferencas
sociais, étnico-raciais, das periferias e dos campos, sendo necessarias inovagdes e adaptacdes do curriculo
realizadas pelos professores. Arroyo (2013, p. 39) ressalta a necessidade de esses grupos terem praticas e projetos
inovadores e reitera o fato de que, em relagdo as formas de viver que essas criangas carregam, possam surgir “[...]
indagacdes ao campo do conhecimento que obriguem seus profissionais a serem criativos para descartar
conhecimento morto e incorporar indagagdes e conhecimento significativo vivos, instigantes para a docéncia”.
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Dos 27 professores participantes da pesquisa, 17 utilizavam as propostas curriculares do municipio, documentos
entdo vigentes na educagao basica publica municipal de Petropolis. Sobre as adaptagdes que eles realizavam nesse
documento, 16 (dezesseis) afirmaram adaptar o documento a realidade dos alunos. Esse resultado pode ser
compreendido pelo fato de a pesquisa ter sido realizada no quinto distrito do municipio e por ndo terem sido
consideradas as diferengas em cada distrito na elaboragéo da proposta curricular. Trata-se de um Unico documento
com uma listagem de direitos de aprendizagem e objetivos a serem desenvolvidos. Para P26, é importante que o
curriculo esteja relacionado a cultura do aluno: “[...] Muitas vezes o curriculo conta uma histéria que o aluno nunca
vivenciou e nem vai vivenciar, e ndo faz parte do cotidiano dele”. Para esse docente, o curriculo “[...] deveria ser
estruturado com a realidade do aluno, da vivéncia dele” (P26, 2020). Arroyo aponta a importancia de

Praticas docentes que alargam concepcdes de conhecimento e de direito
ao conhecimento na medida em que p&em o foco nos educandos e suas
vivéncias, que alargam fronteiras restritivas que ndo fogem de ensinar os
conhecimentos curriculares, mas se sentem forgados a transcendé-los
(ARROYO, 2013, p. 32).

Para P1, ndo ha um documento oficial que oriente o trabalho docente voltado a realidade dos alunos. Ela aponta a
influéncia das avaliagdes externas e de documentos que prescrevem uma lista de conteddos a serem ensinados:

A BNCC, por mais que tenha vindo para ficar nosso pais todo igual, ndo
vejo isso. A gente muda de documentos, mas a gente ainda esta ficando
preso e ndo trabalhando a realidade. Tanto é que, quando recebemos as
provas externas, continuamos naqueles documentos e naquela listagem
de conteldo, que a gente sabe da nossa realidade. Acho que € o grande
problema. N6s precisamos de um Norte, mas acho que ainda néo
chegamos aonde queriamos, ndo (P1, 2020).



Em relagdo as mudancgas nos curriculos, Sacristdn (2017) destaca que apenas renovar um documento curricular ndo
¢ suficiente para mudar substancialmente a realidade nas escolas. E preciso que haja uma mudanca qualitativa na
educacgao para que, de fato, ocorra uma transformacao na realidade dessas criangas.

Sobre a influéncia da BNCC no curriculo das escolas, as/os respondentes indicaram a BNCC como documento de
organizacao dos curriculos. Alguns professores sinalizaram aspectos positivos do documento:

Havera uma nova organizagdo mais adequada a todos os educandos (P1,
2020).

Sera mais dindmico, com maior influéncia na realidade da escola, do
aluno (P2, 2020).

As propostas da BNCC deixardo o curriculo mais dinamico, moderno, pois
permitem o uso de ferramentas que fazem parte da vida do educando,
como por exemplo, o celular (P4, 2020).

A BNCC traz contribuigdes que garantem os direitos de aprendizagem,
reduzindo desigualdades sociais, definindo metas para o todo o Pais (P10,
2020).

Por ter carater normativo, a BNCC é a referéncia nacional para a construgao das propostas curriculares de Estados,
Municipios e do Distrito Federal. Mas se considera que somente a implantagéo de novos documentos curriculares
ndo garante melhor aprendizagem dos alunos. S&o necessarios investimentos na formag&o do professor e na
melhoria de suas condigdes de trabalho, além de estudos para adaptar o curriculo a realidade social e cultural dos
alunos.
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Sacristdn (2017) salienta a necessidade de ressignificar um documento curricular, oportunizando a todos o0 acesso a
cultura e a aprendizagem, preparando essas criangas para a vida exterior as aulas:

Indubitavelmente, o curriculo para todos com um nucleo comum na
educacao obrigatdria exige recolocar o sentido e o conteudo da
aprendizagem e do rendimento escolar nas instituicdes escolares, abrindo
seu significado a diferentes sentidos da cultura para que todos tenham
oportunidades de encontrar mais referenciais nela e de se expressar mais
diversificadamente, segundo suas possibilidades (SACRISTAN, 2017, p.
65).

Em relagdo a implantagéo de novos documentos curriculares, Arroyo (2013) admite a necessidade de repensar as
formas de organizacéao tanto do conhecimento quanto dos tempos de trabalho:

As diversas resolugées que fixam diretrizes curriculares tém avangado
muito na incorporacao de principios, valores e concepgdes avangadas de
educagéo, de percursos formativos e de aprendizagem, mas tém
dificuldade de inovar nas formas de organizagdo dos conhecimentos e da
organizacdo dos tempos e do trabalho E o nucleo duro, resistente
(ARROYO, 2013, p.38).

Segundo esse autor, as politicas nacionais e estaduais de avaliagdao soterram o sentido inovador desses documentos
curriculares. Para Candido e Gentilini (2017, p. 329), a escola ndo pode apenas colocar o documento em prética, mas



precisa ter autonomia para “[...] estudar a melhor proposta de trabalho frente a realidade de seus estudantes”, uma
vez que o curriculo nao pode estar separado do seu contexto social.

Lopes (2018, p. 25) adverte que a BNCC ¢ um documento que estigmatiza a escola como lugar onde ndo se ensina,
que precisa de um documento para suprir o que falta nela e, quanto mais se valoriza a BNCC, mais se acentua essa
imagem homogeneizante e negativa da escola. Para a autora, a questdo do curriculo das escolas vai muito além de
um curriculo igual para todos. Ela assim considera:

N&o é necessario que todas as escolas tenham o mesmo curriculo: o
curriculo precisa fazer sentido e ser construido contextualmente, atender
demandas e necessidades que ndo sdo homogéneas. Sujeitos diferentes
nao produzem, nem mobilizam os mesmos saberes, ndo se inserem nas
mesmas experiéncias de vida, ndo constroem 0s mesmos projetos de
futuro (LOPES, 2018, p. 25).

Ao serem questionados sobre quem s&o os profissionais responsaveis pela elaboragdo dos documentos curriculares
trabalhados nas escolas do 5° Distrito, quatro professores afirmaram que nao ha participagao dos docentes dessas
escolas na elaboragdo dos documentos:

E temos recebido isso pronto vindo de cima para baixo, no caso a
Secretaria de Educacéao define essa questédo do curriculo e a gente vai
aplicando isso no dia a dia. Entao |4 eu tenho e trabalho com essa
realidade, um curriculo pronto (P27, 2020).

E, eu recebo o curriculo pronto. Na verdade, a gente ndo participa, nao.
Trabalho 1a hd um ano e ja recebi pronto o curriculo (P24, 2020).

NOs ja temos |a a proposta que a gente segue e agora temos seguido a
BNCC, foi pedido para a gente seguir a BNCC. E algo pronto e a gente sé
vai adaptando de acordo com a realidade (P1, 2020).

Entao, esse curriculo chega pronto e nés, professores da rede, temos
pouca informacg&o sobre como eles organizam esse curriculo (P26, 2020).
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Nos relatos desses professores sobressai a ideia de que as propostas curriculares sédo elaboradas em outras
instancias e ndo na escola, sem a participagao dos docentes. Isto parece indicar que esses conhecimentos podem
nao ter relagdo com as necessidades daquela comunidade, pois ndo foram pensados para aquele grupo
especificamente, e que adaptagbes foram realizadas visando as necessidades e realidades dos educandos em geral.

