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Apresentacao

Revista Chao da Escola chega mais uma vez as maos das professoras e professores da rede. A 132
edicdo da publicagcdo conta com artigos variados sobre o cotidiano em sala de aula, relatos de experi-
éncia vivenciados pelos profissionais do magistério e, mais do que isso, uma reflexdo sobre as nossas
condi¢des de trabalho.

0 artigo Quando ensinar é adoecer abre, ndo a toa, a 132 edicdo da Revista Chao da Escola. De autoria de Emilio
Gennari, o texto levanta questdes a respeito das condi¢des de trabalho de quem exerce a docéncia e d4 o ponta-
pé inicial do que precisa ser feito para transformarmos a nossa sociedade.

A adigdo e a subtragdo por meio da resolugdo de problemas, de Aline Cristina Azzolin de Sousa, propde uma for-
ma desafiadora e eficiente de ensinar a temida matematica para os estudantes da rede.

Em O trabalho dos professores com alunos disléxicos nos anos iniciais da alfabetizagdo, o autor Adriano Vieira
contribui para que os profissionais do magistério possam identificar alunos disléxicos em sala de aula e ressalta
a importancia do diagnéstico e do acompanhamento multidisciplinar da crianca.

0 quarto artigo Movimentos sociais e desafios contempordneos: agées do movimento negro por uma prdtica edu-
cativa emancipatdria, de Lara Wasilewski, problematiza o racismo e as desigualdades socioeconémicas e apon-
ta solugdes que perpassam pelas praticas educativas com politicas publicas de acdo afirmativa.

0 artigo A importdncia de atividades ltidicas nas turmas de 12 ano do ensino fundamental, escrito por Amanda
Tracz Pereira Leite, propde uma forma acolhedora de ensinar os alunos sem perder de vista avangos no proces-
so de ensino-aprendizagem.

Construindo o conceito de meio ambiente com os alunos de uma escola municipal da cidade de Curitiba 2014/15,
de Eumar André Kohler e Mauricio Priess da Costa, relata a experiéncia de construir a nocao de meio ambiente
junto com os alunos durante as aulas de educagio fisica.

Luciane Furiatti, Bruno Dallari e Marinita Martins, autores do artigo Educagdo de jovens e adultos: alfabetizagdo,
letramento e tema gerador, um desafio constante, mostram que o método de ensinar jovens e adultos precisa ser
aprimorado, utilizando temas da atualidade e que gerem identidade com o aluno.

Em Esportes de aventura nas aulas de educagdo fisica, os autores Dilvano Leder de Franga e Soraya Corréa Do-
mingues investigaram as possibilidades e os desafios apresentados no processo de inclusdo e aplicacdo dos
esportes de aventura como contetdo das aulas.

As autoras Veridiana Dallarmi Pellanda e Marcia Lopes Gongalves falam sobre a importancia do brincar em sala
de aula no artigo A crianca de 5-6 anos e o processo de transicdo para o ensino fundamental: inquietacées sobre
0 brincar.

0 artigo Alfabetizagdo e deficiéncia intelectual, uma estratégia diferenciada, de Claudia Mara da Silva, desenvol-
ve um método para que os alunos com deficiéncia intelectual consigam aprender e se fazer entender.

A 132 edigdo da Revista Chao da Escola encerra com o ensaio Tornar-se professor, desistir do magistério: forma-
¢do de professores e socializagcdo profissional. Qual caminho seguir?, de Jodo Paulo de Souza Silva, que propde
uma reflexdo sobre ser professor e os processos pelo qual o profissional do magistério passa para se constituir
enquanto docente.

Boa leitura!
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Quando ensinar

é adoecer

Emilio Gennari

Educador Popular
E-mail: epcursos@gmail.com

nsinar nunca foi facil. Seja qual for a épo-
ca, professores e professoras precisam
sempre acertar contas com as relagdes de
poder presentes na sociedade, com as ca-
racteristicas dos alunos e com as deman-
das do mercado de trabalho. Chamados a vivenciar
o conflito entre a realidade, suas expectativas e as
prescri¢cOes institucionais, muitas vezes veem a es-
cola tornar-se pesada, frustrante e insuportavel.

Nas paginas que seguem, levantaremos o que
transforma o ensinar em fonte de adoecimento e,
sem pretender esgotar o assunto, refletiremos sobre
esse panorama nada animador.

DO QUE ADOECEM AS MULHERES E
HOMENS QUE SE DEDICAM AO ENSINO?

Alista é longa e traz elementos interligados e com-
plexos. Para facilitar a andlise, decidimos levanta-
-la por partes, com a preocupacdo de ndo perder a
influéncia no todo.

No modelo atual de escola publica, além de
elevar o nimero de aulas para garantir o sustento
familiar, quem ensina deve desempenhar também
tarefas administrativas, esbogar planos de traba-
lho, orientar alunos, dialogar com suas familias,
organizar e realizar atividades fora da sala de aula,
pesquisar e reciclar conhecimentos, participar de
reunides de coordenacdo, semindrios, conselhos
de classe, pensar e efetuar processos de recupera-
¢do, preencher relatérios, cuidar do patriménio da
escola, viabilizar decisdes hierarquicas como exe-
cutor de propostas alheias e, quase sempre, sem a
preparacgdo necessaria.

O fazer docente gera assim uma sobrecarga
que eleva o grau de tensao e estresse no local de tra-
balho, reduz o tempo disponivel para cada tarefa,

adia os momentos de estudo que contribuem para a
qualificacao profissional e influi negativamente nas
relacdes familiares e sociais. Diante deste quadro,
as pesquisas apontam elementos de diferentes ni-
veis de gravidade que agem simultaneamente e po-
tencializam as chances de adoecimento.

O primeiro deles guarda relagdo com o prédio
da escola. Pela importancia oficialmente atribuida ao
ensino, seria de esperar que professores e professo-
ras pudessem trabalhar em instala¢des que facilitam
a pratica docente. Infelizmente, ndo é assim. A reali-
dade mostra a presenca insistente de salas de aula
inadequadas, barulhentas, escuras, precarias, muito
quentes no verdo e geladas no inverno.

Nelas, o ruido costuma ser apontado como
uma das principais causas de desconforto e de
interferéncia nas atividades realizadas. E ndo é
pra menos. Os projetos arquitetdnicos priorizam
a maxima utilizacdo dos espagos e a economia de
materiais, o que leva o produto final a se distanciar
das necessidades de quem ensina. Muitas salas
tém uma localizacdo inadequada ora por ficar de
frente com ruas movimentadas, patios de recreio
ou quadras de esporte, ora por estarem espremi-
das entre duas salas, sem ventilacdo e sem acesso
a luz natural. As paredes ndo absorvem o ruido e
a acustica do ambiente dificulta o entendimento,
elevando o grau de dispersdo da atencao dos alu-
nos e obrigando o docente a aumentar o volume da
fala. O resultado ndo pode ser outro: uso intensivo
e inadequado da voz, com os respectivos proble-
mas de afonia e possiveis calos nas cordas vocais,
grande dispéndio de energia e uma situacao de ir-
ritabilidade latente. Como é possivel notar, basta
um problema simples como o ruido, e para o qual
existem solucdes técnicas vidveis, para criar um
desgaste diario e desnecessario.
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Por sua vez, é bastante comum que a ilumina-
¢do da sala de aula exija o uso constante de lampadas
e que a instalacdo do quadro ndo leve em conside-
racao os reflexos produzidos pela luz, criando pro-
blemas de visdo. Some a isso eventuais questdes de
infraestrutura, tais como agua contaminada, falta de
condi¢des higiénicas nos ambientes coletivos, ba-
nheiros inexistentes ou precarios, conteido da me-
renda escolar deficiente, etc., e comecamos a visu-
alizar os fatores estruturais que remam em sentido
oposto aos que favoreceriam o ensino.

Do mesmo modo, ndo sdo poucos os
momentos em que lecionar demanda
esforgos fisicos, permanecer de pé

ou em posi¢ées incomodas, gerando
distirbios osteomusculares e varizes.
Aparentemente inécuos, o po de giz

e os residuos de tinta dos pincéis
para quadro branco podem originar
alergias, ao passo que a convivéncia
com alunos portadores de viroses e
outras doencgas contagiosas trazem
riscos pontuais de adoecimento e
situagdes preocupantes, sobretudo
para professoras gravidas. Além

dos fatores citados, os estudos
revelam que niveis elevados de
estresse atingem mais da metade

do corpo docente e deitam raizes na
desproporgdo entre as exigéncias

do cotidiano e a estrutura pessoal
que seria necessdria para lidar com
elas. Sem respeitar uma ordem de
importdncia, e sabendo que vdrios
itens apresentam-se simultaneamente
em graus diferenciados, os principais
motivos de estresse apontados por
professores e professoras sdo:

1. O envolvimento emocional com os problemas
dos alunos;

2. Uma jornada de trabalho extensa, o que inclui
o ndmero de aulas, o tempo gasto na prepara-
¢do das mesmas, bem como as horas dedica-
das a atividades burocraticas;

3. O numero elevado de alunos em cada turma;

11.

12.

13.
14.

15.

16.

17.

b)

A violéncia que cerca o bairro em que é locali-
zada a escola;

. A obrigacdo de provar a prépria competéncia

diante dos constantes questionamentos;

A falta de capacitagdo especifica e de condi-
¢Oes apropriadas para o trabalho pedagégico
com alunos portadores de necessidades es-
peciais;

A presenca de contetidos curriculares no pro-
cesso de formacao do docente que sdo desvin-
culados da demanda real e a necessidade de
dominar temas que ndo constam da prepara-
¢do profissional em condi¢des de tempo, sala-
rio e jornada que dificultam esse acesso;

As situacdes de assédio moral promovidas
pela direcao da escola;

A sensac¢do de estar sendo reduzido a uma
maquina de dar aulas;

. As ameacas e agressdes dos alunos, com bens

danificados ou furtados por eles;

A exigéncia de manter a disciplina em condi-
¢des persistentemente adversas;

Auséncia de capacitagio especifica para lidar
com o trabalho diario em sala de aula. E aqui
vale lembrar que 70% dos cursos, seminarios
e treinamentos promovidos pelos varios niveis
de governo nao respondem a esta necessidade;
A presenca de relagdes insatisfatorias entre pro-
fessores e a consequente falta de cooperagao;

A pressao das familias para que a escola cumpra
as tarefas educativas que elas nao realizaram;

A necessidade de se adaptar seguidamente
as mudancas e aos imprevistos que ocorrem
na escola;

A falta de recursos didaticos como elemento
limitador das atividades com os alunos;

O fato de a docéncia ser uma profissao enal-
tecida pela midia e os discursos oficiais, mas
desvalorizada pelos baixos salarios e as con-
di¢cdes em que se realiza. Esta contradicdo faz
com que professores e professoras sejam in-
variavelmente apontados como os principais
responsaveis dos magros resultados obtidos
pela escola e raramente reconhecidos pelos
sucessos conseguidos. A presenga destes ele-
mentos define o grau de exposi¢do ao estresse
do corpo docente, sendo que as mulheres sdo
percentualmente mais atingidas do que os ho-
mens. Isso se deve a dois fatores:

Uma cobranc¢a maior em relagao ao desempe-
nho em sala de aula. Como mulher, e frequen-
temente mae, exige-se da professora uma ca-
pacidade aprimorada de exercer a funcdo de
educadora;

0 pouco tempo para o descanso devido ao
trabalho doméstico e as responsabilidades
familiares. Quando o estresse atinge niveis




elevados, os sintomas fisicos mais comuns
relatados pelos docentes sdo: problemas di-
gestivos, enjoos, nervosismo e irritabilidade
constantes, impetos de raiva, crises de choro,
dor cervical e nos ombros, manchas de pele,
fadiga, alteracdes do sono, pressao alta, palpi-
tacoes, dores no peito, falta de ar, tremedeiras,
tonturas, acompanhados de frequentes mo-
mentos de desanimo, ansiedade e angustia.
A variedade e a intensidade dos sintomas sdo
um indicador importante do nivel de tensio
acumulado. De fato, as manifestacdes fisicas
costumam ser um sinal de alerta e uma val-
vula de escape do organismo quando o sofri-
mento caminha em direcdo ao adoecimento
psiquico. Se, de um lado, o estresse ocupa um
lugar de destaque, de outro, ele é apenas a an-
tessala de uma sindrome considerada como
a resposta mais provavel a exposicdo prolon-
gada aos fatores que lhe ddo origem: o bur-
nout. Descrito como um estado semelhante a
de uma chama que se extingue ou ao de uma
bateria que se esgota, o burnout apresenta-se
em trés dimensdes a0 mesmo tempo indepen-
dentes e interligadas:

A exaustdo emocional. Quem ensina sente que
0s recursos para responder aos desafios do tra-
balho se esgotaram, que nido ha como dar mais
de si mesmo e que faltam energias para lidar
com as frustracdes diarias. Aos poucos, momen-
tos de raiva, de hipersensibilidade ou de dificul-
dade em controlar as préprias emogdes abrem
as portas a persisténcia de um humor depressi-
vo, a desesperanga e a um crescente sentimento
de impoténcia. Na medida em que estas percep-
¢des vao ganhando corpo, o docente desenvolve
uma interpretacdo distorcida da realidade que
se alimenta da exaustdo emocional e transforma
o lecionar em calvério diario;

. A despersonalizacao. Trata-se de um pro-
cesso pelo qual o vinculo afetivo com alu-
nos e colegas é substituido por uma relagio
fria, insensivel, distante e impessoal. Aos
poucos, o individuo passa a desenvolver
sentimentos negativos e atitudes cinicas em
relagdo as pessoas que o cercam o que leva
a incapacidade de interagir com os demais
em meio a crescentes manifestagdes de an-
siedade, irritabilidade, desmotivacdo, des-
comprometimento e uma conduta voltada
a si mesmo. O circulo vicioso da desperso-
naliza¢do se alimenta dos fatores estressan-
tes que apontamos acima, das distorcdes
provocadas pela exaustdo emocional e das
atitudes dos colegas que nao poupam adje-
tivos negativos para condenar as mudangas
constatadas nas relagdes interpessoais;
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3. A baixa realizagdo no trabalho. Com pouco
éxito no trabalho, professores e professoras
experimentam o declinio do seu sentimento
de competéncia, avaliam-se permanentemen-
te de forma negativa e tornam-se cada vez
mais insatisfeitos com o préprio desempenho
profissional. A auséncia do sentimento de re-
alizacao diminui as expectativas pessoais em
relagdo ao trabalho enquanto as sensagdes de
fracasso instalam um processo de crescente
autodepreciagao.