Para Apple (2013) é preciso refletir acerca de quais conhecimentos fazem parte desses curriculos e quem s&o 0s
seus autores. Ele questiona a ideia de o conhecimento de alguns grupos fazer parte do curriculo, enquanto a histéria
e a cultura de outros grupos séo descartadas: “[...] revela algo extremamente importante acerca de quem detém o
poder na sociedade”. Para o autor, “[...] quer gostemos ou ndo, um poder diferencial intromete-se no amago das
questodes de curriculo e de ensino” (APPLE, 2013a, p. 53).

E relevante que essas questdes curriculares sejam discutidas no ambito das escolas e as propostas curriculares

sejam elaboradas com a participagdo das/os docentes e outros agentes educacionais, atendendo as diferentes
realidades dos educandos e oportunizando aprendizagens.

Conclusao



A anadlise apontou nogdes de curriculo relacionadas a organizagédo dos conteldos, aprendizagens, programas e
experiéncias dos alunos na trajetoria escolar. Apesar de os professores perceberem a relevancia de que fossem
incorporadas nos curriculos as necessidades locais dos alunos, prevalece uma viséo voltada aos objetivos e
competéncias de um ensino com base tecnicista. As Propostas Curriculares de Petrépolis sdo entendidas por alguns
professores como o préprio curriculo da escola. A andlise também indicou que, para as/os professoras/es, ndo havia
construgédo coletiva do curriculo; eles afirmaram realizar adaptagdes para que a proposta atendesse aos alunos nas
suas realidades sociais e culturais.

Constata-se a necessidade de discussdes no ambiente escolar para estimular praticas inclusivas e diversificadas
que ajudem a ampliar os saberes dos alunos; no entanto, sem impor conhecimentos desconectados de sua realidade
sociocultural. Ressalta-se a importancia de promover reflexées sobre curriculo nos espagos escolares,
desnaturalizando-o, considerando que é um artefato social, econdémico e cultural. E importante que este seja
construido coletivamente nas escolas, com o envolvimento de seus atores sociais.

Os resultados desta investigagdo contribuem para a pesquisa na area, com reflexdes sobre como professores que
lecionavam no ensino fundamental no municipio de Petropolis compreendem a producgao curricular nas escolas.
Esperamos que estes resultados possam subsidiar a realizagéo de outros estudos e reflexdes sobre o curriculo
escolar.
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Introducao

Vocé nao sente, ndo vé, mas eu nao posso deixar de dizer, meu amigo
Que uma nova mudanga em breve vai acontecer O que ha algum tempo
era novo, jovem Hoje € antigo E precisamos todos rejuvenescer
BELCHIOR, Velha Roupa Colorida, 1976.

A escola moderna esta em crise? Para muitos estudiosos, a resposta para esse questionamento € sim. De
conformidade com o educador portugués Rui Canério (2006), vivenciamos profunda crise das instituicdes de ensino.
Desde a década de 1960, vivemos um momento paradoxal, dado que presenciamos a expansao do modelo escolar
por diferentes paises, simultaneamente, convivemos com a multiplicagdo de questionamentos em relagdo ao
funcionamento, a eficacia e a legitimidade dos processos educativos. Um cenario que determinaria a existéncia de
uma instituicdo em crise.

Nos ultimos anos, presenciamos seguidas reformas nos sistemas de ensino e nas estruturas curriculares em
diversos paises. Ainda que esse movimento ndo nos permita confirmarmos a existéncia da crise, ao menos indica
gue os sistemas de ensino e as escolas carecem de ajustes. No Brasil, nas Ultimas décadas, foi estabelecida uma
série de reformas, com destaque para a atual Reforma do Ensino Médio e a implementacao da Base Nacional
Curricular Comum (BNCC). N&o resta duvida de que os movimentos reformistas sdo importantes, sobretudo, por
buscarem ajustar as instituigdes de ensino e suas dindmicas de funcionamentos aos novos contextos sociais, a um
mundo em permanente transformagdo. Acreditamos que essas reformas apresentem otimismo exagerado, visto que
consideram a crise da escola como processo tempordrio, um desconforto institucional que sera superado com a
implantagao de nova estrutura de ensino e o estabelecimento de novo arcabougo curricular.

Gilles Deleuze (1992), descreveu as razées explicativas para a crise das escolas. De acordo com suas formulagoes,
vivemos um periodo de transi¢gdo, um momento em que o novo ainda ndo se consolidou e o velho permanece ativo.
Para Deleuze, o conjunto de instituigdes criadas pela modernidade, entre as quais as escolas se destacam, nao
exprimem mais a eficiéncia que possuiam no passado. As instituicbes modernas, foram criadas com o intuito de
disciplinar os individuos através de condicionamentos estabelecidos em seu interior. No entanto, o mundo atual,
caracterizado pela existéncia de uma sociedade fortemente midiatizada, fascinada pelo efémero e pela visibilidade,
provocou um espraiamento dos mecanismos disciplinares. O que transformou a disciplinarizagdo dos individuos em
processo permanente. Desta forma, a presenga dos sujeitos no interior de instituicdes visando a serem
condicionados perdeu sentido. A dispensa dos arcabougos institucionais como mecanismos de introjegao de
normas, segundo Deleuze, determinou o soerguimento de nova estrutura social, nomeada por ele sociedade de
controle. O estabelecimento desta nova sociabilidade, por sua vez, deu origem a crise do modelo escolar.
Atualmente, as fungdes disciplinares, estabelecidas no interior das escolas e materializada através de praticas de
ensino e normas curriculares, ndo possuem mais a importancia, a legitimidade e a eficiéncia que apresentavam no
passado (DAYREL, 2007). Tais aspectos permitem afirmarmos que as instituicdes modernas, estabelecidas pela
sociedade disciplinar, constituem artefatos obsoletos e fadados a desaparecer.
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Nao podemos ignorar, em qualquer analise que busque entender o papel das escolas em nossos dias, as constantes
mudangas sociais. Assim como, ndo podemos desprezar a existéncia de adaptagdes e ajustes nas dinamicas de
funcionamento das instituicdes. A existéncia de elementos disfuncionais e a ocorréncia de ajustes institucionais séo
praticas comuns ao longo da histéria, presenciada em diferentes instituigdes e diversos momentos. Entretanto, ndo
acreditamos que a crise vivenciada pelas escolas possa ser reduzida a um momento de desajuste de uma instituigéo
que se encontra inserida em um contexto social de maneira coesa e harmdnica. Pelo contrario, como descrito por
Deleuze (1992), estamos vivendo o soerguimento de novo arranjo social e o gradual abandono do arcabougo que
conferia sentido ao funcionamento das instituicdes criadas pela modernidade. A crise que vivenciamos nao envolve
apenas a necessidade de ajustes, mas a construgao de novo sentido para as instituicdes escolares.

No Diciondrio Michaelis, em sua verséo disponivel na rede mundial de computadores, a palavra Crise (2021), que
deriva do termo grego Krisis, cujo emprego inicial ocorria na medicina, servia para retratar a existéncia de um
momento decisivo, qual seja: o doente, em razdo de suas enfermidades, poderia melhorar ou ter a sua vida findada.
Com base na definigao original, podermos afirmar que toda crise representa um momento capaz de repercutir no
desenvolvimento de um novo arranjo, na continuidade das condigdes existentes ou no seu encerramento. Por esta
condigdo, a crise da escola moderna constitui um momento excepcional, podendo culminar com o encerramento de
um processo, mas, igualmente, levar a superagéo de suas enfermidades. Portanto, ndo devemos negar a existéncia
da crise, mas entender as motivagdes de sua existéncia, reconhecer as razdes para 0s questionamentos e procurar,
com base nela, construir caminhos que permitam a edificagdo de novas possibilidades para as escolas em nossos
dias.

Sob esse prisma, o objetivo do presente ensaio reside em apresentar as razdes que justificam a crise atual e,
simultaneamente, elencar possiveis caminhos para a superagao. Este ensaio estara dividido em duas partes. A
primeira, intitulada ‘Razdes para a crise da escola moderna’, tera como foco analisar as motivagdes para a crise
atual, justificando os questionamentos que envolvem o modelo escolar predominante em nossos dias. A segunda,
nomeada ‘A construgdo de um novo modelo escolar’, buscara elencar algumas possibilidades para a construgéo de
novo arranjo institucional. Nesta fomentaremos um debate, uma discussdo propositiva, com base em alguns
aspectos descritos como motivadores da crise vivenciada nas escolas.

Razobes para a crise da escola moderna

As escolas devem ser concebidas como tecnologias sociais, artefatos pensados para atender determinados
objetivos. Neste sentido, Michel Foucault (1987), descreve com precisdo o surgimento de um conjunto de instituigdes
produzidas na modernidade pensadas para atender as demandas de uma época. Conforme as formulagdes do
pensador francés, a escola, a priséo e o hospicio seriam instituigcées-irmas, criadas com o intuito de introjetar nos
individuos as normas econémicas e sociais estabelecidas na modernidade. Para Foucault (1987), na base do
processo que concebeu a escola moderna, residia a necessidade de adequar as massas, produzir corpos doceis,
individuos disciplinados e capazes de exercer as fungdes demandadas pelo capitalismo industrial.
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Com base no objetivo de disciplinar os individuos ao ordenamento social produzido pela industrializagéo, a escola
moderna foi criada. Em seu interior, os docentes ensinam uma massa de jovens que deve assimilar o que é ensinado
sem questionar. Na busca pela introjegao de normas disciplinares, deveriam buscar, cotidianamente, a concregao de
mecanismos capazes de governar as juventudes, condicionando os individuos jovens para, ao atingirem a idade
adulta, desempenhar fungdes estabelecidas pelo ordenamento econdmico-social prevalecente. Nas palavras de Lima
(1989), pela busca de garantir o cumprimento de suas ordens, a introjegdo de normas, os adultos ‘aprisionam’ as
juventudes nas chamadas salas de aula, quase sempre, compostas de portas com pequenos visores de vidro. Estes



permitem que os movimentos corporais produzidos pelas juventudes sejam observados e corrigidos a qualquer
instante em um modelo de vigilancia permanente, similar ao Panoptico de Jeremy Bentham, analisado por Michel
Foucault (1987).

Ainfluéncia do capitalismo industrial foi fundamental para a composicao da escola moderna. Neste sentido, a
construgédo do modelo de aulas de 50 minutos ilustra com preciséo este processo. No final do século XIX, Joseph
Mayer Rice, entusiasmado taylorista, sugeriu que as escolas deveriam atender as demandas de qualificagdo dos
trabalhadores (MORIGI, 2011). Para satisfazer os interesses econémicos de qualificagdo da mao-de-obra, Rice
prop6s um quantitativo ideal de aulas, capaz de abarcar os conteddos que deveriam ser expostos aos futuros
trabalhadores. Com base nesta condigao, na relagao entre conteldos e tempo necessario para sua exposigao, Rice
prop6s um formato de aula préximo ao atual, com duragéo de 40 minutos. A chamada hora-aula, ou moédulo-aula,
como foi originalmente pensada, ndo apresenta, desde a sua origem, relagdo com os processos de aprendizagem,
constituindo apenas a determinagéo do tempo considerado como necessario para que o conteudo escolar seja
apresentado aos discentes.

Para Foucault (1987), esse modelo de organizagdo institucional, assentada nos interesses econémicos, determinou a
concregao de uma maquina de ensinar, de um arcabougo institucional voltado para produzir condicionamentos, de
respeito tacito a hierarquia e de promessas de recompensa aos corpos doceis. Um conjunto de dinamicas capazes
de apontar que, no modelo escolar criado pela modernidade e prevalecente em nossos dias, as individualidades, os
desejos das juventudes e suas subjetividades, sao encaradas como desvios que precisam ser corrigidos, ajustados e
adestrados as normas consideradas ideais.

Transcorridos mais de dois séculos do processo de criagdo do modelo escolar, ocorreram grandes mudangas nas
sociedades e, igualmente, nos sistemas econémicos. Os anseios das juventudes e as demandas do mercado de
trabalho sdo muito diferentes do que foram no passado (RESNICK, 2020). No entanto, as escolas, com raras
excecgoes, continuam funcionando com base em diversos principios operativos estabelecidos em seus primeiros
dias, isto é: individuos alinhados, uniformizados, olhando atentamente para os docentes. Estes por sua vez, proferem
conteudos padronizados, considerados como verdade absoluta, devem ser memorizados e aplicados em avaliagdes
Unicas, ademais, representam a base do modelo escolar criado pela modernidade, permanecendo pouco alterado até
0s nossos dias.
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Para Rui Candrio (2006), o modelo de organizagdo das escolas traduz uma forma especifica de encarar os sujeitos,
visto que se assenta na concepgao de que aquilo que deve ser ensinado tem origem em uma exterioridade; isto é: em
saberes disciplinarmente acomodados, pouco articulados e distante dos saberes produzidos cotidianamente pelos
individuos. Com base nesta concepgao, as experiéncias pessoais, os itinerarios de vida e os saberes produzidos e
empregados cotidianamente pelos individuos sao ignorados, classificados como invalidos e apartados das praticas
de ensino estabelecidas no interior das escolas. As instituicdes de ensino brasileiras se encontram, majoritariamente,
apoiadas nesta concepgdo. Em seu interior as praticas pedagogicas desprezam as individualidades, ademais,
buscando governar os sujeitos, padronizam comportamentos impondo sansdes aos corpos que ndo conseguem se
adequar a este ambiente.

Nas escolas brasileiras, os docentes exercem a fungéo de propagar saberes determinados, conteudos que devem ser
apreendidos, memorizados e legitimados em avaliagGes padronizadas, como por exemplo, nas tradicionalissimas
provas e nos exames nacionais. Neste cenario, as experiéncias de vida, os interesses e desejos pessoais, sdo
desprezados, considerados irrelevantes para os processos formativos (MARINO, 2019). Por estas condigdes,
podemos afirmar que as escolas brasileiras, alicercadas no modelo de ensino estabelecido pela modernidade,
constituem uma fraude em suas fungdes educadoras, sendo incapazes de promover a emancipagdo dos sujeitos.
Educar é um processo permanente, que provoca a construgdo de conhecimentos e agdes capazes de emancipar 0s
sujeitos. Esses sdo requisitos que as escolas brasileiras, quica mundiais, ainda nao produzem.



Vivemos um momento em que, cada vez mais, se faz necessario que os individuos consigam propor solugdes a
respeito das questdes de seu tempo. Todavia, a escola moderna, apoiada na rigidez das disciplinas, nao consegue
atingir esse proposito com eficiéncia. As praticas de ensino estabelecidas em seu interior procuram consolidar um
mimetismo, uma repetigdo de conceitos e temas que se encontram apartados da realidade, da vida que € vivida. As
escolas brasileiras tém produzido discentes viciados na inércia, sujeitos que ndo sao estimulados a pensar, a refletir
e a produzir respostas para os desafios do mundo atual. A escola moderna é uma escola de respostas prontas e o
'sucesso dos docentes’, por exemplo, tem sido alcangado através de um modelo de oratdria, pouco participativo,
centrado na capacidade de persuasédo. Por certo, isto néo leva os discentes, verdadeiramente, a construgao de
pensamentos autdbnomos. Convivemos com docentes e discentes viciados no imobilismo.

A consolidagdo de escolas apoiadas no imobilismo aprofunda o descolamento dos saberes socialmente produzidos
daqueles que sdo ensinados. Neste cenario, isto €, no mundo vivido, as relagdes sociais e comunitarias, ocupam uma
posicao menor, precisando ser encaixadas em saberes padronizados, solugdes Unicas e respostas magicas. Desta
forma, a diversidade e a complexidade que envolve a vida humana s&o constantemente desprezadas. A escola
moderna subestima a vida, reduzindo esse processo a um contetdo, a um tema disciplinar, a um fragmento da
realidade, a uma descrigdo que deve ser memorizada para ser utilizada em avaliagGes padronizadas.
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O resultado deste processo tem sido presenciado no aumento consideravel dos indices de escolarizagao e a
presencga crescente de sujeitos incapazes de pensar as questées do mundo atual. A escolarizagéo cresce em todo o
planeta e, no Brasil, é extremamente significativo. Segundo o Anudrio Brasileiro da Educagéo Bésica (2021), em 2012,
a escolaridade média da populagéao brasileira de 18 e 29 anos era de 9,8 anos; em 2020, passamos para 11,8 anos.
Contudo, se convivemos com pessoas cada vez mais escolarizadas, ndo podemos afirmar que existe uma correlagéo
deste processo com a formacgao de cidadaos ativos, isto é: capazes de perceber a complexidade das relagdes sociais
e atuantes nas arenas politicas. A escola, dos condicionamentos e da disciplina, tem sido incapaz de formar os
sujeitos para além de sua condigdo de mé&o-de-obra.