Os portadores de burnout apresentam graus
diferentes das trés dimensdes acima descritas, um
possivel agravamento das doengas psicossomaticas
ou pré-existentes, sentimentos de perseguicdo, fal-
tam seguidamente no trabalho e, as vezes, apelam ao
alcool e as drogas para diminuir o sofrimento psiqui-
co. Inicialmente confundidas como manifestacdes de
estresse, as caracteristicas do burnout, se instalam
de maneira insidiosa, num processo lento e silencio-
so, sem que o docente perceba o que esta realmente
acontecendo. Em geral, os primeiros a detectarem que
ha algo insélito sdo os colegas de profissao e os alu-
nos. Infelizmente, as posturas tipicas do senso comum
e a auséncia de solidariedade fazem com que os com-
portamentos influenciados pela exaustdo emocional,
a despersonalizac¢do e a baixa realizagdo no trabalho
sejam erroneamente interpretados como desinteres-
se, desencanto, dissimulagao, preguica, corpo mole ou
falta de carater. O que s6 piora a situagao.

Se isso ndo bastasse, nas pericias
médicas, os distirbios psiquicos dos
profissionais de ensino sdo apontados
como motivo de afastamento em
nitmero muito inferior ao que é
registrado pelas pesquisas especificas
sobre burnout com grupos de

docentes do mesmo municipio.
Marcados pelo agravamento dos
sintomas fisicos tipicos do estresse,

os portadores da sindrome recebem
um tratamento sintomadtico sem que
haja uma investigagdo da origem e do
encadeamento desses disturbios. Desta
forma, o adoecimento psiquico tende a
ser detectado como tal somente quando
a gravidade da situacdo impede que

o docente possa se recuperar em

tempos breves. Entre as explicacoes
para esta realidade encontramos o
despreparo dos médicos no diagndstico
de doencas profissionais. E fato que as
universidades de medicina do pais ndo
incluem a reconstrugdo do historico de
vida e de trabalho do paciente como
peca-chave para o diagnéstico. Por
outro lado, ha o peso da desconfianga
que acompanha os profissionais
encarregados das pericias e a
necessidade de limpar as estatisticas
dos elementos que levam a uma visdo
realista do adoecimento profissional.

Outro aspecto importante diz respeito ao per-
fil do docente atingido pelo burnout. As vitimas mais
comuns da sindrome sdo justamente os professores
e professoras com maior dedica¢do ao ensino. E ndo
é pra menos. A diferenca do que ocorre com a maio-
ria dos postos de trabalho, ser professor ndo é obra
do acaso e sim de uma escolha consciente a qual se
dedicam os esforgos e os recursos materiais disponi-
veis. Os estudos mostram que este aspecto joga um
papel fundamental na motivagao para o trabalho e na
expectativa de reconhecimento. A recompensa mate-
rial e moral pelas energias e a criatividade despendi-
das nas aulas funciona como uma espécie de arma-
dura da sauide mental do individuo a medida que lhe
permite se recompor das situacdes de sofrimento,
superar as frustragdes, propiciar novos comegos e
dar sentido ao cotidiano. Porém, sempre que as ex-
pectativas se mantém elevadas e o passar do tempo
revela que os objetivos almejados nao serdo atingi-
dos, o entusiasmo e as energias iniciais definham ce-
dendo espago ao desencanto e a indiferenca.

Este processo se agrava sempre que o docen-
te, no lugar de rever suas expectativas e dialogar
com a realidade, mudando a forma, o contetido e
os objetivos da aula, continua trilhando os mesmos
caminhos. Quanto mais o professor ou professora
estiverem idealizando o seu papel e se mantiverem
fiéis aos parametros curriculares, mais correm o ris-
co de usarem os sentimentos vocacionais da profis-
sdo como estratégia de conformacgdo, como forma de
aguentar e reafirmar as convicgdes que orientam sua
atuacdo em sala de aula. Se, de inicio, esta forma de
resisténcia reduz a angustia e oferece uma sensac¢ido
de alivio, em seguida, cria obstaculos a capacidade
de pensar e avaliar o préprio trabalho, de encontrar
respostas que ajudem a mudar sua atuagdo e a su-
perar o estagio de adaptacdo inicial. Sem esta passa-
gem dos mecanismos de defesas a construcdo da mu-




dancga, o burnout comega a abrir a porta destravada
pela crescente dificuldade em encontrar um sentido
para a frustragdo e o sofrimento.

POR QUE E ASSIM?

A base que permite compreender
porque professores motivados
mergulham em distirbios que os
afastam do exercicio da profissdo,
estd na relacdo entre o trabalho
imaginado, o prescrito e o real.

0 trabalho imaginado retne os objetivos, pro-
jecoes, anseios, sonhos, possibilidades de reconheci-
mento e realizagdo que permeiam o docente antes do
primeiro dia em sala de aula e que o acompanhario
durante um bom tempo dando forma a seus dese-
jos e motivando sua atua¢do. E 0 momento em que o
entusiasmo e a vontade de se realizar apontam uma
relagdo quase infalivel entre querer e poder, levando
A expectativas que se descolam do real. E claro que
ninguém espera homenagens publicas, mas, no mini-
mo, a atenc¢ao e o carinho dos alunos como formas de
reconhecimento imediato que ajudam a recarregar as
baterias e a pensar no amanha com espirito renovado.

Na projecdo de futuro que ganha cores e for-
mas diferenciadas a depender da situacdo, percebe-
mos que raramente o docente se vé como parte do
trabalhador coletivo chamado a um esforco de coo-
peracgdo no interior da escola. Sua atuacio é esboca-
da prioritariamente como a de um profissional que
prepara a “sua” aula para “seus” alunos e respondera
sozinho pelos resultados obtidos. Algo, portanto, es-
tritamente individual, intransferivel e vinculado ao
que ¢é estabelecido para cada série.

0 trabalho prescrito é definido pelos parametros
curriculares. O conjunto de conhecimentos a serem ensi-
nados delimita o trabalho docente e serve como critério
de avaliacdo. Trata-se de algo que se afirma como valioso
por defini¢ao independentemente da realidade familiar
e social dos alunos, da experiéncia de quem ensina e do
ambiente criado por quem orienta o trabalho pedagdgi-
co. Se a sala de aula tem 25 ou 45 alunos pouco impor-
ta. A regra € clara para todos e, como professor daquela
série, quem ensina deve tratar de cumpri-la. Assim, pre-
parar aulas que transformem o parametro curricular em
conhecimento especifico a ser veiculado de forma direta,
clara e inquestionavel acaba se tornando uma espécie de
caminho das pedras para os objetivos almejados.

E chegamos ao trabalho real. Para visualizar o
papel deste componente basta que pensemos em um
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que marcam o cotidiano da vida na
escola produzindo nos professores

dia qualquer em sala de aula com sua mistura de sen-
sacOes contraditdrias: o gostinho de ter conseguido a
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16 nho de verificar que o previsto acabou ndo acontecen- n um_ €co sem s a_’ a. ando p ara~a
’T’* do ao passo que o improvavel e o inusitado marcaram realidade, acreditamos quea relagao

presenca de forma absolutamente natural. A realidade
é sempre algo que surpreende, derrete a confianca pro-
piciada pelo trabalho imaginado, burla-se das prescri-
¢des e da linearidade das teorias, desperta possibilida-
des onde s6 havia o vazio, testa a capacidade de analise,
entendimento e flexibilidade docente, derrota os pro-
fissionais mais experientes e planta desafios onde tudo
levava a apostar na repeticdo de formulas consagradas.

Na quase totalidade das vezes, o acerto entre o
trabalho imaginado, o prescrito e o real se da pelo cami-
nho do fracasso e da frustra¢do diante dos magros resul-
tados apds um esforgo intenso e dedicado. O aluno que
ndo aprende, ou ndo presta atencdo, ganha as feicdes de
um indicador que acusa o professor, pde em duvida sua
competéncia, derruba suas possibilidades de reconheci-
mento. Responder aos percalgos da realidade e ler sere-
namente o sofrimento produzido na relacdo entre os trés
niveis do trabalho docente sdo desafios que o professor
ndo consegue enfrentar sozinho por muito tempo. A falta
de um coletivo que coopere e busque respostas enquan-
to coletivo de trabalho abre as portas a impossibilidade
de dar sentido ao cotidiano e enfrentar serenamente os
atritos pessoais, alimenta o isolamento e a apatia, for-
talece a sensacdo de solidao e desamparo. Resumindo,
cria as condigdes propicias ao adoecimento psiquico.
Mantida a situacdo atual, é possivel dizer que professo-
res e professoras podem esperar um agravamento do
adoecimento no trabalho nos préximos anos a medida
que ndo ha solugdes faceis para o trabalho docente e que
saidas consistentes ndo virdo de mudancas pontuais. O
momento que vivemos sugere algumas reflexdes sobre
os principais fatores estressantes rumo a uma compre-
ensdo da realidade capaz de promover mudanc¢as no
imagindrio e na préatica de quem ensina.

UM CAMINHO DAS PEDRAS
PARA REPENSAR O COTIDIANO

Diante das reflexdes anteriores, o
adoecimento dos docentes ndo pode
ser visto como uma fatalidade, como o
resultado de uma fragilidade pessoal
e nem mesmo como algo proprio

da profissdo. Estamos, sim, diante

de um processo que se agrava em
fungdo das contradigoes e frustragées

entre o trabalho imaginado, prescrito
e real deve ser repensada levando em
consideragdo os elementos que sequem:

1. A compreensdo do papel da escola publica
num pais capitalista, dependente, com pro-
fundas desigualdades e uma estrutura econd-
mica cuja competitividade nao esta alicercada
na introducdo significativa de novas tecno-
logias e sim em saldrios que, em sua ampla
maioria, ndo atendem as necessidades das fa-
milias. Trocando em mitidos, numa economia
onde 87% dos postos existentes sdo de traba-
lhos com baixa ou nenhuma qualificagdo, a es-
cola destinada aos setores empobrecidos ndo
é tida como alavanca de qualificacdo profis-
sional e ascensdo social, mas como reprodu-
tora de uma forga de trabalho desqualificada
e politicamente ddcil, para a qual a bagagem
cultural pode ser cada vez mais reduzida e in-
significante. Oficialmente veiculada como di-
reito de todos e baseada nos mesmos parame-
tros curriculares, a escola dos pobres tem em
sua realidade material os fatores que inibem
e limitam o aprendizado de seus alunos, sub-
metendo-os ao que as necessidades do lucro
estabelecem a formacdo dos futuros trabalha-
dores e a limitada participa¢do destes na vida
coletiva. Basta esta simples constatagdo para
visualizar o desgaste a que professoras e pro-
fessores estdo submetidos ao proporcionar o
acesso ao conhecimento em ambientes que
ndo guardam relagdo com esta expectativa e
que, por isso mesmo, nao oferecem condigoes
materiais que possibilitam a concretizacdo sa-
tisfatoria do ensino.

Porém, a medida que quem leciona visu-
aliza as caracteristicas do mercado de traba-
lho local, o tipo de funciondrio exigido e os
reduzidos conhecimentos necessarios para o
desempenho das tarefas, comega a compreen-
der a relacdo entre o papel da escola e as ind-
meras contradi¢des e percalgos que marcam
seu cotidiano. O trabalho real ndo evidencia
apenas o conflito entre o ensinar, imaginado
pelos docentes, e a realidade onde se realiza,
mas possibilita a percepc¢ido de que para fazer
a escola funcionar se faz necessario trans-
gredir prescricdes curriculares, aprender a




dialogar com o mundo em volta da escola e
trazer o trabalho imaginado a um nivel pro-
ximo da realidade. Longe de significar falta
de compromisso e auséncia de expectativas, a
transgressdo do trabalho prescrito demanda
um conhecimento preciso do terreno onde se
pisa, a disponibilidade para se aventurar no
novo, a preocupacio de fazer com que a aula
faca algum sentido para os alunos e alimente
sua capacidade de pensar e expressar o que
vivenciam diariamente.

. Arelacdo em sala de aula. Vimos acima que
o comportamento desrespeitoso dos alunos,
a desatencdo, o desinteresse, as agressoes
verbais e violentas sdo fatores significativos
de estresse. E aqui algumas reflexdes se fa-
zem necessarias.

Como espelho da sociedade e possibilida-
de de mudangca, a escola vive um papel contra-
ditdrio cuja tensdo permeia sua organizagio e
se materializa na realidade especifica de cada
turma onde estdo reunidos alunos e alunas
de origens diferentes, com os mais diversos
problemas, desejos e expectativas. Em termos
gerais, podemos reunir os principais desafios
nos pontos que seguem:

Na maioria das vezes, constatamos que as di-
ficuldades de as familias acompanharem seus
filhos deitam raizes em condi¢cdes econdmicas
e sociais que ficariam mais claras se, no lugar
de convocar os pais a irem para a escola, pelo
menos em alguns casos, professores e profes-
soras fossem as casas deles. Vendo, ouvindo e
sentindo a realidade que permeia o ambien-
te doméstico podem verificar com maior ob-
jetividade até que ponto a aula, as tarefas de
casa e os caminhos pelos quais se constréi a
relagdo com os alunos dialogam de fato com
sua realidade. Da precariedade das condi¢cdes
econdmicas e de acompanhamento em funcio
do trabalho ou da formacio dos pais, a inca-
pacidade de por limites ou orientar os filhos,

encontramos um leque de situagdes que ndo
tendem a melhorar no curto prazo.

Quem nasceu a partir dos anos 90, por
exemplo, teve os pais bombardeados por
ideias pelas quais corrigir, negar ou aplicar
restricdes que obrigassem os filhos a refletir
era sindnimo de inibir sua verdadeira perso-
nalidade e alimentar frustragdes perigosas. In-
dispensavel ao individualismo extremado dos
dias atuais, este processo produziu criancas e
adolescentes que, mesmo ndo tendo conheci-
do o impacto negativo das caréncias econd-
micas e afetivas, se comportam como verda-
deiros Frankensteins. Com base na educac¢do
recebida, os nascidos desta geracdo prome-
tem imitar os passos trilhados pelos pais. De
consequéncia, cultivar a esperanga pela qual o
medo e as pressdes eventualmente introduzi-
das pelo fim da progressdo automatica ou por
uma intervencdo familiar autoritaria possam
alterar positivamente esta realidade, é algo
que se configura como caminho para a decep-
¢do. Visitar casas de alunos ndo faz milagres,
mas costuma levar professores e professoras
a reorientarem posturas e atividades em sala
de aula e, sobretudo, a ganharem a confianga
indispensavel ao ensinar.