Neste contexto, podemos afirmar que existe um descompasso entre a escolarizagao e a educagéo. A submisséao e o
comedimento sado legados de um sistema de ensino alicergado na inércia, na repetigdo de respostas prontas e na
introjecdo de normas disciplinares. Nas palavras de Arroyo (2007), ao centrar a fungdo em ensinar e transmitir
conteudos, habilidades e competéncias voltadas a insergdo dos jovens no mercado, o sistema escolar, renunciou o
potencial emancipador das juventudes presente na educagdo. Em outras palavras, ao produzir uma populagao
empregavel, a escola moderna, definitivamente, abandonou o potencial formativo que existe nos processos
educativos. Nesse contexto, ndo contribui de maneira significativa para o desenvolvimento de sujeitos emancipados
e capazes de interferirem nos principais debates de nossos dias.

Precisamos construir novos sentidos para as instituigdes escolares. Nao podemos admitir que as escolas devam ser
abandonadas ou que estdo fadadas a desaparecer. Pelo contrario, consideramos que elas possuem elevada fungao
social, servindo como espago, fundamental, para democratizar o acesso a cultura. No entanto, reconhecer a escola
como instituigéo relevante, néo significa que devemos apoiar o imobilismo ou negar as razdes para tais
questionamentos. Acreditamos ser, cada vez mais importante, que novo modelo escolar seja construido e
implementado.

A construg¢ao de um novo modelo escolar

Consideramos que a edificagdo de novo sentido para as escolas ndo é uma opgao, é um processo que
inevitavelmente deveremos realizar. No entanto, o percurso a realizar nao é uma linha reta, que percorreremos
facilmente, sobretudo, por envolver mudancgas fundamentais em uma instituigdo que possui principios operativos
consolidados e largamente empregados em nossos dias. Por esta condi¢ao, deveremos estabelecer,
simultaneamente, dois movimentos. O primeiro envolve o abandono de algumas dinamicas que conferem sentido a
escola moderna; entretanto, nos ultimos tempos elas tém se mostrado incompativeis com as novas sociabilidades.



Ao propor abandonar as dindmicas que caracterizam a escola moderna, precisaremos, conjuntamente, estabelecer o
segundo movimento, isto &, a construgao de novas praticas e sentidos para as instituicdes de ensino.
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Aqui uma ressalva deve ser feita, qual seja: nossas reflexdes ndo caminham na diregdo da desescolarizagao da
sociedade; semelhantemente ao que foi salientado por Young (2013), acreditamos que as instituigdes escolares
continuam apresentando elevado valor social e cumprindo uma fungéo central no processo de transmissao de
conhecimentos historicamente produzidos. Do mesmo modo, ao afirmar a necessidade de construgdo de novo
sentido para as escolas, ndo podemos cair na vala comum que se estrutura na antitese da escola e da aula, como se
a defesa de novas praticas formativas determinasse o abandono institucional e a construgao de uma dinamica
assentada na ndo-aula. Ndo propomos o fim da escola ou a renuncia das praticas dos encontros temporal e
espacialmente determinados. O que buscamos € a revisao dos objetivos e a reestruturagdao dos procedimentos, com
a transformacgéo das salas de aula e, consequentemente, de todo o ambiente escolar, em espagos que fomentem a
criatividade, promova o respeito aos diferentes e a tolerancia aos pensamentos divergentes. Provavelmente, esses
objetivos ndo seréo alcangados na escola disciplinadora criada pela modernidade.

Na reimaginagao das escolas, diversos angulos devem ser considerados. Deter-nos-emos em apenas trés, a saber:
as praticas de ensino e suas temporalidades; os processos de avaliagdo e de progresséo; a institucionalizagédo dos
sujeitos. Consideramos que estes angulos ocupam uma posigao de destaque entre os procedimentos estabelecidos
na escola disciplinar, além de expressarem significativas normas de funcionamento. Assim sendo, entendemos que,
na construgédo de uma escola adaptada aos novos tempos, esses aspectos devem ser alterados. Cabe realgar que
nossas formulagdes ndo correspondem a recomendagdes ou a propostas acabadas. Ndo se trata de orientagdes
definitivas, mas de exercicio, de estimulo a criatividade e fomento a uma discussao coletiva. Esta, permitira
caminharmos em diregdo a concregao de instituicdes de ensino mais humanas, acolhedoras e capazes de conectar
pessoas, saberes e territorios.

A centralidade do aprender e nao do ensinar

O modelo escolar atual apresenta como foco o ensinar. Nesse movimento, os docentes possuem a centralidade dos
processos de escolarizagao, sendo responsaveis pelas ‘ensinagens’, os discentes sao vistos como sujeitos passivos
que devem absorver o que lhes é apresentado no interior das salas de aula. Na construgao de novo modelo escolar,
de novo arranjo institucional, esse cenario precisa ser modificado; além disso, docentes e discentes devem ser
incitados a assumirem novas fungoes.

Em vez de aulas baseadas na exposigdo de conteldos, disciplinarmente estabelecidos, defendemos que novo
arcabougo pedagogico seja construido. Sob essa 6tica, o ensinar deve perder a centralidade do fazer docente e 0 seu
lugar serd ocupado pela aprendizagem. E indispensavel que as escolas sejam transformadas em espacos de
fomento ao aprender, viabilizando a formacgao de individuos autorregulados, corresponsaveis pela construgdo dos
itinerarios formativos e capazes de selecionar instrumentos adequados a construgdo do conhecimento. Ao
propormos que os discentes sejam corresponsaveis pelos processos de aprendizagem, nédo estamos reduzindo o
papel dos docentes. Pelo contrério, neste arranjo escolar, a fungdo dos docentes serd ampliada, ganhando contorno
que ultrapassa a exposicao de aulas padronizadas. Ao centrarmos as praticas escolares na aprendizagem,
acreditamos que os docentes se transformardo em orientadores, em mediadores, capazes de fomentar a construcao
de perguntas e respostas a respeito dos desafios. Esses desafios, por sua vez, envolvem a construgao de
aprendizagens sistematicas e de conhecimentos.
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Ainda que estejamos sempre aprendendo, a constru¢ao do conhecimento por intermédio da aprendizagem
sistematica néo € facilmente estabelecida. Com base nos inimeros avangos cientificos, sobretudo, nos estudos de



neurociéncia associados a educacgao, sabemos que a constru¢do do conhecimento demanda combinacao mental
complexa. Entdo, os saberes adquiridos precisam ser confrontados, avaliados e, quando necessario, reconstruidos
em novas combinagdes (COSENZA, 2011). A complexidade dos processos mentais que envolve a consolidagéo do
conhecimento requer tempo lento, marcado por vivéncias, inferéncias e trocas de experiéncias: entretanto, estes sdo
procedimentos que a escola moderna nao conseguira proporcionar, permanecendo voltada para o modelo hora-aula,
na sujeigdo dos individuos e na exposi¢ao de conteudo.

Para garantir o tempo necessario a consolidagao do conhecimento defendemos que a escola apresente nova
temporalidade. Para tanto, os avancgos cientificos precisam ser considerados e, fundamentalmente, o ritmo fabril de
exposicao de conteudos deverd ser abandonado. Faz-se indispensavel construir uma escola de tempo lento, marcada
por um ritmo de encontros e de aprendizagens adequado as necessidades dos sujeitos. Ao apontar o abandono do
ensinar e, consequentemente, a necessidade de construgdo de nova temporalidade no interior das escolas, ndo
estamos apenas reforgando a critica a escola moderna, mas reconhecendo os avangos cientificos produzidos e
propondo que eles sejam considerados na concregéo dos processos formativos.

A construcao de um novo processo de avaliacao

Ao passo que centramos nossas praticas no aprender, torna-se necessaria a adogao de novos procedimentos para
aferir a construgdo do conhecimento. Atualmente, na maior parte dos casos, medimos o ensino por provas, testes e
exames nacionais. Nestes instrumentos, os discentes mais bem condicionados, e que possuem elevada capacidade
de memorizar respostas prontas, tendem a obter melhores resultados. Como salientado por Mitchel Reznick (2020),
esse modo de agir, ndo consegue incentivar a criatividade ou a consolidagao de conhecimentos significativos e
adequados aos novos tempos. Com base nesta condigdo, defendemos que no novo arranjo escolar, centrado na
aprendizagem sistematica, os mecanismos de avaliagdo sejam alterados.

0 mencionado arranjo nao deve ser entendido como desprezo pelos processos de afericdo do conhecimento. Pelo
contrario, 0s mecanismos que procuram medir os conhecimentos devem permanecer no ambiente escolar. No
entanto, ndo defendemos a terminalidade que esses processos apresentam, tampouco consideramos que apenas 0s
discentes sejam avaliados. O que propomos € a construgao de mecanismos de monitoramento, capazes de
acompanhar, simultaneamente, as dinamicas pedagogicas propostas pelos docentes e permitir que a eficacia delas,
na concregao dos conhecimentos por parte dos discentes, seja observada.

Ao sugerir o monitoramento em detrimento da avaliagéo, evidenciamos que a aprendizagem é um processo gradual,
estabelecidos por avangos em ritmos distintos e determinados por condigbes subjetivas. Os procedimentos capazes
de aferir a produgao do conhecimento ndo podem ser restritos a instrumentos pontuais, padronizados e empregados
com foco exclusivo nos discentes, como, tradicionalmente, ocorrem em provas, testes e exames nacionais.
Defendemos que esses mecanismos sirvam para a adogao de corregdes, ajustes e adaptagdes, necessarias, a
concregdo de aprendizagens sistematicas. Nessa concepgéo, o erro adquire outra conotagao, sendo considerado
como um momento, uma etapa do processo de formagao dos sujeitos. Sendo assim, € preciso que o erro ndo apenas
seja aceito, mas que o ndo-acerto seja entendido como a existéncia de um movimento, de um processo sistematico
de aprendizagem que ndo se encontra acabado. Entao, ele deve ser objeto de adequagdes e ajustes que busquem
atender as necessidades dos discentes.
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Ao adotar novo sistema de avaliagdo, afastado da terminalidade de provas e testes, precisamos pensar em nova
forma de progressao dos discentes. A progresséo assentada em anos de escolaridade e em avaliagdes comuns, ndo
consegue abarcar os processos de aprendizagem e nao favorece a percepgao pelos discentes quanto a suas
corresponsabilidades nos itinerarios pedagogicos. Em seu lugar, propomos o estabelecimento de estruturas flexiveis,
capazes de atender as subjetividades envolvidas, as dinamicas de aprendizagem e a temporalidade inerente a
construgao do conhecimento. Neste processo, ndo cabera mais aos docentes determinar ou ndo a progressao dos
discentes. Esse processo sera estabelecido por intermédio de didlogo permanente entre docentes e discentes;



sempre que os Ultimos sentirem seguranga, perceberem que possuem as condi¢des necessarias, que 0S processos
de aprendizagem foram exitosos, a progressado deverd ser assegurada.

Transitar entre o dentro e o fora

As escolas predominantes em nossos dias foram construidas com base na institucionalizagdo dos sujeitos. Estes
sao obrigados a adentrar os muros institucionais e a se submeterem aos processos disciplinares estabelecidos em
seu interior. A construgdo de escolas encerradas e muradas representa uma caracteristica central do modelo escolar
construido pela modernidade. No exercicio imaginativo proposto neste ensaio, apoiado na busca por reimaginar a
escola, entendemos ser preciso que os muros institucionais sejam sobrepujados, que os limites espaciais,

fundamentais, para o funcionamento dos mecanismos disciplinares sejam superados.

Defendemos que as escolas constituam espagos de concregao de sujeitos emancipados. Para isto ocorrer, faz-se
necessario que os sujeitos escolares percebam o seu entorno, reconhecendo os contextos territoriais em que estéo
inseridos. Neste processo, discentes e docentes devem ser encorajados a olhar para o extramuros, reconhecendo,
nas comunidades escolares, 0s saberes praticados, os conhecimentos populares que contribuem para a formagéo
das subjetividades dos individuos, embora, historicamente, a escola moderna os tenha negligenciado (MARINO,
2018). No entanto, ndo propomos apenas um estimulo ao olhar; defendemos que os contextos territoriais orientem
as estruturas curriculares e, por esta condigao, o que se aprende no interior da escola encontre significado no
entorno das escolas. A elaboragdo dos curriculos com base nos contextos territoriais representa uma etapa
fundamental na construgdo deste novo arranjo escolar, visto que permitira aos discentes o reconhecimento da vida
vivida, da complexidade das relagdes sociais e dos saberes empregados cotidianamente pelos seus pares (MARINO,
2021).

Os curriculos escolares devem ser estabelecidos em uma perspectiva de educagao integral, significativa e
territorialmente referenciada. Ao apontar a construgdo de uma educagéo integral, ndo estamos pautando a defesa de
uma escola de tempo integral, centrada na permanéncia das juventudes por mais tempo no seu interior. Pelo
contrario, ndo acreditamos que o aumento do tempo de permanéncia dos discentes no interior dos aparelhos
escolares seja essencial para a construgao deste novo arranjo. Propomos que as instituigdes de ensino se integrem
aos seus entornos e que os procedimentos formativos compreendam o potencial educativo dos saberes instituidos
fora das caixas disciplinares, distantes do arcabouco cientifico criado pela modernidade. Neste sentido, os saberes
historicamente produzidos devem ser apresentados em permanente relagdo com os contextos sociais, servindo
como chaves capazes de abrirem portas e janelas para a compreensédo de um mundo vivido, ndo apenas descrito
(MARINO, 2021).
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O entendimento do mundo, em sua complexidade e com multiplas possibilidades, deve ser percebido no interior dos
espacgos escolares, independentemente do tamanho dos muros construidos ou de suas normas de acesso. Os
territorios disp6em de inumeras possibilidades educativas e os saberes expostos em ruas, calgcadas e pragas devem
ser encarados como essenciais a emancipagédo dos sujeitos. Por isso, é preciso que discentes e docentes transitem
entre o dentro e o fora dos espagos escolares, estabelecendo praticas formativas que garantam o reconhecimento
dos saberes populares, territorialmente produzidos como relevantes.

Consideracoes finais

Para que a gente escreve, se ndo e para juntar nossos pedacinhos? Desde
gue entramos na escola ou na igreja, a educagao nos esquarteja: nos
ensina a divorciar a alma do corpo e a razdo do coragdo. GALEANG,
Eduardo. O livro dos abragos. 2002, p.64.



Estamos inseridos em um periodo de transigdo, cujo desdobramento tem sido notado por intermédio da crise nas
instituigcbes disciplinares, com destaque para as instituicdes de ensino. De acordo com Deleuze (1992), a crise
vivenciada nas escolas ndo pode ser reduzida ao desajuste de suas dinamicas de funcionamento em um sistema
que funciona de maneira harmonica. Para esse autor, vivemos uma mudanga de paradigmas, com o soerguimento de
novo modelo social, a chamada sociedade de controle. Nos novos tempos, a escola tradicional, ndo possui mais a
eficacia que apresentava no passado; os processos de disciplinarizagdo dos individuos se espraiaram pelo tecido
social. Por esta condigéo, a escola nao apresenta mais a legitimidade que possuia, tampouco a capacidade de se
comunicar com os individuos jovens. O resultado desse processo reside na multiplicagdo de estudantes e
professores infelizes com suas praticas diarias. A exaustdo e a medicalizagéo da vida cotidiana tém se alastrado no
ambiente escolar e seus impactos sdo imensos no surgimento de espagos e individuos doentes (HAN, 2017).

As seguidas reformas propostas nos sistemas de ensino, representam a busca por ocultar a opgao politica dada a
permanéncia de uma estrutura criada ha alguns séculos. O objetivo central desse movimento reside em disciplinar os
individuos aos interesses econdmicos hegemonicos. Neste sentido, as reformas apresentariam fungéo docilizadora,
que apontaria para a permanéncia de um sistema a ser superado. Docentes detentores do monopdlio do conteudo a
ser ensinado, sao munidos de autoridade oriunda do controle que eles detém acerca das avaliagbes. Sao imagens
que sintetizam um artefato social, uma tecnologia de época, que se encontra enferrujada e incompativel com o
mundo atual.