A falta de atencdo dos alunos ndo pode ser in-
terpretada apenas como um problema de edu-
cacdo familiar, mas também como uma mensa-
gem codificada na qual a crianga ou adolescente
revela o distanciamento entre sua forma de
aprender e a que é usada por quem ensina. Du-
rante décadas, prestar atencio foi sindnimo de
ficar sentado, em siléncio e se concentrar numa
Unica atividade, tendo o quadro e o caderno
como depositarios da matéria desenvolvida.
Com poucas diferencas em relacgio a esse peri-
odo, o que se espera como postura do aluno em
sala de aula é bem mais préxima do passado do
que da realidade atual em que criangas e ado-
lescentes realizam mais atividades ao mesmo
tempo, sem perder o fio da meada e se movi-
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mentando de um lado pra outro. Trata-se de
uma atengdo que flutua entre um conjunto de
estimulos frente aos quais desempenham um
papel de sujeito ativo, movido pelo desejo. Em
sala de aula arealidade é outra. Espera-se deles
que assistam quase passivamente ao desfile de
conhecimentos que cumprem os parametros
curriculares, mas raramente dialogam com
sua curiosidade e desejo de aprender. E, como
o préprio pensamento é vinculado ao desejo,
a distracdo pode ser fruto da auséncia do elo
que une o sentir-se sujeito que pensa e dese-
ja a proposta de aula oferecida pelos docentes.
Nem a escola nem a familia podem ensinar a
se concentrar. Trata-se de uma atividade ligada
as condig¢des que permitem ao aluno se sentir
sujeito do préprio desejo e autor do seu pensar.
Em geral, as aulas centram-se na transmissao
do conhecimento e ndo na constru¢do do saber.
Cumprir o programa estabelecido pelo Estado
costuma ocupar um lugar de destaque nas pre-
ocupacdes docentes e transforma o saber em
conceitos distantes da realidade ou de baixa
utilidade pratica. Por outro lado, sé aprende-
mos de verdade numa situagao de experiéncia,
ou seja, quando vivenciamos os conhecimentos
num processo que oferece poder de uso, gera
sentido, cativa a atencdo e o desejo.

Proporcionar a construcdo do saber nao é
um desafio que pode ser enfrentado com su-
cesso por um professor ou professora em sua
relagdo individual com os alunos. Entregue a
si mesmo, cada docente precisaria encadear
experiéncias em vdrias areas do conhecimen-
to e construir aulas para as quais dificilmente
conseguiria meios suficientes.

Os resultados promissores das escolas que
saem dos padroes tradicionais tém como base a
construgdo do saber entre grupos de docentes e
alunos. Nelas, dificuldades, sucessos e fracassos
sdo repartidos entre todos, tecendo uma identi-
dade coletiva que se alimenta da experiéncia e
da contribui¢do de cada um e serve de ponto de
referéncia e rede de protecdo diante do novo.

. Transformar o ensino em objeto de debate

aberto. Aparentemente simples, esta tarefa
demanda trés passos essenciais:

Sair do ressentimento que marca grande parte
das criticas e expressdes de descontentamen-
to individuais ao construir vinculos de amiza-
de e solidariedade. Fruto da perda de sentido
no préprio trabalho, o ressentimento paralisa
o desejo de agir, isola, desencoraja e prende
quem ensina a um cotidiano sem saidas. Venceé-
-lo com palavras e gestos simples e diretos ndo
é uma op¢ao e sim uma necessidade.

e Resgatar a capacidade de ver o adoecimento
de um colega como a manifestagao individual
de um problema coletivo e uma ameaga que
pende sobre todos. Isso pode ser feito ajudan-
do as pessoas a perceberem as marcas de so-
frimento que o trabalho vai deixando no corpo
e seus reflexos na vida cotidiana. Uma analise
criteriosa das causas e a preocupagio de rom-
per o siléncio imposto pelo conformismo cos-
tumam ajudar a se reconhecer no sofrimento
do outro e a proporcionar uma compreensao
coletiva dos problemas diarios.

e Estimular o debate, a indignacdo e o envolvi-
mento necessarios para transformar as dentn-
cias em agdo possivel junto a escola, a comuni-
dade local e as institui¢des. Quando a palavra
sobre os problemas do trabalho ndo caminha
para algo que mude a realidade na qual estes
ganham vida, as questdes levantadas costu-
mam instilar a percepcdo de que é impossivel
mudar e que o melhor a fazer é se preparar
para aguentar uma carga ainda maior.

Chegamos ao fim das nossas reflexdes.
A andlise que conduzimos fez emergir
um cotidiano duro, desafiador,
intrigante e desgastante. Por sua
complexidade e encadeamento, os
elementos que ameagcam a satide de
professores e professoras ndo serdao
superados com medidas pontuais ou
individuais. Nada indica que serd um
caminho facil, mas ensinar comegard
a ndo ser sinénimo de adoecer quando
a descrenca e a resignagcdo cederem o
lugar a paciente construgdo de uma
possibilidade de mudanga. A satide no
trabalho docente ndo é e ndo serd fruto
da auséncia de angustias e sofrimentos,
algo impossivel na vida humana,

mas da cooperagdo que professores

e professoras souberem desenvolver
para enfrentar os desafios e superar
as frustragoes que a realidade se
encarrega de renovar.

Agosto de 2014.
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RESUMO
objetivo deste artigo é discutir a importancia do uso da perspectiva metodolégica de resolugdo de
problemas como sustentacdo de um processo de ensino da adigdo e da subtragdo. Também pre-
tende mostrar como a resolucdo de problemas é de fundamental importancia para o aprendizado da
matematica, uma vez que seu objetivo é estimular a curiosidade e aproximar o aluno do cotidiano, fa- -
zendo-o perceber que a matematica esta presente dentro e fora da escola, tornando, assim, o aprendi- °
zado mais eficiente e menos repetitivo. Afere que o real prazer de estudar matematica pode estar na satisfagdo que Lﬁm
surge quando o aluno, por si sé, resolve um problema. Quanto mais desafiador, e quanto mais significativa for sua ~
experiéncia maior serd a satisfacdo, e despertara no aluno a vontade de querer saber sempre mais. gz
é
:"i

Palavras-chave: Resolugdo de problemas, Aprendizagem, Prdtica.
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INTRODUCAO
Organizar uma situacdo didatica significativa para
os alunos do terceiro ano impde a necessidade do
estudo da interagdo entre eles, do educador, dos co-
nhecimentos matematicos e do ambiente de apren-
dizagem. Neste contexto, a mera transmissdo de
conteddos da lugar a contextualizacdo dos temas
que se da a partir de situagdes intuitivas e do coti-
diano do estudante.

A prética constante da resolucdo de proble-
mas também devera levar o aluno: a interpretar o
enunciado da questdo que lhe é proposto, a estru-
turar a situagdo que é apresentada, a fazer transfe-
réncias de conceitos para resolver novos problemas,
mesmo aqueles do dia a dia, e o auxiliara inclusive na
interpretagdo de outros géneros textuais.

A prdtica mais frequente na Resolugdo de Proble-
mas, consiste em ensinar um conceito, um procedi-
mento ou técnica e depois apresentar um problema
para avaliar se os alunos sdo capazes de empregar o
que lhes foi ensinado. Para a maioria dos alunos, re-
solver um problema significa fazer cdlculos com ni-
meros do enunciado ou aplicar algo que aprendam
nas aulas. Desse modo, o que o professor explora na
atividade matemdtica ndo é mais a atividade, ela
mesma, mas seus resultados, técnicas e demonstra-
coes. (BRASIL, 1998, p. 40).

0 estudo dos niimeros e das operagées
é a introducgdo do estudante ao
universo da matemadtica e a resolugdo
de problemas em si pode ser uma
grande colaboradora no processo do
desenvolvimento do raciocinio. Aliando
essas duas esferas do conhecimento
matematico, o aluno conseguird uma
maior produtividade em sala de aula,
tendo como finalidade tornar as aulas
mais interessantes e desafiadoras e
conseguir diminuir a antipatia e até
mesmo o medo que alguns alunos
sentem ao passarem pelo estudo dos
cdlculos, pois um dos seus objetivos é
proporcionar uma boa base matemadtica
a quem se dispoée a aprender.

Conhecer o sistema de numeragao decimal e
compreender as quatro operacgdes é como ser alfa-
betizado em matemadtica e saber que ela esta pre-

sente em tudo a nossa volta é gratificante, desde o
calculo de um simples troco até o preparo de uma
complexa receita de bolo.

Muitas vezes as aulas de matematica sdo repe-
titivas e sistematicas, seguindo o modelo pelo qual os
professores foram ensinados, isso pode fazer com que
os alunos se tornem sujeitos pouco argumentativos.

A matematica é uma area do conhecimento
que surgiu e tem-se desenvolvido a partir dos pro-
blemas que o homem encontra. Portanto, para o seu
ensino ndo basta sé conhecer, é preciso ter conheci-
mento e motivar os alunos de forma a fazer com que
participem das resolugdes. A resolucdo de proble-
mas pode ser considerada um método para desen-
volver o raciocinio e para motivar os alunos para o
estudo da matematica. O processo de ensino-apren-
dizagem pode ser desenvolvido por meio de desafios
e problemas que possam ser explorados e nao ape-
nas resolvidos. Como nos faz refletir CARRAHER (in
TOLEDO 2009 p.158):

Na escola, a matemdtica é a ciéncia, ensinada em
um momento definido por alguém de maior compe-
téncia. Na vida, a matemdtica é parte da atividade
de um sujeito que compra, que vende, que mede e
encomenda pegas de madeira, que constroi paredes,
que faz o jogo na esquina. Que diferenca faz essas
circunstdncias para a atividade dos sujeitos? Na
aula de matemdtica as criangas fazem conta para
acertar, para ganhar boas notas, para agradar a
professora, para passar de ano. Na vida cotidiana,
fazem as mesmas contas para pagar, dar troco, con-
vencer o fregués de que seu prego é razodvel. Estardo
usando essa mesma matemadtica? O desempenho nas
diferentes situagdes serd o mesmo? Que papel exerce
a motivagdo da venda? Que explicagdo existe para
que alguém seja capaz de resolver um problema em
uma situagdo e ndo em outra?

No ambiente escolar, muitas vezes, o proble-
ma é trabalhado de maneira desmotivadora, apenas
como um conjunto de exercicios, solucionados de
forma mecanica. A tarefa do aluno é apenas desco-
brir que conta deve fazer para chegar no resultado.
Muitas vezes se faz um rol de questdes cuja solucdo
se limita a uma unica forma de pensar, repetitiva,
que a crianga resolve apenas olhando os niimeros do
enunciado e colocando um sinal na frente.

Outras vezes sdo apresentados de forma
rigida onde sempre todas as informacgdes estdo
disponiveis fazendo com que cada problema tenha
apenas uma tnica solucdo e uma tnica forma de se
chegar a esse resultado.

Outra maneira muito comum de apresentar
problemas, na escola é como aparece nos moldes da
maioria dos livros didatico, que apresentam o con-
ceito, as propriedades, o algoritmo que a resolve, e




por fim, uma série de problemas que envolvem essa
operacgao, tornando a aula macante e repetitiva. De-
pois de ler dois ou trés problemas, o aluno percebe
que ndo precisa analisar outros enunciados, basta
retirar os nimeros do texto e fazer a conta que esta
sendo tratada naquele capitulo. Desta forma, a crian-
¢a vai estar apenas treinando e nao refletindo sobre
cada situacao proposta.

O sucesso de um trabalho baseado na resolu-
¢do de problemas depende essencialmente do pro-
fessor, a ele cabe planejar e preparar uma aula de-
safiadora que instigue cada um de seus alunos. Para
tanto, é necessario conhecer o nivel de aprendizado
e, principalmente os interesses de cada classe.

Também é de suma importancia que o profes-
sor se envolva com cada desafio proposto, prepare
os alunos para essas atividades, encoraje-os a ndo
ter medo do erro e propor questionamentos que 0s
facam desenvolver o raciocinio e criar situagées cada
vez mais interessantes.

APLICANDO AS SITUAGCOES PROBLEMA

0 uso da resolugao de problemas como metodologia
para o ensino das operagdes deve merecer atencdo
por parte de todos os professores. Pois é por meio de
um texto significativo que despertamos o interesse
dos alunos para a aprendizagem, e na matematica
podemos perfeitamente entender a situacdo proble-
ma como um texto que deve ser interpretado.

A solugdo de problemas baseia-se na apresentagcdo
de situagcbes abertas e sugestivas que exijam dos
alunos uma atitude ativa ou um esforco para buscar
suas proprias respostas, seu proprio conhecimento.
O ensino baseado na resolugdo de problemas pres-
supée promover nos alunos o dominio de procedi-
mentos, assim como a utilizagdo dos procedimentos
disponiveis, para dar respostas a situagdes varidveis
e diferentes. (POZO0, 1988, p.9)

Ao propormos aos alunos que resolvam pro-
blemas é necessario saber que o objeto principal ndo
é somente o de adquirir estratégias para lidar com as
questdes matematicas no ambito escolar. Aprender
a solucionar problema é fazer com que os alunos de-
senvolvam, acima de tudo, o habito de ler, interpretar
e resolver todos os tipos de conflitos.

George Polya 1978, educador matematico
hungaro, com seu livro A4 arte de resolver problemas,
foi o primeiro grande incentivador. Isso aconteceu
ainda na primeira metade do século passado. Sua
proposta era tornar os estudantes de matematica
bons resolvedores de problemas. Nao podemos dei-
xar que a esséncia do que ele nos mostrou perca-se,
mas sim que seja cada vez mais difundida. De acordo
com POLYA, ensinar o estudante a resolver problema
é o grande objetivo do ensino da matematica.
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Uma grande descoberta resolve um grande proble-
ma, mas hd sempre uma pitada de descoberta na
resolugdo de qualquer problema. O problema pode
ser modesto, mas se ele desafiar a curiosidade e pu-
ser em jogo as faculdades inventivas, quem o resolve
por seus proprios meios, experimentard a tensdo e
vivenciard o triunfo da descoberta. Experiéncias tais,
numa idade suscetivel, poderdo gerar o gosto pelo
trabalho mental e deixar, por toda a vida, a sua mar-
ca na mente e no cardter. (POLYA,1978 p.83)

Nesta perspectiva, o problema deve ser enca-
rado como ponto de partida da atividade matemati-
ca, e ndo a defini¢cdo. Assim, o processo de ensinar e
de aprender ideias, conceitos, propriedades e méto-
dos matematicos podem ser abordados mediante a
exploragdo de problemas. A resolu¢do de problemas
significa envolver-se em uma tarefa ou atividade cujo
método de solugdo néo é conhecido imediatamente.