No modelo escolar criado pela/na modernidade, educar significa transmitir contelddos; o saber constituia algo que
poderia ser acumulado. A crise das instituigdes escolares implica o necessario abandono dessa concepcgao de
educacéo, com a abdicacdo das préaticas disciplinares de confinamento, enquadramento e vigilancia. E preciso que
enfrentemos a construgédo de uma escola que rompa com os padrdes tradicionais, e que nossas praticas consigam
fomentar esse movimento. Por esta condicao, as escolas precisam se distanciar dos mecanismos de ensinagem,
para assumirem a funcgdo de espagos que conectem pessoas e saberes por intermédio de processos sistematicos de
aprendizagem. E essencial que as escolas promovam a emancipacdo dos sujeitos, ndo a sua submissao as normas
disciplinares. Nessa perspectiva, defendemos que as salas de aula tradicionais, espacos fisicos delimitados e
vigiados, compostos pela presenga de jovens alinhados e compenetrados, seja superada. Esse modelo ndo atende
mais as demandas sociais e possui a capacidade de se conectar com as novas geragées. A escola moderna
transformou-se em tecnologia ultrapassada.
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0 abandono do modelo escolar moderno é fundamental; precisamos discutir os processos que permitam a
construgao de novo sentido para as instituigdes escolares. Necessitamos tragar novos caminhos, indicar novas
possibilidades e incentivar que o0s sujeitos escolares percorram esse itinerario. Neste processo, € preciso que 0s
sujeitos sejam percebidos em sua integralidade e as relagGes sociais entendidas em sua complexidade. Para tanto,
cabe-nos garantir novas funcionalidades as escolas, a fim de que elas se transformem em espagos de conexao de
pessoas e saberes, visando produzir uma educagéao integral, emancipadora e territorialmente referenciada.

O futuro é uma construgdo em aberto. No entanto, o futuro néo sera construido por acaso, mas com base em
procedimentos estabelecidos no presente. Necessitamos refletir a respeito das estruturas existentes em nossos
dias. A conjuntura atual aponta para mudangas, para a construgdo de novas formas de ser e estar no mundo; por
esta condigéao, precisam ser objetos de analises e discussfes. Logo, nao apresentamos consideragdes definitivas,
apenas elencamos possibilidades e possiveis caminhos para serem percorridos na construgéo deste novo e
necessario modelo escolar.

Referéncias Bibliogréaficas

CRUZ, Priscila; MONTEIRO, Luciano (Orgs.).Anuario brasileiro de educacgao basica. Sdo Paulo: Editora Moderna,
2021. Disponivel em: https://www.moderna.com.br/anuario-educacao-basica/2021/index.html. Acesso em: 11 nov.



2021.

ARROYO, Miguel. Quando a violéncia infanto-juvenil indaga a pedagogia. Educagao e Sociedade, Campinas, v. 28, no
100, p. 787-807, out., 2007.

BELCHIOR. Velha Roupa Colorida. Alucinagao. Rio de Janeiro. Phillips — Polygram, 1976. Faixa 2. Disco de Vinil — LP.
CANARIO, Rui. A escola tem Futuro? Da promessa as incertezas. Porto Alegre: Artmed, 2006. 160p.
COSENZA, Ramon. Neurociéncia e Educagao: como o cérebro aprende. Porto Alegre: Artmed, 2011. 169p.

CRISE. In: MICHAELIS, Dicionario da Lingua Portuguesa (verséo on-line). Disponivel em:
https://michaelis.uol.com.br/. Acesso em: 11 nov. 2021.

DAYREL, Juarez. A escola ‘faz’ as juventudes? Reflexdes em torno da socializagéo juvenil. Educagao e Sociedade,
Campinas, v. 28, no 100, p. 1105-1128, out., 2007.

DELEUZE, Gilles. Conversagoes. Rio de Janeiro: Ed. 34, 1992. 232p.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e Punir: histéria da violéncia nas prisées. Petropolis, RJ: Vozes, 1987. 262p.
GALEANO, Eduardo. O livro dos abragos. Porto Alegre: L&PM, 2002. 270p.

HAN, Byung-Chul.Sociedade do Cansago. Petropolis, RJ: Editora Vozes, 2017. 128p.

LIMA, Mayumi Souza. A Cidade e a Crianga. Sdo Paulo: Nobel, 1989.

MARINO, Leonardo. A Cidade e seus caminhos: 0 espago urbano como curriculo e itinerario formativo. Revista
Ensino de Geografia, Recife, v. 4, n. 3, p. 231-248, set./dez. 2021

MARINO, Leonardo. Escola e violéncia: a busca pela ampliagao do termo violéncia escolar frente a realidade
brasileira. Revista E-mosaicos, Rio de Janeiro, v. 7, n. 15, p. 130-144, maio/ago. 2019.

MARINO, Leonardo. A faléncia do modelo escolar tradicional e a necessaria construgdo de uma educagéao integral e

comunitaria. Revista Giramundo, Rio de Janeiro, v. 5, no 10, jul./dez. 2018.

MORIGI, Valter. Sobre os ciclos de formagéo e o ensino seriado. Cadernos de Aplicagao, Porto Alegre, v. 24, no 1, p.
295-308, jan./jun. 2011.

RESNICK, Mitchel. Jardim de Infancia para a vida toda: por uma aprendizagem criativa, mao na massa e relevante
para todos. Porto Alegre: Penso, 2020. 234p,

YOUNG, Michael. Superando a crise na teoria do curriculo: uma abordagem baseada no conhecimento. Cadernos
Cenpec, Sao Paulo, v. 3, no 2, p.225-250, jun. 2013.



106

Sobre os autores

Andrea da Silva Marques Ribeiro «

Professora Associada da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), lotada no
Instituto de Aplicacao Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ), onde atua como
professora de Lingua Inglesa na educagao basica e na formagao de professores. E
vice-lider do Grupo de Pesquisa LEDEN: Linguagem e Educacao, Ensino e Ciéncia e
professora do Programa de Pés-Graduagao em Ensino de Educacgao Basica (PPGEB),
realizando pesquisas na area de ensino e tecnologias na perspectiva do design
instrucional contextualizado, multimodalidade, multiletramentos e
interdisciplinaridade »

andrea.silva.ribeiro@uerj.br

Adriane Oliveirade Lima

Professora de Lingua portuguesa na Rede Estadual de Educag¢ao em Aparecida de
Goiania, professora de Lingua Espanhola no Colégio Fundacgao Bradesco. Possui
graduacao em Letras Portugués/Espanhol pela Universidade Federal de Goias,
Especializagdo em Lingua Portuguesa pela Universidade Salgado de Oliveira e
Especializagao em Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas estrangeiras pela UFG,
mestranda no programa de Pos-graduacao Stricto Sensu do CEPAE/UFG com
pesquisa relacionada as metodologias ativas, multiletramentos e aprendizagem

significativa no ensino de lingua espanhola «

Barbara Conceig¢ao da Silva .

Mestranda do Programa de Mestrado Profissional em Ensino em Educacao Basica
(PPGEB) do Instituto de Aplicacao da UERJ (CAp-UERJ). Possui graduagao em
Pedagogia pelo Centro Universitario da Cidade (2007). Tem experiéncia na area de
Educacao. Pos-Graduacao Lato Sensu, nivel de especializacao em Gestao Escolar nas
Faculdades Integradas de Jacarepagua - FIJ (2008). Atualmente é professora da
Educacgao Bésica, atuando no Ensino Fundamental - anos iniciais, da rede municipal
do Rio de Janeiro e da Rede Municipal de Duque de Caxias. Tendo como area de

interesse a alfabetizacao (leitura e escrita) e o letramento matematico »

Bruno de Carvalho Pereira «



Cursa mestrado profissional no Programa de Pés-Graduacao de Ensino em Educacao
Basica pela UERJ, sediado no Instituto de Aplicacao Fernando Rodrigues da Silveira
(CAp-UERJ); pesquisando sobre Educacdo Matematica nas areas de Educacéao
Matematica Critica, Narrativas e Insubordinacao Criativa. Possui graduacao em
Matematica pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (2017). Durante a
graduacdo foi monitor da disciplina Calculo Diferencial e Integral 1 (2011). E membro
dos grupos de pesquisa GEMAT-UERJ e GEPIC-UFRJ. E professor da Educacéo Bésica
da rede particular de educacao do Estado do Rio de Janeiro »