Para encontrar uma solugdo, os
estudantes devem aplicar seus
conhecimentos, portanto os alunos
precisam ter oportunidades
frequentes para tentar solucionar
problemas desafiadores que
requerem uma quantidade
significativa de esforgo e, entdo,
serem encorajados a refletir

sobre seus conhecimentos. Assim,
solucionar o problema ndo significa
apenas resolvé-lo, mas exercer sobre
ele uma reflexdo que estimule seu
modo de pensar, sua curiosidade e
suas habilidades.

A competéncia que consiste em encontrar, sem errar,
qual operagdo (adi¢cdo, subtragcdo, multiplicagdo, di-
visdo), deve-se aplicar a determinados dados e em
que ordem, para resolver qualquer problema de arit-
mética dita elementar, é uma competéncia heterogé-
nea que se analisa através de um grande niimero de
competéncias distintas cuja a construgdo “espontd-
nea” ou a apropriagdo pelo aluno requer um periodo
de tempo muito longo. (VERGNAUD, 1982 p.5)

A oportunidade de usar os conceitos matema-
ticos no seu dia-a-dia favorece o desenvolvimento de
uma atitude positiva do aluno em relagdo a matema-
tica. Ndo basta fazer mecanicamente as operagdes de
adigdo, subtragdo, multiplicagdo e divisdo. E preciso




saber como e quando usa-las convenientemente na
resolucdo de situagdes-problema. Como nos explicam
os parametros curriculares nacionais/matematica:

Ao colocar o foco na resolugdo de problemas, o que
se defende é uma proposta que poderia ser resumida
nos seguintes principios:

* 0 ponto de partida da atividade matemdtica ndo é
a defini¢do, mas o problema. No processo de ensino e
aprendizagem, conceitos, ideias e métodos matemadticos
devem ser abordados mediante a exploragdo de proble-
mas, ou seja, de situagbes em que os alunos precisem de-
senvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las;

* 0 problema certamente ndo é um exercicio em que
o aluno aplica, de forma quase mecdnica, uma for-
mula ou um processo operatério. S6 hd problema
se o aluno for levado a interpretar o enunciado da
questdo que lhe é posta e a estruturar a situagcdo
que lhe é apresentada;

e aproximagodes sucessivas ao conceito sdo constru-
idas para resolver um certo tipo de problema; num
outro momento, o aluno utiliza o que aprendeu para
resolver outros, o que exige transferéncias, retifica-
¢ées, rupturas, segundo um processo andlogo ao que
se pode observar na histéria da Matemdtica;

* 0 aluno ndo constréi um conceito em resposta a
um problema, mas constréi um campo de conceitos
que tomam sentido num campo de problemas. Um
conceito matemadtico se constréi articulado com ou-
tros conceitos, por meio de uma série de retificacées
e generalizagées;

e a resolugdo de problemas ndo é uma atividade
para ser desenvolvida em paralelo ou como aplica-
¢do da aprendizagem, mas uma orientacdo para a
aprendizagem, pois proporciona o contexto em que
se pode apreender conceitos, procedimentos e atitu-
des matemdticas. (BRASIL, 1998, p. 32-33)

Para tanto, é necessdrio tornar

as aulas de matemdtica mais
interessantes e desafiadoras. Uma
aula de matemadtica onde os alunos,
incentivados e orientados pelo
professor, trabalhem de modo ativo,
individualmente ou em grupos. Ao
buscar a solu¢do de um problema que
o desdfio é muito mais interessante
do que segquir o cldssico esquema

de explicar e repetir. O real prazer
de estudar matemadtica pode estar
na satisfacdao que surge quando o

aluno, por si so, resolve um problema.
Quanto mais desafiador, maior a
satisfagdo, um bom problema suscita a
curiosidade e desencadeia no aluno a
vontade de querer saber sempre mais.

1. ATIVIDADES

1.1 Atividades de Adicao

Partindo do principio da importancia de uma contex-
tualizacdo para a solidificacdo do aprendizado aqui
sera feita uma andlise de como os alunos respondem
a resolucdo de operacdes fundamentais e, apos, va-
mos comparar com as mesmas operagdes apresenta-
das a partir de uma situacao problema.

Atividade 1

Na primeira aplicacdo o professor fara uma ampla
discussdo, e dara varios exemplos de como solucio-
nar uma operacdo de adicdo fundamentais. Em se-
guida, os 30 alunos do terceiro ano serdo desafiados
aresolver individualmente cinco operagdes.

OPERACAO ACERTOS ERROS
27+ 12= 12 18
314+22= 15 15
45+31= 13 17
61+ 8= 19 11
72+ 1= 28 2
Atividade 2

Agora, esses mesmos alunos serdo desafiados a resol-
ver questdes de mesmo nivel de dificuldade, porém
partindo de situagdes problema para que a quanti-
dade de acertos seja comparada. Todos os problemas
foram criados a partir de situagdo real vivenciada
pela turma a partir do jogo “nunca 10” (ANEXO)

@ Problema 1

A equipe A fez 25 pontos e a equipe B 13. Quantos
pontos as duas equipes fizeram juntas?

Espera-se que os alunos solucionem esse problema
por meio da adicao simples 25+13.

@ Problema 2

Se a equipe C fez 34 pontos e a equipe D fez 25. Quantos
pontos C e D obtém se somarmos as duas pontuag¢des?
Espera-se que os alunos solucionem esse problema
por meio da adicao simples 34+25.

@ Problema 3

As equipes A e B fizeram juntas 59 pontos. A equipe
E conseguiu 20 e a equipe F 34. Quem fez mais pon-
tosAeBouEeF?

Aqui os alunos terdo que ampliar um pouco mais seu
raciocinio, uma vez que terdo que efetuar a adi¢do
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simples 20+34, mas terdo que atentar-se com mais
uma informacao, se 58 é maior ou menor que 54.
Além disso, esse problema sai daquele convencional,
onde os alunos devem apenas “por os dados” em uma
continha e “pronto”. E preciso analisar e interpretar com
atengao todas as informagdes contidas no enunciado.

@ Problema 4

Se fizéssemos mais uma rodada, a equipe B teria con-
dicdes de passar a equipe A?

() SIM

( ) NAO JUSTIFIQUE:

Para solucionar essa questdo, os alunos precisam
interpretar um problema sem niimeros no enuncia-
do, o que a principio seria "impossivel”. Além disso,
precisam ter consciéncia das regras do jogo, sabendo
que em uma rodada o menor nimero possivel a ser
atingido é 1 e o maior é 6.

25+1=26 e 13+6= 20

A resposta adequada seria ndo. Pois em uma roda-
da a equipe A faria, no minimo, 26 pontos e a B, no
maximo, 19.

OPERACAO ACERTOS ERROS
25+13= 24 6
34+25= 23 7
20+34= 22 8
25+1= 30 0
13+6= 29 1

Atividade 3

Aqui serdo propostos problemas de adi¢do simples,
porém vindos de situac¢des aleatdrias, com o objetivo
de verificar se, realmente, o aluno tem melhor de-
sempenho partindo de uma situagao problema real.

@ Problema 1

Janaina tem 32 figurinhas em seu album e, hoje vai
colar mais 24. Quantas figurinhas ela tera um seu al-
bum no final do dia?

Espera-se que os alunos resolvam esse problema por
meio da operagdo 32+24.

@ Problema 2

Se amanhd Janaina colar mais 11 figurinhas. Com
quantas figurinhas ficara seu album?

Aqui também espera-se que os alunos resolvam esse
problema por meio da operacdo 56+11. Mas a difi-
culdade estd em encontrar a informagdo oculta no
problema anterior.

@ Problema 3

Na quarta-feira, Janaina e sua amiga Lucia resolve-
ram comparar seus albuns, que sdo iguais. Janaina
estava com 67 figurinhas e sua amiga estava com 2

a mais. Quantas figurinhas tinha no 4lbum de Lucia?
Espera-se que essa questdo seja resolvida através do
simples calculo 67+2.

@ Problema 4

Nesta questdo analisei somente uma das operagdes.
0 album das meninas fica completo com 70 figuri-
nhas. E possivel que ambas completem os albuns
comprando, juntas, apenas um pacote de figurinhas
que vem com 5 unidades?

()SmM

( ) NAO JUSTIFIQUE

A resposta esperada seria sim, pois 67+3=70 e
69+1=70. Sendo assim, quatro figurinhas seriam su-
ficientes para as duas. Porém, aqui os alunos levanta-
ram a hipétese de encontrarem figurinhas repetidas,
o que foi muito proveitoso para todos. Chegamos a
conclusdo que seria possivel, mas que em uma situa-
¢do real seria muito improvavel, uma vez que preci-
sariam de muita sorte para que todas as figurinhas
fossem aproveitadas.

@ Problema 5

Na banca onde as duas compraram os albuns tem
uma promocgdo: quando apresenta o album comple-
to, ganha outro que se completa com 15 figurinhas.
Quantas figurinhas cada menina terd ap6s completa-
rem os dois albuns.

Espere-se que esta questdo seja resolvida por meio
do calculo 70+15. A dificuldade aqui é buscar dados
nos problemas anteriores. O que exige bastante lei-
tura e interpretacdo.

(01:13:7.Yel Yo) ACERTOS ERROS
32+24= 19 11
56+11= 23 7

67+2= 30 0
67+3= 29 1
70+15= 19 11

1.2 Atividades de Subtracio

Da mesma forma que na adigao, para a resolugdo das
subtrag¢des buscaremos verificar se a contextualiza-
¢do favorece a consolidacdo do aprendizado, igual-
mente, sera realizada uma andalise de como os alunos
respondem a resolucdo de operagdes simples e apds
vamos comparar com as mesmas operagdes apre-
sentadas a partir de uma situacdo problema.

Atividade 1

Na primeira aplicagdo o professor fara uma ampla
discussdo, e dara varios exemplos de como solucio-
nar uma operacdo de subtracdo simples. Em seguida,
os 30 alunos do terceiro ano serdo desafiados a re-
solver individualmente cinco operagdes.




(01:1:7.Yel Vo) ACERTOS ERROS
45-13= 10 20
68-25= 13 17
98-56= 12 18

38-2= 21 9
49-7= 19 11

Atividade 2

Agora, esses mesmos alunos serdo desafiados a resol-
ver questdes de mesmo nivel de dificuldade, porém
partindo de situacdes problema para que a quanti-
dade de acertos seja comparada. Todos os problemas
foram criados a partir de situacdo real vivenciada pela
turma a partir do jogo “Para ou arrisca 1” (ANEXO)
com a adaptac¢do: ganha quem fizer 40 pontos.

@ Problema 1

A equipe A fez 20 pontos e a equipe B venceu o jogo.
Quantos pontos a equipe B fez mais do que a equipe A?
Espera-se que os alunos solucionem esse problema
por meio da subtracao simples 40-20. A dificuldade
estd em relembrar a regra do jogo, onde o vencedor
faz 40 pontos, e na expressdo “a mais” que pode re-
meter a uma adicdo. Para tanto precisamos refor¢ar
o conceito de diferenca.

@ Problema 2

Se a equipe C fez 23 pontos e a equipe D fez 25. Qual
foi a diferenca na pontuacgao das duas equipes?
Espera-se que os alunos solucionem esse problema
por meio da subtragdo simples 25-23.

@ Problema 3

Se a equipe E fez 30 pontos. Quantos pontos ela fez a
mais do que a equipe A?

Espera-se que os alunos solucionem esse problema
por meio da subtracao simples 30-20. A dificuldade
estaria em perceber que uma das informagdes esta
implicita. O aluno necessita remeter-se a tabela de
pontuacdo (ANEXO) ou ao problema 1.

@ Problema 4

As equipes A e B fizeram juntas 60 pontos. A equipe
E conseguiu 30 e a equipe F 31. Qual foi a diferenca
entre a pontuacao de AB e EF?

Aqui os alunos terdo que ampliar um pouco mais seu
raciocinio, uma vez que terdo que efetuar a adicdo
simples 30+61=51 e precisarao executar a subtracdo
61-60=1. Para tanto a interpreta¢do da situagao pro-
blema sera indispensavel.

@ Problema 5

Quantos pontos a equipe E precisaria fazer para ga-
nhar o jogo?

Aqui, mais uma vez a dificuldade estaria na compre-
ensdo do problema, uma vez que nele ndo tem nu-

meros. O aluno precisa remeter-se a regra do jogo e
a tabela de pontuacdo para chegar a conclusao que a
operagao necessaria para resolver a questao é 40-30.

OPERAgf\O ACERTOS ERROS
40-20= 28 2
25-23= 27 3
30-20= 28 2
61-60= 30 0
40-30= 28 2
Atividade 3

Aqui serdo propostos problemas de subtracio sim-
ples, porém vindos de situagdes aleatérias, com o ob-
jetivo de verificar se realmente, o aluno tem melhor
desempenho partindo de uma situagdo problema
real, assim como foi feito nas de adic3o.

@ Problema 1

Pedro faz colecao de carrinhos. Ele tinha 48 carri-
nhos na prateleira, mas levou 15 para a escola e aca-
bou perdendo. Quantos carrinhos ele tem agora?
Espera-se que os alunos resolvam esse problema por
meio da operagdo 48-15.

@ Problema 2

A tia do Pedro foi limpar a prateleira e, sem querer,
derrubou 2 carrinhos, que acabaram quebrando.
Com quantos carrinhos Pedro ficou agora?

Aqui também espera-se que os alunos resolvam esse
problema por meio da operagdo 33-2.

Mas a dificuldade estd em encontrar a informagio
oculta no problema anterior.

@ Problema 3

No final de semana, Pedro e seu irmao Rodrigo re-
solveram comparar suas cole¢des. Pedro tinha 31 e
Rodrigo 46. Quantos carrinhos Rodrigo tem a mais
do que Pedro?

Espera-se que essa questdo seja resolvida através do
simples calculo 46-31. A dificuldade encontra-se, no-
vamente na expressao “a mais”.

@ Problema 4

A pretensdo de Pedro é que sua colecdo tenha 55
carrinhos. Quanto falta para que ele complete sua
colecao?

Espera-se que os alunos resolvam esse problema por
meio da operagdo 55-31.

@ Problema 5

Se Rodrigo der meia dizia de seus carrinhos para Pe-
dro. Com quantos carrinhos cada um deles ficaria?
Para solucionar essa questdo, os alunos precisam re-
alizar mais de uma operagao, porém para a compara-
¢do utilizaremos apenas a subtracao.
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Espera-se que os alunos resolvam da seguinte forma
46-6=40 e 31+6=37. A dificuldade maior estaria em
relembrar o conceito de duzia.

OPERACAO ACERTOS ERROS
48-15= 25 5
33-2= 24 6
46-31= 26 4
55-31= 25 6
46-6= 28 2
CONSIDERA(;()ES FINAIS

Por meio da observagado das atividades
realizadas, podemos comprovar

que o envolvimento do aluno com a
tarefa é essencial para seu melhor
desempenho. Quando a crianga tem
um objetivo, uma razdo clara para
solucionar uma operacao, fica muito
mais motivada, e essa motivacao faz
com que o entendimento fique muito
claro. E também possivel observar

que é verdadeira a informagdo que

a prdtica constante da resolugdo de
problemas leva o aluno a interpretar

o enunciado da questdo que lhe é
proposto, a estruturar a situagdo que

é apresentada, a fazer transferéncias
de conceitos para resolver novos
problemas, mesmo aqueles do dia a dia.

Isso fica muito claro quando observamos as
atividades resolvidas apenas com “continhas sol-
tas” e, depois, praticamente as mesmas, mas a par-
tir de uma situagdo vivida pelo aluno, um jogo, por
exemplo. Como nos trazem os Pardmetros Curricu-
lares Nacionais/matematica:

E fundamental ndo subestimar a capacidade dos
alunos, reconhecendo que resolvem problemas,
mesmo que razoavelmente complexos, lancando
mdo de seus conhecimentos sobre o assunto e
buscando estabelecer relagées entre o jd conheci-
do e o novo. O significado da atividade matemati-
ca para o aluno também resulta das conexdes que
ele estabelece entre ela e as demais disciplinas,
entre ela e seu cotidiano e das conexdes que ele
percebe entre os diferentes temas matemadticos.
(BRASIL, 1998, p. 29).

Quando comparamos as “continhas soltas”,
as que partiram de um problema aleatério, e as que
foram contextualizadas com uma situagdo real, po-
demos perceber que quanto maior o envolvimento
melhor é o desempenho da turma.

Pode-se constatar que o estudo dos nimeros e
das operagdes pode ser vista como introdugdo do es-
tudante ao universo da matematica e a resolucdo de
problemas em si é uma grande colaboradora no pro-
cesso do desenvolvimento do raciocinio. A partir do
momento que aliamos essas duas esferas do conheci-
mento matematico, o aluno tera uma maior produtivi-
dade em sala de aula, e teremos aulas mais interessan-
tes e desafiadoras. Desta forma, ao final do processo,
conseguiremos diminuir a antipatia que alguns alunos
sentem ao passarem pelo estudo dos calculos.

Portanto, é necessario que o professor torne
suas aulas de matematica mais interessantes e de-
safiadoras, uma aula de matematica onde os alunos,
incentivados e orientados pelo professor, trabalhem
de modo ativo, sejam autores das suas proprias des-
cobertas. Sustentamos que o real prazer de estudar
matematica pode estar na satisfagdo que surge quan-
do o aluno, por si s, resolve um problema. Quanto
mais desafiador, e quanto mais significativa for sua
experiéncia maior sera a satisfacdo, e despertara no
aluno a vontade de querer saber sempre mais.




Anexo 1

JOGO NUNCA 10

a. Aprendizagem: perceber e compreender os prin-
cipios do Sistema de Numeragdo Decimal: aditivo,
posicional e decimal; compor e decompor niime-
ros na base 10.

b. Material:
-1 dado comum
- aproximadamente 200 palitos de picolé
- aproximadamente 30 liguinhas elasticas
- tabela para registrar a pontuagao

c¢. Numero de jogadores: 3 a 5 participantes.

d. Regras:
- Cadaum dosjogadores, na sua vez, lanca o dado.
- O ndmero que sair no dado corresponde a quan-
tidade de pontos da rodada, que devera ser pega
em palitos de picolé e registrada na planilha.
- Na rodada seguinte, pega-se novamente a
quantidade de palitos de picolé que sair na jo-
gada do dado.
- Ao completar 10 palitos, a crian¢a enlaca-os
com a liguinha elastica, formando um agrupa-
mento de 10 unidades, e assim sucessivamente.
- Ganha o jogo quem fizer mais pontos ao final de
8 rodadas.

Variagoes:

1. Podem ser mais rodadas.

2. Podem ser lancados dois dados comuns, cuja
soma das faces superiores corresponda a quanti-
dade total de palitos de picolé a serem pegos.

3. Podem ser langados dois dados comuns, cuja multi-
plicagdo das faces superiores corresponda a quanti-
dade total de palitos de picolé a serem pegos.

4. Podem ser utilizados outros materiais, tais como:
material dourado, tampinhas de garrafa de cores
diferentes (por exemplo, cada tampinha verde
vale dez tampinhas amarelas, e assim por diante),
sementes (por exemplo: uma semente de feijdo
vale dez de milho, e assim por diante), dinheiri-
nho de papel, etc.

e. Problematizando: com vistas a ampliar as potencia-
lidades do jogo com relacdo ao trabalho com a con-
tagem, o professor podera fazer questionamentos,
como: quantos pontos fez o ganhador do jogo? Quan-
tos grupos de 10 ha nessa quantidade de pontos?

Além disso, podera trabalhar com as diversas
maneiras de somar 10. Por exemplo, em uma situ-
acdo em que uma crianga possui 4 pontos, pode-se
perguntar quanto ela precisa tirar no dado para for-
mar um grupo de 10 na préxima jogada.

Pode-se instigar as criancas a preverem situa-
¢des que sdo possiveis ou impossiveis, perguntando
para um aluno que tem 2 pontos se é ou ndo é possivel
para ele formar um grupo de 10 na préxima jogada.

Se for considerado o momento adequado, po-
de-se formular perguntas como: quantos pontos de
diferenca ha entre dois jogadores? Quantos pontos
faltam para o segundo lugar empatar o jogo? Situa-
¢Oes dessa natureza podem ser Uteis para o trabalho
com as ideias do campo aditivo.

Ao propor esse tipo de situacdo, que estabelece
relacdes entre quantidades de dois ou mais jogadores,
tem-se uma oportunidade para explorar as diferentes
formas de registros, sejam elas convencionais ou nao.

Anexo 2

Tabela pontuagdo jogo NUNCA 10

EQUIPE PONTUAGAO

A

25

13

34

25

20

MmO N| ™

34

FONTE: Brasil. Secretaria de Educacéo Bésica. Diretoria de Apoio a Gestao Educacional. Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa: Jogos na Alfabetizacao
Matemadtica / Ministério da Educacao, Secretaria de Educacgao Basica, Diretoria de Apoio a Gestao Educacional. - Brasilia: MEC, SEB, 2014. 72 p. ISBN 978-85-7783-
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Anexo 3

JOGO PARA OU ARRISCA 1

a) Aprendizagem: identificar quantidades e realizar
contagens envolvendo unidades e dezenas; resol-
ver adi¢cdes por meio do registro escrito; desen-
volver o calculo mental.

b) Material:
-1 dado comum
- 1 folha de papel em branco
- 1 lapis preto

c) Numero de jogadores:
4 participantes.

d) Regras:
- Cada jogador, na sua vez, lang¢a o dado uma pri-
meira vez, registrando no papel a quantidade ob-
tida. Em seguida, decide se quer jogar mais vezes.
Se optar por jogar, deve estar atento para as se-
guintes situagoes:
* se sairem as quantidades 2, 3, 4, 5 ou 6, adicio-
na-se o nimero ao valor anterior e pode continu-
ar jogando, se quiser, ou, se ndo quiser, passa-se a
vez para o préximo jogador;
* se sair a quantidade 1 perde tudo o que conseguiu
naquela rodada e passa a vez para o préximo jogador.
- Ganha o jogo quem primeiro atingir 80 pontos.

Variagdo:

- Para criancas que estao iniciando o 12 ano, é in-
teressante comecar este tipo de jogo de uma for-
ma mais simples, propondo que cada crianga lance
uma vez o dado, passando a vez para o préoximo
jogador, registrando a pontuag¢do e somando gra-
dativamente o valor obtido ao resultado anterior,
até atingir a quantidade 30, por exemplo.

e) Problematizando: este jogo trabalha com a ope-

racao de adi¢do por meio de adi¢gdes sucessivas,
com a ideia de acrescentar um determinado va-
lor ao montante ja existente, de modo a estimular
também o calculo mental.

Convém observar que um aspecto interessante
a ser considerado neste jogo é o desenvolvimento da
autonomia da crianga em decidir, ap6s cada jogada,
se continua lan¢ando o dado ou passa a vez. Se optar
em continuar, ela pode ganhar mais pontos ou, entdo,
pode perder tudo o que ja conseguiu na rodada.

Nesse sentido, observa-se que ao lancar o dado
ha seis possibilidades de resultados, sendo que, em
cinco delas, o jogador ganha pontos e, em uma delas,
o jogador perde tudo. Portanto, ha mais chances em
ganhar pontos do que em perder. Porém, isso nao ga-
rante que o nimero 1 sé saia apds varias jogadas.

Durante o jogo, as criangas podem registrar os
pontos obtidos e os resultados das adi¢des. E interes-
sante observar que nem sempre as criangas fazem os re-
gistros de pontos de um mesmo jeito. Este pode ser um
momento importante para trocar ideias e informacdes
sobre os registros, compartilhando-os com os colegas.

Ao final do jogo, o professor pode identificar
quais foram as criangas que chegaram primeiro a
meta, ou seja, que atingiram primeiro os 80 pontos,
solicitando que mostrem aos colegas algumas possi-
bilidades de se obter essa soma.

0 professor pode, também, ampliar as ques-
tdes relativas ao jogo, propondo situacdes que vao
além das jogadas e dos resultados obtidos durante o
jogo, permitindo algumas reflexdes, como, por exem-
plo: é possivel formar 15 pontos em trés jogadas? Ex-
plique. Quantas jogadas devem ser feitas no minimo
para se atingir 25 pontos? Escreva essas jogadas.

Anexo 4

Tabela pontuagdo jogo PARA OU ARRISCA 1

EQUIPE PONTUAGAO

A

20

42

23

25

30

mm|O N|w

31

Fonte: Brasil. Secretaria de Educagdo Basica. Diretoria de Apoio a Gestao Educacional. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: Jogos na Alfabetizacao
Matematica / Ministério da Educacéo, Secretaria de Educacao Basica, Diretoria de Apoio a Gestao Educacional. - Brasilia: MEC, SEB, 2014. 72 p. ISBN 978-85-7783-
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RESUMO

presente trabalho tem o objetivo de apresentar aos profissionais da educagdo a importancia do

diagnoéstico e acompanhamento multidisciplinar da crianga disléxica, com base no trabalho dos pro-

fessores com os alunos disléxicos nos anos iniciais da alfabetizacdo. Inicialmente, serd apresentado

o conceito de dislexia que é o comprometimento acentuado no desenvolvimento das habilidades de

reconhecimento das palavras e da compreensao da leitura. Em seguida, sdo apresentados os tipos
de dislexia: visual, auditiva, mista, profunda, fonolégica, da negligéncia, morfémica ou semantica para facilitar a
sua identificacao. Por ultimo, os métodos necessarios: fonico e multissensorial para que o aluno disléxico possa
acompanhar seus estudos de maneira tranquila. Para o desenvolvimento do presente trabalho, a metodologia
utilizada foi a pesquisa bibliografica. A mesma mostrou que, apesar de os professores saberem sobre a possibi-
lidade de haver alunos disléxicos em suas salas de aula, ainda ndo conseguem identifica-la para poder intervir
adequadamente. Como conclusdo, pelas informagdes apresentadas, o professor torna-se capaz de identificar
em seus alunos o disttirbio de aprendizagem em questio, para tomar as devidas providéncias dentro da sala de
aula e com a familia do disléxico, podendo contar com a ajuda da intervengao psicopedagdgica e equipe multi-
disciplinar, para investir nele como aluno, como pessoa e como cidad3o.

Palavras-chave: Dislexia, Caracteristicas, Diagndstico, Métodos.
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INTRODUCAO
Apés a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB), em 1996, ocorreram mui-
tas transformacgdes no “universo escolar”. Como por
exemplo, o que consta no artigo 23 permite que ocor-
ra uma mudanca “sempre que o interesse do processo
de aprendizagem assim o recomendar”. Desta forma,
aparados pela LDB, os estados de Sao Paulo e Parana
optaram pelo sistema de Ciclo de Aprendizagem!, con-
forme consta no artigo citado, e ndo mais o sistema se-
riado. Na cidade de Curitiba, foi implantado o novo sis-
tema de ensino em 1999. Porém, muitos alunos ainda
sdo reprovados no final dos Ciclos I e II, mesmo com o
novo sistema escolar, por apresentarem dificuldades de
aprendizagem. Entre elas, a dislexia se destaca por es-
tar relacionada as dificuldades de leitura e escrita, que
sdo fundamentais no processo de aprendizagem.
Sabendo-se que “a linguagem é fundamental
para o sucesso escolar, pois estad presente em todas as
disciplinas e todos os professores sdo potencialmente
professores de linguagem, porque utilizam a lingua
materna no processo ensino-aprendizagem” (LOPES e
OLIVEIRA, 2007, p. 01), o presente trabalho busca en-
contrar, apresentar e discutir os métodos para o tra-
balho com alunos com dificuldades de aprendizagem.
Os objetivos tragados para realizacdo do mes-
mo sdo: apresentar aos profissionais da educacido
a importancia do diagndstico precoce e o valioso
acompanhamento multidisciplinar da crian¢a dislé-
xica, conceituar dislexia, investigar os tipos de dis-
lexia, identificar os principais sinais e sintomas da
dislexia e conhecer as interven¢des ou métodos ne-
cessarios para o trabalho com o aluno disléxico.