Carolina Marques Garcia Fernandes Pereira «

Professora de Artes da rede privada de ensino na educacao basica. Formadaem
Licenciatura em Artes Visuais, pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ),
os estudos voltados a educacao Museal a levaram a ingressar, como mestranda, no
Programa de Pds-graduacao de ensino em educacao basica/PPGEB, Instituto de
Aplicacao Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ). Seu projeto de dissertacao, "0
museu como ostensor de imagens e poder colonial: os desafios educacionais para
mudancas de perspectiva no século XXI", busca relacionar como as/os estudantes da
educacao basica interagem com os museus de Arte da cidade do Rio de Janeiro - e
quais sao os desafios educacionais que estes dois campos enfrentam nos dias de

hoje «

Célia Sebastiana Silva -

DPossui doutorado em Literatura pela UNB; mestrado em Estudos Literarios pela
UFG-GO:; especializagdo em Literatura Brasileira pela PUC-MG, graduacao em Letras
pela UEG-GO e em Direito pela UFG-GO. E professora do Centro de Ensino e Pesquisa
Aplicada a Educacéo (Cepae)da UFG desde 2009 e atua da educacgao basica a pos-
graduacao. Suas linhas de pesquisa estao voltadas para a poesia brasileira moderna e
contemporanea e para a area de ensino de literatura e de formacgao do leitor literario
na educacao basica, especialmente o leitor de poesia. Coordena os projetos de
pesquisa Leitura literaria e formacao de leitores na educacao basica, Qual texto para
que leitor? leitura, poesia e formacao leitora critica no ensino bésico e projetos de
extensao como PIPOESIA e TRAPPO - VOZ E POESIA .

Christiane de Faria Pereira Arcuri «

Prof.2 Adj de Artes Visuais e Historia da Arte, Instituto de Aplicagao/CAp, Progr Pos-
grad de ensino em educacao basica/PPGEB, Curso Lic em Artes Visuais/ Instituto de
Arte/IART, Universidade do Estado do Rio de Janeiro/UERJ. Com o Projeto de
Pesquisa “Arte e curriculo - percursos dialégicos” vem desenvolvendo estratégias
artistico-pedagogicas com o Produto educacional Mapas-visuais no site e o
instagram “Nutri¢do visual”. Coordena Projetos PIBIC e PIBIT; Iniciacao Cientifica Jr -
“ldentidade visual - escola, juventude e consumo” e Extensao - “0O CAp-UERJ e suas

impressdes visuais”. E integrante do Gr Pesquisa “Ensino, Formacao, Curriculo e



Culturas”, Prof.2 Dr2 Maria Cristina Ferreira dos Santos - Linha de Pesquisa “Curriculos,

Culturas e Docéncia na educacao basica”«

Dilma Aparecida Moreira «

Possui Graduacao em Arte- Habilitagdo em Musica pela Universidade Federal de Mato
Grosso (1998), especializagao em Metodologia do Ensino de Arte pelo Instituto
Brasileiro de Pos-Graduacgao e Extensao-IBPEX e Instituto Cuiabano de Educacao-
ICE, Cuiaba/MT (2001) e em Informatica Educativa pela FID Faculdades Integradas de
Diamantino, MT (2007) e Mestrado Profissional em Ensino na Educacao Basica, pelo
Programa de Pds-Graduacao Stricto Sensu do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a
Educacao, da Universidade Federal de Goias (2021). Atua como professora de arte na

rede publica estadual de Mato Grosso «

Elaine Duarte Rezende

Professora Formadora da SEEDUC/RJ e Professora de Informatica Educativa da Rede
Municipal de Ensino de Resende/RdJ. Graduada em Letras Portugués/Inglés pela
Associacao Educacional Dom Bosco (2002). Especialista em Design Instrucional pela
UNIFEI(2008) e Educacao Tecnologica pelo CEFET/RJ (2016). Mestra em Ensino pelo
Curso de Mestrado Profissional, do Programa de Pés-Graduacao de Ensino em
Educacao Basica- PPGEB(2021)«

elainedresende@gmail.com

Eliane Rose Santos de Aratjo »

Professora da E. M. Nilton Costa Pereira Sao Thiago e Orientadora Escolar da Escola
Municipalizada Moysés Furtado Bravo da Secretaria Municipal de Educacéo de
Petropolis, Rio de Janeiro. Mestre em Ensino em Educacao Béasica pelo Instituto de
Aplicacao Fernando Rodrigues da Silveira da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ), Especialista em Gestao Escolar pela Universidade Gama Filho e
Licenciada em Pedagogia pela Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
(UNIRIOQ). Tem experiéncia na drea de Educacao, com interesse em pesquisas sobre
curriculo e autonomia docente «

elianerosearaujo@gmail.com

Gabriela Félix Briao «

Possui doutorado em Educacao Matematica pelo Programa de Pos-Graduacgao em
Educacao Matematica da UNESP de Rio Claro com estagio sanduiche de um ano na
Miami University, Oxford, OH, USA - 2015/2016. Possui graduagao em Licenciatura
Plena em Matematica pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UERJ (2004) e
mestrado em Matematica pela Associagao Instituto Nacional de Matematica Pura e
Aplicada - IMPA (2005). E professora adjunto 3 da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, efetiva desde 2006 no Instituto de Aplicacao Fernando Rodrigues da Silveira
(CAp-UERJ), onde atua desde a Educacao Basica até a Pos-Graduacado. Atua como



docente permanente no Programa de Pés-Graduacao em Ensino em Educacao Basica
(PPGEB/CAp-UERJ). E lider do grupo de pesquisa GEMat-UERJ. Participa também
como coordenadora de linha de pesquisa do grupo GEPIC (UFRJ). Tem interesse na
area de formacao de professores, com énfase em pesquisas narrativas,

(auto)biograficas e insubordinadas criativas »

Leticia de Souza Gongalves -

Professora adjunta de Lingua Inglesa no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a
Educacao, da Universidade Federal de Goias - UFG e professora no Programa de Pés-
Graduacdo em Ensino na Educacao Basica (PPGEEB - CEPAE - UFG). Possui
graduacao em Letras Portugués/Inglés/Espanhol pela Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho (2003), Mestrado em Letras, na area de Traducao Literaria
(2008), e Doutorado em Letras, na area de Literatura de Lingua Inglesa e Estudos de
Género(2015). Possui experiéncia na area de Letras, com énfase em Literaturas de
Lingua Inglesa e Ensino, atuando principalmente nos seguintes temas: Lingua Inglesa,
Formacao de professores, Metodologia de Ensino de Linguas, Estudos de Género e
Estudos Feministas »

Leonarlley Rodrigo Silva Barbosa «

Tem Mestrado em Ensino na Educacao Basica pelo Programa de Pés-Graduacao em
Ensino na Educacao Basica do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educac¢ao da
Universidade Federal de Goias (PPGEEB/Cepae/UFG). Especialista em Educacéo para
a Diversidade e Cidadania pela Faculdade de Direito (FD/UFG). Graduado em
Pedagogia pela Faculdade de Educacéo pela mesma instituicdo (FE/UFG). Criador do
site Folhinha Aplicada, editor-chefe, diagramador e revisor. E professor efetivo das
redes municipais de ensino de Goiania e Goianira atuando respectivamente nas
seguintes escolas: Escola Municipal Bernardo Elis e Escola Municipal Lazara Maria da

Costa-

Leonardo Freire Marino «

Professor Adjunto da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), onde atua
simultaneamente nas turmas de Educacao Basica do Instituto de Aplicacao Fernando
Rodrigues da Silveira(CAp-UERJ), nas disciplinas do curso de Licenciaturaem
Geografia do Instituto de Geografia (IGEOG) e no Programa de Pés-graduacgao de
Ensino em Educacao Basica(PPGEB). E lider do Grupo de Ensino e Pesquisa em
Educacao Geografica - GEPEG. Tem experiéncia em diversos niveis de ensino e em
diferentes linhas de pesquisa, merecendo destaque os estudos que envolvem
tematicas associadas as juventudes urbanas, os territérios educativos, os conflitos
emanados da violéncia, a promocao de Direitos e a constru¢ao de metodologias de
aprendizagem inovadoras »