O interesse pelo tema nasceu dentro
da propria sala de aula onde nés,
professores, vemos alunos com
dificuldades relacionadas a leitura,
escrita e soletracdo. Diante de tais
dificuldades, ficamos perplexos
buscando respostas, sem saber
como identificar e intervir

para que os alunos consigam
acompanhar seus estudos.

Para encontrar tais respostas, iniciamos con-
ceituando dislexia. Em seguida, apresentamos os ti-

pos de dislexia para facilitar a identificacdo da mesma.
Concluimos com os métodos fénico e multissensorial
para intervir no trabalho com os alunos disléxicos de
modo a garantir a alfabetizagdo dos mesmos, bem
como um breve relato de como é o procedimento da
Secretaria Municipal de Educa¢do (SME) de Curitiba
em relacdo a Avaliagao Diagndstica de Aprendizagem
dos alunos com distirbios de aprendizagem.

CONHECENDO O CONCEITO DE DISLEXIA

De acordo com a Associa¢do Brasileira de Dislexia
(2010), a dislexia é definida como um distirbio ou
transtorno de aprendizagem na area da leitura, es-
crita e soletragdo, sendo o distirbio de maior inci-
déncia nas salas de aula.

Etimologicamente, a palavra dislexia vem do
grego (dys = dificuldade); (lexis = palavra), ou seja, “é
o comprometimento acentuado no desenvolvimento
nas habilidades de reconhecimento das palavras e da
compreensao da leitura”. (DSM - IV-TR, 2003)

0 primeiro passo é o de comecar pela descri-
¢do e explicacdo da dislexia. Uma crianca com defi-
ciéncia mental, por exemplo, ndo pode ser apontada
como disléxica, porque a etiologia de sua dificulda-
de é organica, portanto, de natureza clinica e nido
exclusivamente cognitiva ou escolar. E verdade que
um adulto, depois de um acidente vascular cerebral,
podera vir a apresentar dislexia. Nesse caso, trata-se,
realmente, de uma dislexia adquirida, de natureza
neurolinguistica e que s6 com o apoio médico é que
podemos intervir adequadamente, nesses casos:

Assim, tanto para a dislexia congénita (também
chamada verdadeira porque uma crianga jd pode
herdar tal dificuldade dos pais) como para a dislexia
adquirida (surge apés um AVC ou traumatismo), é
importante salientar que os docentes, pais e psicope-
dagogos, especialmente estes tiltimos, conhecam me-
lhor os fundamentos psicolinguisticos da linguagem
escrita, compreendendo, assim, o processo de aquisi-
¢do da habilidade leitora e os processos psicologicos
envolvidos na habilidade. Realmente, sem o conheci-
mento da arquitetura funcional, do que ocorre com
o0 cérebro dos disléxicos, durante o processamento
leitor, toda intervengdo corre o risco de ser inécua
ou contraproducente (MARTINS, 2011, p.2).

A dislexia é considerada uma dificuldade
de aprendizagem da leitura e escrita, ndo sendo
considerada como uma doenga, mas sim como
um distirbio que apresenta varias caracteristi-
cas e que, muitas vezes, se confunde com outros

1 Nos Ciclos de Aprendizagem, a organizacao dos grupos e a promogao dos alunos baseiam-se na idade dos alunos. Ao final de dois ou trés anos de duragao, os
alunos que nao atingiram os objetivos do Ciclo podem ser reprovados (...). (MAINARDES, 2005, p. 19 apud SILVA, Aparecida Maria, 2006, p. 22)




diagndsticos mais simples, como por exemplo, a
disortografia? disgrafia?, etc.

Em sintese, a dislexia provoca uma desordem
da linguagem porque impede as relagcdes entre a lin-
guagem auditiva e a linguagem visual, ou seja, a lin-
guagem receptiva e expressiva.

Dentro da Psicopedagogia, a dislexia classifi-
ca-se da seguinte forma:

Congénita: é a dislexia que nasce com o individuo.
Pode ter as mais variadas causas e tem caracteristicas
préprias como por exemplo, uma comprovada altera-
¢do hemisférica cerebral, onde os hemisférios encon-
tram-se com tamanhos invertidos ou em tamanhos
exatamente iguais, quando o considerado normal é que
o0 esquerdo seja maior que o direito. Em consequéncia
desta alteragdo, o individuo disléxico tem pouca ou ne-
nhuma habilidade para a aquisi¢do de leitura/escrita,
geralmente ndo chega a ser alfabetizado e, quando o
é, ndo consegue ler/escrever por muito tempo e, quan-
do termina de ler/escrever jd ndo se lembra de nada.
Dislexia ocasional: é a dislexia causada por fatores ex-
ternos e que aparece ocasionalmente. Pode ser causada
por esgotamento do Sistema Nervoso/estresse, excesso
de atividades, e em alguns casos considerados raros
por TPM e/ou hipertensdo. Se este tipo de Dislexia for
diagnosticado, ndo hd a necessidade de grandes trata-
mentos. Apenas repouso, talvez umas boas férias, uma
mudanga de hordrios/rotina e tudo voltard ao normal
(OLIVIER, 2011, p. 48-50).

Dislexia adquirida é a dislexia que vem por
meio de um acidente qualquer, a afasia, distirbio
que resulta de um acidente vascular cerebral, um
derrame, tumor cerebral. Pode acontecer também de
o paciente acidentado passar por periodos e fases de
dislexia. “Nestes periodos, ele ndo consegue ler e es-
crever ou o faz com muita dificuldade, tem falhas de
memoria e pode também apresentar problemas de
lateralidade”. (OLIVIER, 2011, p.51)

TIPOS DE DISLEXIA E SUAS CARACTERISTICAS
Dentro das classificagdes, podemos encontrar os tipos
de dislexia que sdo: visual, auditiva, mista, profunda,
fonoldgica, da negligéncia, morfémica ou semantica.
A dislexia visual é a dificuldade para seguir e re-
ter sequéncias visuais e para a andlise e integracdo visu-
al de quebra-cabecas e tarefas similares. Esta dificuldade
caracteriza-se pela inabilidade para captar o significado

dos simbolos da linguagem impressa. A maioria per-
cebe letras invertidas assim como algumas partes das
palavras também invertidas e tem problemas com as
sequéncias. Este tipo de dislexia é o mais facil de corrigir,
por meio de exercicios adequados. Pode-se aprender os
signos graficos com precisdo e gradualmente aprender
sequéncias. Porém, a lentidao pode persistir.

A dislexia visual tem como caracteristica proble-
mas de orientacdo direita/esquerda, disgrafia ou fraca
qualidade daletra, erros de leitura que implicam aspec-
tos visuais (inversdo de letras, p/q), erros ortograficos,
etc. Conforme Capovilla (2004, p.56), “Na dislexia visu-
al, ha distirbios na andlise visual das palavras. Os er-
ros de leitura mostram uma semelhanca visual entre a
escrita da palavra pronunciada e a da palavra alvo”. Por
exemplo, diante de “bandagem” ler “bobagem”.

De acordo com Capovilla, temos ainda a dislexia
da negligéncia, na qual os disttirbios aparecem também
na area visual. O leitor ignora partes das palavras, ge-
ralmente sendo a parte inicial. “Ha distirbios também
no reconhecimento global de palavras, ou seja, no pro-
cessamento paralelo as letras. A leitura é feita correta-
mente somente apos a soletracdo, em voz alta ou ndo,
de cadaletra” (CAPOVILLA, 2004, p.56-57).

A dislexia auditiva é a dificuldade de discrimi-
nar os sons de letras, reconhecer variacdes de sons,
sequéncias de palavras, ordens e historias. Esta é a
forma de dislexia mais dificil de corrigir e radica na
inabilidade de perceber os sons separados (descon-
tinuos) da linguagem oral. A maioria dos disléxicos
auditivos apresenta uma audigdo normal. A sua facul-
dade discriminativa auditiva traz, como consequéncia,
grandes dificuldades no ditado e na composigao.

As caracteristicas da dislexia auditiva sdo
atraso da linguagem, deficiéncias na fala, erros na
leitura por problemas nas correspondéncias gra-
fema, fonema e erros na escrita por problemas nas
correspondéncias fonema-grafema.

0 ensino da fonética tradicional carece de sen-
tido para eles. Também apresentam dificuldades em
repetir palavras que rimem, aplicar generaliza¢des
fonéticas e pronunciar palavras com exatidao. Tendo
estas criancas obstruidas as relacdes fundamentais de
sons e simbolos da linguagem o seu transtorno torna
dificil de corrigir, e as ideias e exercicios especialmen-
te pensados para eles requerem muita paciéncia, tan-
to para o docente como para a crianga. Regra geral, os
disléxicos auditivos devem delinear os seus proprios
exercicios de soletrar e outras tarefas analogas.

2“Disortografia (ou Perturbagdo da Expressao Escrita segundo o DSM 5) é uma perturbacéo que afeta as aptidoes da expressao escrita, em particular a precisdo
(i.e., a correcao) ortografica, a organizagdo/estruturagao das frases, bem como as regras gramaticais e morfossintacticas” MOURA, Octavio (2014).

3 "Alteracédo da escrita que a afeta na forma ou no significado, sendo do tipo funcional. Perturbacdo na componente motora do acto de escrever, provocando
compressdo e cansago muscular, que por sua vez sao responsaveis por uma caligrafia deficiente, com letras pouco diferenciadas, mal elaboradas e mal

proporcionadas”. (APPDAE, 2009).
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No caso da dislexia de negligéncia, os distur-
bios também estio no sistema de andlise visual, e o
leitor consistentemente ignora partes das palavras,
geralmente deixando de ler a parte inicial.

Ha dificuldade com letras cursivas, pois a se-
paracdo das letras é menos evidente, sendo mais facil
ler palavras escritas em letra de forma.

Na dislexia profunda ou fonética, encontram-
-se erros de tipo semantico, dificuldade para com-
preender o significado das palavras, com adigdo de
prefixos e sufixos e maior facilidade para as palavras
de contetdo que para as de fungio.

Ja na dislexia fonoldgica, sobre a qual exis-
tem poucos trabalhos, encontra-se menos erros que
na profunda.

Quanto a dislexia fonolégica:

Ha dificuldades na leitura pela rota fonoldgica, que
faz uso do processamento fonolégico. Porém, a lei-
tura visual direta pela rota lexical estd preservada.
Logo, hd dificuldades na leitura de pseudopalavras
desconhecidas, mas a leitura de palavras familiares é
adequada. Representa cerca de 67% dos quadros dis-
léxicos. (BODER, 1973, apud CAPOVILLA, 2004, p.57).

No que diz respeito a dislexia morfémica ou se-
mantica, “a leitura pela rota lexical é muito dificil, sendo
que a leitura se realiza pela rota fonolégica. Ela repre-
senta 10% dos casos de dislexia” (CAPOVILLA , 2004
p.57), ou seja, ha dificuldades na leitura pela estratégia
ortografica, sendo a leitura feita principalmente pela
estratégia alfabética. Logo, ha dificuldades na leitura de
palavras irregulares e longas, com regularizagoes.

Na dislexia mista, existe uma somatoria das
duas anteriores. Nesse caso, os disléxicos apresen-
tam problemas para operar tanto com a rota fonol6-
gica quanto com a lexical. Sdo, assim, situagdes mais
graves e exigem um esfor¢o ainda maior para atenu-
ar o comprometimento das vias de acesso ao léxico.

IDENTIFICANDO OS PRINCIPAIS
SINAIS DA DISLEXIA
Para Ianhez (2002, p. 33), estes sdo sinais importan-
tes de dislexia na idade escolar. Assim, da maneira
que esta relacionado, proporciona uma forma mais
facil de identificacdo por parte dos professores e até
mesmo dos familiares do aluno.
- Lentiddo na aprendizagem dos mecanismos da
leitura e escrita;
- Trocas ortograficas ocorrem, mas dependem do
tipo de dislexia;
- Problema para reconhecer rimas e aliteragoes
(fonemas repetidos em uma frase);
- Desatencdo e dispersao;
- Desempenho escolar abaixo da média, em ma-
térias especificas, que dependem da linguagem
escrita;




- Melhores resultados, nas avaliacdes orais, do que
nas escritas;

- Dificuldade de coordenacdo motora fina (para
escrever, desenhar e pintar) e grossa (é descoor-
denada);

- Dificuldade de copiar as ligdes do quadro, ou de
um livro;

- Problema de lateralidade (confusao entre esquer-
da e direita, ginastica);

- Dificuldade de expressao: vocabulario pobre, fra-
ses curtas, estrutura simples, sentencas vagas;

- Dificuldade em manusear mapas e diciondrios;

- Esquecimento de palavras;

- Problemas de conduta: retragdo, timidez excessi-
va e depressao;

- Desinteresse ou negacdo da necessidade de ler;

- Leitura demorada, silabada e com erros. Esqueci-
mento de tudo o que 1§;

- Salta linhas durante a leitura, acompanha a linha
de leitura com o dedo;

- Dificuldade em matematica, desenho geométrico
e em decorar sequéncias;

- Desnivel entre o que ouve e o que 1é. Aproveita o
que ouve, mas ndo o que lé;

- Demora demasiado tempo na realizag¢do dos tra-
balhos de casa;

- Nao gosta de ir a escola;

- Apresenta “picos de aprendizagem”, nuns dias
parece assimilar e compreender os conteidos e
noutro, parece ter esquecido o que tinha aprendi-
do anteriormente;

- Pode evidenciar capacidade acima da média em
areas como: desenho, pintura, musica, teatro, es-
porte, entre outros.

Cabe aos professores ao perceberem
um ou mais sinais citados acima,
encaminhar o caso a equipe
pedagdgica da escola para serem
tomadas as devidas providéncias,
conforme o protocolo de cada
unidade escolar. Tendo como
exemplo a cidade de Curitiba, ao
perceber alguns dos sinais citados

acima ou muita dificuldade de
aprendizagem mesmo apds as
diversas intervengées do professor,
0 aluno é encaminhado para uma
Unidade de Satide para ser avaliado
pelo profissional responsavel.
Conforme as orientacgédes das
Diretrizes Curriculares para a
Educagdao Municipal de Curitiba, o
procedimento a ser seguido é:

Antes do encaminhamento para a avaliagdo, o pro-
fessor e a equipe pedagdgico-administrativa da es-
cola devem buscar alternativas de atendimento e in-
tervengées referentes a aprendizagem do estudante,
em colaboragdo com a pedagoga do Niicleo Regio-
nal de Educagdo a que pertence a escola. Esgotadas
todas as possibilidades, faz-se o encaminhamento
para a avaliagdo psicoeducacional. (RICHA; FRUET;
WEKERLIN; SCATOLIN; MILLEO; SALAMUNES; SA;
ABRAO (0ORG.), 2006, p.16)

Em alguns casos, o aluno é solicitado a fazer
uma Avaliac¢do Diagnéstica de Aprendizagem (ADP)*.
Maszkat e Rizzutti lembram que:

A avaliagdo diagndstica para alunos com “suspei-
ta” de dislexia, “deve abranger trés aspectos: ava-
licdo da eficiéncia da leitura e os tipos de erro na
escrita; identificagdo da rota preferencial que a
crianga utiliza para leitura; discrepdncia entre
o mal desempenho na leitura quando comparado
com o seu desempenho cognitivo”. (MASZKAT e RI-
ZZUTTI, 2012, p. 62).

Apés a realizagdo desta avaliagdo, sdo anali-
sados os resultados por uma equipe multidisciplinar
que atua nos Centros Municipais de Atendimento Es-
pecializados (CMAESs), confirmado algo apés a ava-
liacdo da equipe, o aluno é encaminhado para proje-
tos que o auxiliardo no seu aprendizado da melhor
forma possivel tais como: sala de recursos, classes
especiais e sala de recursos multifuncionais. Todas
as agdes sdo orientadas e supervisionadas pela Co-
ordenadoria de Atendimento as Necessidades Espe-
ciais (CANE)® da SME. Os CMAEs comegaram a fun-
cionar em Curitiba a partir de 1989.

4 Os CMAEs realizam um trabalho especifico através de dois servicos: Avaliagao Diagnostica Psicoeducacional e Atendimento Terapéutico-Educacional com

suporte de carater preventivo, através de servicos especializados.

5 A CANE tem como finalidade coordenar processos referentes a orientacdo e ao atendimento de educandos da Rede Municipal de Ensino que apresentam
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacdo, transtorno de conduta e necessidades educacionais especificas, com base
nos fundamentos da educacao inclusiva e dos eixos norteadores das diretrizes da Secretaria Municipal da Educacao.
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Vale ressaltar que, todo este processo
de realizagdo e conclusdo da
avaliagdo por parte dos profissionais
que atendem nos CMAEs é muito
moroso, pois atualmente sdo somente
oito Centros Especializados para
atender a demanda de toda cidade.
Acarretando assim, “prejuizos” para
os alunos, que necessitam de projetos
que auxiliam no desenvolvimento de
suas aprendizagens em tempo habil.

METODOLOGIAS PARA O TRABALHO
COM 0 ALUNO DISLEXICO
Posteriormente as avaliagdes da crianca disléxica, ini-
ciam-se as intervengdes e nesta fase é necessario que a
familia dé todo o apoio necessario a crian¢a, da mesma
forma toda a “comunidade” escolar a qual a crianga esta
inserida. Pois, 0 “elo” entre a escola e os pais ou responsa-
veis sempre traz muitos beneficios em todos os sentidos
para os educandos com ou sem necessidades especiais.
Partindo do pressuposto de que a dislexia ndo
tem cura, a crianga vai aprender de acordo com seu
tempo e seu tratamento. Ela deve ser acompanhada por
especialistas como um fonoaudiélogo, psicopedagogo,
conforme cada caso. E fundamental o professor ter a
plena consciéncia que cada aluno é bem diferente do
outro, principalmente intelectualmente, ou seja, uma
sala de aula tem muitos niveis de aprendizagens, nao
tem como o professor querer ensinar todos os alunos
de forma padronizada cada contetido e, além do mais,
o professor tem que conhecer muito bem cada aluno
durante a caminhada escolar. E fundamental que a cada
ano letivo ou chegada de cada novo aluno, o professor
busque resgatar e explorar a bagagem de conhecimen-
to que o aluno ja traz consigo, assim como experiéncias
vivenciadas com seus pares, buscando, dessa forma,
uma aprendizagem significativa e proveitosa para am-
bos. Coll, Marchesi e Palacios afirmam que:

Os professores devem conhecer bem as possibilida-
des de aprendizagem dos alunos, os fatores que os
favorecem e as necessidades mais especificas deles.
Somente com tal conhecimento poderdo ser ajusta-
das as ajudas pedagdgicas ao processo de constru-
¢do pessoal de cada aluno. Conhecer bem os alunos

implica interagdo e comunicagdo intensas com eles.
(COLL; MARCHESI; PALACIOS, 2004, p. 294).

De acordo com Capovilla, “durante o processo
de intervengao pedagdgica na dislexia, dois métodos
sao indicados: o método multissensorial e o método
fénico”. (2004, p.63).

0 método multissensorial tem o objetivo de tra-
balhar a criang¢a, de modo que ela possa aprender a dar
respostas automaticas e duradouras, através de nomes,
sons e fonemas, com o intuito de desenvolver a habilida-
de de sequenciar palavras. E indicado para criangas mais
velhas, que ja possuem historico de fracasso escolar:

A principal técnica do método multissensorial é o
soletrar oral simultdneo, em que a crianga inicial-
mente vé a palavra escrita, repete a prontincia da
palavra fornecida pelo adulto e escreve a palavra
dizendo o nome de cada letra. Ao final, a crianga 1é
novamente a palavra que escreveu. A vantagem des-
ta técnica é fortalecer a conexdo entre a leitura e a
escrita. (CAPOVILLA, 2004, p.63)

A educadora e médica Maria Montessori foi
uma das grandes precursoras do método multissen-
sorial. “Ela defendia a participa¢do ativa da crianca
durante a aprendizagem, e o movimento era visto
como um dos aspectos mais importantes da alfabeti-
zagdo”. (MASZKAT e RIZZUTT], 2012, p. 69).

Maszkat e Rizzutti, também destacam que:

0 método multissensorial busca combinar diferentes
modalidades sensoriais para promover o ensino da
linguagem escrita as criangas. Ao unir as modalida-
des auditiva, visual, cinestésica e tdtil, esse método
facilita a leitura e a escrita ao estabelecer a conexdo
entre aspectos visuais (a forma ortogrdfica da pa-
lavra), auditivos (a forma fonoldgica) e cinestésicos
(os movimentos necessdrios para escrever aquela
palavra). (MASKAT; RIZZUTTI, 2012, p. 69)

Outro método bastante eficaz, segundo alguns
pesquisadores como Capovilla (2004), para auxiliar
no processo da alfabetizagdo é o fénico. Porém, na ci-
dade de Curitiba, ndo é “permitido” aplicar este mé-
todo no ensino regular. Ele s6 é recomendado apds
ser comprovado algum distirbio de aprendizagem e
somente pode ser aplicado nas salas de recursos, ou
seja, para poucos alunos. No ensino regular, o0 méto-
do pedagégico indicado é o global (analitico)® . Ndo

6 “A principal caracteristica que diferencia o método sintético do analitico é o ponto de partida. Enquanto o primeiro parte do menor componente para o maior, o
segundo parte de um dado maior para unidades menores. Justificando o método analitico, Nicolas Adam, responsavel por suas bases, vai utilizar-se de uma metafora,
dizendo que, quando se apresenta um casaco a uma crianga, mostra-se ele todo, e nao a gola, depois os bolsos, os botdes etc. Adam afirma que é dessa forma que uma
crianca aprende a falar, portanto deve ser da mesma forma que deve aprender a ler e escrever, partindo do todo, decompondo-o, mais tarde, em por¢des menores.
Para ele, era imprescindivel ressaltar aimportancia que a crianga tem de ler e ndo decifrar o que estd escrito, isso quer dizer que ela tem a necessidade de encontrar um
significado afetivo e efetivo nas palavras”. (http://www.educacao.curitiba.pr.gov.br/conteudo/coordenadoria-de-atendimento-as-necessidades-especiais-/3790).




cabe descrever aqui se é correto ou ndo este método
de ensino adotado pela Rede Municipal de Educacio
de Curitiba. Mas sim, apresentar o que alguns auto-
res afirmam sobre o método fonico.

O método fénico é indicado para criangas
mais jovens e deve ser introduzido logo no inicio da
alfabetizacao.

0 método fdénico tem dois objetivos princi-
pais: desenvolver as habilidades metafonolégicas e
ensinar as correspondéncias grafo-fonémicas. Este
método baseia-se na constatacdo experimental de
que as criangas disléxicas tém dificuldade em discri-
minar, segmentar e manipular, de forma consciente,
os sons da fala. (CAPOVILLA, 2004, p.64).

Maszkat e Rizzutti ressaltam que:

Essa dificuldade, porém, pode ser diminuida signifi-
cativamente com a introdugdo de atividades explici-
tas e sistemdticas de consciéncia fonolégica, durante
ou mesmo antes da alfabetizagdo. Ler e escrever sdo
atividades complexas e requerem um treinamento
especifico e sdo necessdrias instrugdes sobre a re-
lacdo entre as letras e os sons para que a crianga
possa codificar fonografenicamente (a partir da fala
escrever) e decodificar grafonemicamente (a partir
da palavra decodificara o texto e produzir a fala). O
método fonico evoca a fala, a mesma fala com a qual
a crianga pensa e se comunica. Por isso é um método
natural. (MASZKAT e RIZZUTTI, 2012, p.70)

Para a alfabetizacao, a cada letra introduzida,
é importante dar énfase na relagio do nome/som,
salientando a forma correta, através de um ensino
sistematico e cumulativo, verificando a sua eficacia.

Coll (2004) afirma que os professores geral-
mente tém em suas salas de aula alunos com diferentes
niveis da linguagem comunicativa linguistica, quanto
ao uso da linguagem, sua procedéncia social e cultural.

Assim, cabe ao professor estar atento aos seus
alunos, quanto as suas caracteristicas e diferentes ni-
veis de aprendizagem e na suspeita de um sintoma,
sugerir um encaminhamento clinico para um real
diagnostico.

Caso o diagnoéstico venha a ser confirmado
por uma equipe multidisciplinar, o professor, jun-
tamente com a familia, devera realizar um trabalho
no sentido de resgatar a autoconfianca da crianga,
dando énfase as suas habilidades, desenvolvendo-as
cada vez mais, para que o mesmo ndo se sinta desa-
creditado diante de suas dificuldades.

Para o aluno disléxico, o ideal é que
ele se sente na primeira carteira, em
frente ao quadro, perto do professor.
O professor tem papel fundamental no

acompanhamento ao aluno disléxico:
as aulas devem ser elaboradas com um
material visual, claro, criativo para
que possa chamar a ateng¢do do aluno;
“ndo exigir bom desempenho em

aulas muito tedricas, ndo ridiculariza-
lo, nem permitir que seus colegas o
ridicularizem por ndo acompanhar a
turma” (OLIVIER, 2011, p. 67).

Nesta mesma proposta, Maszkat e Rizzut-
ti (2012, p. 85) destacam mais algumas sugestdes
comportamentais que consideram importantes para
que o “aluno se sinta seguro, querido e aceito pelo
professor e pelos colegas”. Vejamos:

- A crianga com dislexia tem uma histéria de fra-
casso e cobrangas que a faz se sentir incapaz.
Motiva-la exigird de n6s mais esforgo e disponibi-
lidade do que dispensamos aos demais;

- Nao receie que seu apoio ou ateng¢ao v acomodar
o aluno ou fazé-lo sentir-se menos responsavel.
Depois de tantos insucessos e autoestima rebai-
xada, ele tende a demorar mais a reagir para acre-
ditar nele mesmo;

- Incentive o aluno a restaurar a confiang¢a em si pré-
prio, valorizando o que ele gosta e faz bem feito;

L
@]
O
a

5

Revista
Chio



%0 daE\Escola

0 Revista
Ch

Y

36

- Interesse-se pela crianga com dislexia e pelas
suas dificuldades e especificidades, e deixe que
ela perceba esse interesse, para que sinta confor-
tavel em pedir ajuda;

- Ressalte os acertos, ainda que pequenos, e ndo
enfatize os erros;

- Elogie de forma verdadeira, o que a crianga com
dislexia fizer ou disser bem, dando-lhe a oportu-
nidade de “brilhar”;

- Nunca partir do pressuposto de que o aluno com
dislexia é preguicoso ou descuidado;

- Valorize o esforgo e o interesse do aluno;

- Atribua-lhe tarefas que o fagam sentir-se util;

- Evite usar a expressdo “tente se esfor¢ar” ou ou-
tras semelhantes, pois o que ele faz é o que é ca-
paz de fazer no momento;

- Fale francamente sobre suas dificuldades sem,
porém, fazé-lo sentir-se incapaz, mas auxiliando-
-0 a supera-las;

- Respeite o seu ritmo, pois a crianga com dificulda-
de de linguagem tem problemas de processamen-
to da informagao. Ela precisa de mais tempo para
pensar, para dar sentido ao que ela viu ou ouviu;

- Um professor pode elevar a autoestima de um
aluno estando interessado nele como pessoa.

E, para finalizar, apds os estudos na pés-gra-
duagdo e pelas leituras feitas com base nas obras ci-
tadas nas referéncias, ficou nitido que é fundamental
o papel do educador no trato com as criangas com
dislexia para alcancgar o sucesso no processo peda-
gbgico. O professor precisa conversar com a crian-
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¢a e explicar o seu problema, tratar o assunto com
mais naturalidade possivel. Procurar sempre sentar
ao lado dela nos momentos da realizagdo das ativi-
dades, ndo a pressionar com o tempo para finalizar
rapido as li¢des, ndo estabelecer competicdes com
os outros alunos, ser flexivel quanto ao conteudo das
licdes e certificar-se de que a tarefa de casa foi en-
tendida pela crianga, solicitar aos pais que releiam
com ela as instrugdes. Evitar anotar todos os erros na
corre¢do (dando mais importancia ao contetdo), “ndo
corrigir com caneta vermelha (isso fere a suscetibili-
dade da crianga com problemas de aprendizagem), e
procurar descobrir os interesses e leituras que pren-
dam a aten¢do da crianga”. (OLIVIER, 2011, p. 68).

O professor deverd, sempre que possivel, man-
ter contato com o profissional que atende a crianga,
acompanhando o seu progresso e trocar informagdes
sobre os resultados, método e as praticas realizadas,
as que tiveram sucesso ou ndo, com o aluno disléxico.