Lidiane Aparecida de Almeida «



Licenciada em Quimica pela Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Mestre e
Doutora em Ciéncias, Ciéncia e Tecnologia de Polimeros pela Universidade Federal do
Rio de Janeiro. Professora de Quimica do Instituto de Aplicacao Fernando Rodrigues
da Silveira, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, com atuacao no ensino de
Quimica na Educacao Basica e formacao docente. Além disso, é Professora do
Programa de Pos-Graduacao de Ensino em Educacao Basica - PPGEB - CAp/UERJ e
desenvolve pesquisas no ensino de Quimica, Ciéncias e Matematica, formacao
docente e metodologias ativas no ensino de Quimica, Ciéncias e Matematica na
Educacao Basica «

(https://orcid.org/0000-0002-0279-791X)

Lorena Rosa Branquinho «

Cursa mestrado profissional no Programa de Pés-Graduacao de Ensino em Educacao
Basica pela UERJ, sediado no Instituto de Aplicacao Fernando Rodrigues da Silveira
(CAp-UERJ); pesquisando sobre Educagdo Matematica especialmente em Educacao
Matematica Critica, Insubordinacao Criativa, Analise de Erros. Possui graduagao em
Matematica pela Universidade Federal Fluminense. Cursou especializagao em
Educacdo Matematica pelo Colégio Pedro II. E membro dos grupos de pesquisa
GEMAT-UERJ e GEPIC-UFRJ. Trabalhou na rede municipal de educagcao como

dinamizadora do projeto Mais educacao atuando na oficina de matematica »

Luciane Lage Pazito «

Cursa mestrado profissional PPGEB- UERJ, pesquisando sobre Educac¢ao
Matematica. Graduada em Pedagogia pela UFF; especialista em Gestao de Recursos
Humanos e Gestao e implementacao de cursos a distancia (UFF). E professora de
anos iniciais na prefeitura do Rio de Janeiro, onde atuou como diretora adjunta e
desde 2016 esta na coordenacao pedagdgica. E professora-tutora do Centro de
Educacao a Distancia do Estado de Rio de Janeiro em parceria com a UNIRIO e UAB,
atuando em estagio supervisionado e orientag¢do de TCC. Atuou na disciplina de
Gestao Educacional, Matematica na Educacao. Trabalhou na rede particular e como
contratada no COLUNI -UFF. Foi bolsista da FAPERJ, no projeto Clique na
Computacgéao, desenvolvendo nas criancas das escolas publicas o raciocinio
computacional através do jogo. E membro dos grupos de pesquisa GEMAT-UERJ e
GEPIC-UFRJ »

Marcos Antonio Gongalves Junior «

Possui Licenciatura em Matematica pela Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho-UNESP (2001), mestrado em Educacao pela Universidade Estadual de
Londrina-UEL (2004) e doutorado em Educacgéao pela Universidade Estadual de
Campinas - UNICAMP (2015). Desde 20086, ¢ professor no Centro de Ensino e Pesquisa
em Educagao da Universidade Federal de Goias (CEPAE/UFG), instituicdo na qual
leciona matematica para o Ensino Fundamental e Médio e na qual é docente no



Programa de Pos-Graduagdo em Ensino na Educacao Basica(CEPAE/UFG). Coordena
o grupo de estudos e pesquisas "Abakds: Praticas Formativas e Colaborativas em
Educacao Matematica na Escola". Tem experiéncia na area de Ensino, com énfase em
Educacao Matematica, atuando principalmente nos sequintes temas: Pesquisas
Narrativa e (auto) Biografico Narrativa em Educacdo Matematica, Estagio
Supervisionado na formacao do Professor, Ensino-aprendizagem, Resolucao de

Problemas e Investigacao Matematica em sala de aula »

Maria Alice de Sousa Carvalho Rocha -

Tem Pés-Doutorado em Arte e Cultura Visual pela Faculdade de Artes Visuais da
Universidade Federal de Goias (UFG). Doutorado e Mestrado em Educacéo pela
Faculdade de Educacao (UFG). Graduagdo em Pedagogia pela mesma instituicao.
Atualmente é professora associada no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a
Educagao (UFG). E coordenadora do projeto de extensao Folhinha Aplicada e do
projeto de pesquisa Arte, psicanalise e educacgao: os procedimentos estéticos do
cinema e as vicissitudes da infancia. Professora na Educacao Basica e no Programa
de Mestrado Profissional em Ensino na Educacao Basica (PPGEEB/Cepae/UFG). Seus
estudos e trabalhos sao realizados na Educacao Basica, abordando a infancia, o

letramento e 0 audiovisual «

Maria Cristina Ferreira dos Santos «

Professora Associada do Instituto de Aplicacao Fernando Rodrigues da Silveira da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Doutora em Educacéao pela
Universidade Federal Fluminense (UFF), Mestre em Ciéncias Bioldgicas pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e Licenciada em Ciéncias Bioldgicas
pela UERJ, tem experiéncia em docéncia e pesquisa no campo educacional, tendo
publicado artigos, capitulos de livro e trabalhos completos sobre curriculo e formagao
de professores. Docente dos Programas de Pos-graduacgao de Ensino em Educacao
Béasica (PPGEB) e de Ensino de Ciéncias, Ambiente e Sociedade (PPGEAS) da UERJ,
desenvolve pesquisas com foco na formacao de professores, curriculo, ensino de
Ciéncias e Biologia e praticas interdisciplinarese

mariacristinauerj@gmail.com

Nayra Thayne Cena de Oliveira -

Licenciada em Matematica(2017) pela Universidade Federal de Goias (UFG),
mestranda em Ensino na Educacéao Basica pelo Programa de Pos-Graduagao em
Ensino na Educacgao Basica (PPGEEB/CEPAE/UFG). Atualmente, atua como
professora da Rede Publica Estadual «

nayrathayne@gmail.com

Nelson Carlos dos Santos



Possui graduacao em Letras - Portugués / Inglés pela Universidade Estadual de Goias
(2008). Especializagao em Linguagem, cultura e ensino pela Universidade Estadual de
Goias(2019). Mestrando pelo Programa de Pds-Graduacao no Ensino da Educacao
Basica - PPGEEB - CEPAE - UFG. Atua como professor de LEM - Inglés e Lingua

Portuguesa da Educacao de Jovens e Adultos da Prefeitura de Inhumas «

Newton Freire Murce Filho -

Possui graduacgao em Letras: Portugués/Inglés, pela Universidade Federal de Goias
(1991), mestrado em Linguistica Aplicada, pela Universidade Estadual de Campinas
(1998), doutorado em Linguistica, pela Universidade Estadual de Campinas(2006) e
pos-doutorado em Educacao, pela Universidade Federal de Minas Gerais (2018).
Atualmente é professor associado da Universidade Federal de Goias. Possui trabalhos
publicados nas areas de ensino e aprendizagem de linguas, literatura infantil,
linguagem e psicanalise e interpretacao teatral. Atualmente pesquisa livros ilustrados
publicados em lingua portuguesa e inglesa, com foco nos temas: diversidade,

tradicdo e inovacao «

Rayane Silva de Souza -

Licenciada em Matematica pela Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro com
estagio sanduiche de um semestre em Georgetown College, Georgetown, KY, USA e
Especialista em Ensino da Matematica pela Universidade Federal do Rio de Janeiro.
Atualmente, discente do Programa de Pos Graduacao de Ensino em Educacao Basica
- PPGEB - CAp/UERJ e desenvolve pesquisas no ensino de Matematica e Quimica e
metodologias ativas no ensino de Matematica e Quimica. Professora de Matematica
na rede privada de Ensino do Rio de Janeiro. Aléem disso, é integrante do grupo de
pesquisa Alfabetizacao Cientifica e o Ensino de Fisica, Quimica, Biologia, Ciéncias e

Mateméatica na Educacao Bésica »

Samuel Rodrigues do Nascimento «

Possui graduacdo em Artes Visuais, pela Universidade Federal de Goias (2012).
Atualmente cursa mestrado profissional pelo Programa de P6s-Graduagao Ensino na
Educacao Basica(PPGEEB/CEPAE/UFG), com pesquisa voltada para experimentacao
em intervencao urbana. Profissional efetivo da educacao municipal de Goiania. Arte
educador e artista plastico com foco em desenhos, gravura e intervengdes urbanas »
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