CONSIDERACOES FINAIS
A presente pesquisa tragou os seguintes objetivos:
conceituar dislexia, investigar os tipos de dislexia,
identificar os principais sinais e sintomas da dislexia,
conhecer as interveng¢des necessarias para o traba-
lho com o aluno disléxico.

O interesse pelo tema nasceu dentro da
prépria sala de aula onde vemos alunos com difi-
culdades relacionadas a leitura, escrita e soletra-
¢do. Diante de tais dificuldades ficamos perplexos
buscando respostas, sem saber como identificar e
intervir para que os alunos consigam acompanhar




seus estudos de maneira tranquila.

A dislexia é um disturbio que, apesar de pre-
sente nas escolas brasileiras, ainda é pouco conheci-
do. Por isso a importancia de conceitua-la, buscando
compreender que distirbio é esse que tem limitado
0s nossos alunos a lerem, escreverem e soletrarem.

De acordo com a pesquisa, foi possivel perce-
ber que conhecer os tipos de dislexia é imprescindi-
vel para poder identifica-la e realizar um trabalho
multiprofissional de forma que assegure a alfabeti-
zacdo dos alunos que convivem com esse disttrbio.

Com a realiza¢do deste trabalho foi possivel
conhecer autores que se preocupam com as difi-
culdades de aprendizagem presentes em nossas
salas de aula apresentando para isso formas de
intervir para que o sucesso escolar desses alunos
aconteca. Tal intervencdo foi apresentada com os
meétodos fonico e multissensorial.

O método fénico é indicado para criangas
mais jovens e deve ser introduzido logo no inicio da
alfabetizagdo. “Este método baseia-se na constata-
¢do experimental de que as criancas disléxicas tém
dificuldade em discriminar, segmentar e manipular,
de forma consciente, os sons da fala”. (CAPOVILLA,

2004.p.64). E indicado para criangas mais jovens.

0 método multissensorial tem o objetivo de
trabalhar a crianga, de modo que ela possa apren-
der a dar respostas automaticas e duradouras,
através de nomes, sons e fonemas, com o intuito de
desenvolver a habilidade de sequenciar palavras. E
indicado para criancas mais velhas, que ja possuem
histoérico de fracasso escolar.

O professor, ao identificar que

o aluno tem tal distiirbio, deve
também juntamente com a familia
realizar um trabalho no sentido
de resgatar a autoconfianga da
crianga, dando énfase ds suas
habilidades, desenvolvendo-as
cada vez mais, para que o

mesmo ndo se sinta desacreditado,
diante de suas dificuldades.
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RESUMO
ste artigo reitera pesquisa realizada em pés-graduagio stricto sensu, com foco a Lei 10.639/2003. A
problematica refere-se a influéncia dos movimentos sociais, evidenciando o movimento negro, nas
politicas publicas. Dialoga-se com autores que investigam as relacdes sociais em que se visa uma -
educacdo voltada a promover a participagdo politica e social de todos. A metodologia sustenta-se na °
analise bibliografica e entrevistas. Conclui-se que o racismo e as desigualdades socioecondémicas fa- Lﬁm
zem parte de um cendrio histoérico, sua superagdo abrange diferentes medidas, entre as quais estdo abordagens ~
as praticas educativas com politicas publicas de acdo afirmativa. 5 fg‘
;LJ
Palavras-chave: Movimentos Sociais, Movimento Negro, Educagdo. T e
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INTRODUCAO

Na perspectiva de andlises dos desafios contempo-
raneos que se fazem presentes ao espaco pedagogi-
co, este estudo foca o contexto que envolve politicas
publicas de acdo afirmativa, como leis voltadas a
educacdo. Nesse processo, observa-se o movimento
negro inserido no universo dos movimentos sociais,
que se revela como um grupo ou grupos de pessoas
que apresentam um objetivo comum em prol da po-
pulagdo afro-brasileira. A militdncia apresenta uma
atuagdo nos campos politico, social, cultural e edu-
cacional do pais, com énfase na luta pela conquista
de direitos sociais, por meio de a¢cdes antirracistas.

0 movimento negro reflete-se como
movimento social identitdrio incluido
em um cendrio de reivindicagaées,

na busca por direitos justos e
igualitdrios, numa longa trajetéria
marcada no passado com as
organizagées de lutas por liberdade,
evidenciada por parte da populagdo
negra, como as resisténcias e revoltas,
realizadas pelos grupos escravizados.

Desta forma, sdo observados acontecimentos
antes da aboli¢do da escravatura, bem como apds a
conquista da liberdade, os quais delineiam avangos,
no tempo e no espacgo, sendo vistos, na configura-
¢do contemporanea, na atuacdo dos movimentos
afrodescendentes politicamente organizados. Es-
ses movimentos atuam para corrigir os efeitos da
discriminacao praticada no passado, com a conti-
nuidade de reivindicacdes contra o racismo e a de-
sagregacdo social, com vistas a igualdade de opor-
tunidades a que todos tém direito, incluido o acesso
a bens fundamentais, como a educacao.

Diante desse quadro, cumpre-se perguntar:
quais os reflexos dos movimentos sociais, especial-
mente do movimento negro, nas politicas publicas
dos governos para o campo educacional?

Nesta problematica, ao se ampliar a compreen-
sdo sobre os movimentos sociais, objetiva-se analisar
0 movimento negro como impulsionador de agdes
afirmativas para avangos e conquistas a populacio
afro-brasileira, tendo como um de seus focos o ensino
das diferentes historias e culturas que formam o pais.

E assim, incorpora-se a pesquisa bibliografica
e documental, e também a entrevista, contextualizan-
do-se o referencial tedrico com autores que tratam
sobre os movimentos sociais, 0 movimento negro, a
histéria dos negros no Brasil, as relagées sociais e a




educagdo. Em face disso, percebem-se as contradi¢des
existentes e a dinamica da pratica educativa, podendo
conservar ou transformar a realidade existente.

A presente investigacdo se justifica por abor-
dar um tema relevante a area educacional, com o es-
tudo sobre os acontecimentos historicos, envolvendo
as relacdes politicas, econdmicas e educacionais nas
decisdes governamentais, incluindo o movimento da
prépria sociedade no interesse em combater prati-
cas racistas e desigualdades socioeconémicas.

MOVIMENTOS SOCIAIS
Frente a realidade, observa-se que o estudo sobre os
movimentos sociais ganhou maior visibilidade, pela
academia, a partir dos anos de 1960. No tocante a
essa época, é possivel relembrar acontecimentos
sociopoliticos marcantes para o mundo, como, por
exemplo, 0 movimento norte-americano pelos direi-
tos civis! e igualdade de oportunidades aos cidadaos,
com lideres como Martin Luther King e Malcolm X. O
movimento visava melhorias nas condi¢oes de vida
da populagao negra nos Estados Unidos, por meio de
exigéncias da sociedade civil feitas ao Estado.

Na Europa, iniciava-se a constru¢do do Muro
de Berlim, dividindo os alemaes entre capitalistas e
socialistas, evidenciando a Guerra Fria. Torna-se im-
portante dizer que a Alemanha foi reunificada, apés
distdrbios civis de aproximadamente trés décadas,
com celebrag¢des nos anos de 1990, e o Muro, que di-
vidia os cidadaos, destruido.

No Brasil, os acontecimentos historicos abran-
gem 0s processos rumo a ditadura militar, de 1964 a
1985, época de auséncia da participagao popular, con-
ferida por meio da implanta¢ao de um regime politico
ditatorial, em que grupos politicos vitoriosos de 1964,
com o apoio das classes dominantes do pais, num
processo de modernizacdo acelerada com um modelo
desnacionalizante, influenciaram a nao participacdo
publica nas decisdes relativas ao governo.

Estes fatos contextualizam as a¢des da socie-
dade civil perante a sociedade politica e denotam o
movimento que, muitas vezes, a populacdo exerce
para conquistar mudangas, efetivas e necessarias, nas
politicas publicas dos governos. Tais mudangas visam
combater a opressao aos trabalhadores, as desigual-
dades sociais e econémicas e a nao participagao poli-
tica do povo nas decisdes do Estado para com a nacdo.

Neste quadro, os movimentos sociais revelam
importante papel, o de influenciar as transformacdées
nas relacdes socioeconémicas da sociedade civil e
politica, no espaco e no tempo dos acontecimentos,
com forma e contetido dos fendmenos, em que “os

movimentos sociais sdo fendmenos histdricos decor-
rentes de lutas sociais” (GOHN, 2012, p. 19).

Ao caminhar neste campo de estudos sobre
os movimentos sociais, Gohn (2012) analisa as ca-
tegorias que envolvem os movimentos, portanto, ao
contexto marxista destacam-se categorias como he-
gemonia, contradi¢do e lutas, ao passo que os Novos
Movimentos Sociais estdo diferentes, para os quais
se aplicam categorias como autonomia e identidade.

Quanto a énfase na estrutura dos movimentos,
visualizam-se as classes sociais ou o ator social. A au-
tora (GOHN, 2012, p. 16), descreve em sua pesquisa
que, a partir de um debate ocorrido entre america-
nos e europeus, em 1980, é verificado outro dilema:

[-.] qual o objetivo e o significado bdsico dos movimen-
tos - construir estratégias (americanos) ou identidades
(europeus)? Nos anos de 1990 os americanos abando-
naram o dilema e construiram outro eixo paradigmd-
tico: a estrutura das oportunidades politicas, respon-
sdvel pelo surgimento dos vdrios ciclos de movimentos
sociais, em diferentes contextos e lugares histdricos.

Com relagdo ao paradigma da estrutura das
oportunidades politicas, estas estariam diretamente
ligadas ao surgimento dos diferentes enfoques que
envolvem os movimentos sociais, contextualizando-
-se 0s momentos e espacos histéricos.

Vé-se, entdo, que justamente ao perceber e
questionar a légica do sistema social e politico vigen-
te, asrelacdes da estrutura de oportunidades politicas,
0os movimentos sociais revelam formas de exclusdo
que ocorrem como fruto do sistema econémico inse-
rido na politica estatal. Para reverter a potencial ex-
clusdo, os movimentos buscam a autonomia do campo
politico como espaco para intervencdo dos interesses
publicos e sociais. Quanto a isto, analisa-se que:

[..] esta dimensdo de questionamento especifico fica
mais evidente quando percebemos que os Movimen-
tos Sociais, de modo geral, apresentam suas deman-
das enquanto demandas coletivas, colocando-se na
contramdo do sistema que restringe o atendimento
a elas de forma individual. Nesta postura fica evi-
dente um questionamento da totalidade constituida,
especialmente porque a nogdo de representacdo no
sistema politico atualmente vigente exclui a repre-
sentagdo de interesses coletivos e, por isto, sempre
se constitui a partir da individualidade, ficando os
direitos restritos a meros direitos individuais base-
ados nos interesses privados, parciais. O pressuposto
desta “constituicdo do ptblico a partir do privado’,

1 Sobre o0 movimento pelos direitos civis nos Estados Unidos, havia questdes como as ideias de revolugao, comunismo, anti-colonialismo e nacionalismo negro, este
ultimo como “um conjunto de ideias que surge nos Estados Unidos no final do século XIX e ganha grande forca durante a década de 1960, em meio as lutas dos
negros pelos direitos civis naquele pais. Esse conjunto de ideias variou bastante durante o século XX, mas sempre teve como pontos fundamentais o ‘orgulho de ser
negro’ [the Black Pride] e a busca pela independéncia cultural, politica, social e econémica da comunidade negra em relagdo aos brancos” (PEREIRA, 2013, p. 173).
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que pode ser atestada em fatos como a elei¢do se-
creta, eleitores isolados etc., é a verdadeira base
para a constitui¢do do publico na dita democracia
parlamentar. E é justamente ela que os Movimentos
Sociais questionam (mesmo que nem sempre cons-
cientemente) na medida em que se orientam por
demandas coletivas (VIEIRA; SCHUTZ, 2012, p. 23).

No interior destas configuracées, o que é para
ser proposto ao coletivo reverte-se a vontade dos in-
teresses de grupos politicos isolados, com objetivos
individuais em atenc¢do ao privado e a livre concor-
réncia. Neste sentido, ndo se avanga efetivamente com
politicas que beneficiam o interesse publico ou social,
como idealizado discursivamente, de maneira geral.

Com isso, os movimentos sociais se contra-
pdem alogica dominante e priorizam o interesse cole-
tivo na esfera do poder politico, ao passo que “eviden-
ciam, assim, que o campo de agdo politica em muito
ultrapassa os limites daqueles espacos formalmente
cedidos para tal, como por exemplo, os partidos poli-
ticos e o parlamento” (VIEIRA; SCHUTZ, 2012, p. 25).

Os movimentos sociais tém um cardter
politico, forcam a ampliacdo da esfera
politica e denotam a distingdo entre

os dmbitos estatais e politicos,
revelando que a organizagado politica
ndo ocorre apenas no interior do
ambito estatal, mas pode ocorrer em
diferentes lugares, bem como entre
pessoas da sociedade civil.

A partir do exposto, reflete-se sobre a diversi-
dade e as caracteristicas dos movimentos sociais das
ultimas décadas. Encontra-se um processo democra-
tico que se revela nas manifestagdes e nos protestos
de diferentes grupos sociais, inconformados, movidos
pelo desejo de mudancgas, numa pluralidade de ideias
e causas. Vé-se a liberdade de expressao, a diversida-
de de opinides e a democracia, popularmente conhe-
cida como o governo do povo, pelo povo e para o povo,
e dentro deste contexto social, a sociedade civil se
organiza e se mobiliza, ou seja, pde em movimento a
sua forga coletiva para a transformacao, visando prin-
cipalmente as conquistas socioeconémicas.

No ambito educacional, num movimento co-
letivo, educadores conquistam oportunidades de ex-
pandir suas ideias e pesquisas, argumentando sobre
0s avangos que se tém e os que se esperam no chao
da escola, ao contrario da época da ditadura, em que
interesses relativos a educacao ndo incluiam a opi-
nido dos préprios educadores, simplesmente caben-
do a estes executar as medidas propostas pelo gover-
no de modo eficiente, como exposto a seguir:

[...] adotou-se, em consequéncia, no campo educacio-
nal, a diretriz segundo a qual as decisées relativas a
educagdo ndo competem aos educadores. A estes ca-
beria apenas executar de modo eficiente as medidas
destinadas a enquadrar a educagdo nos objetivos da
modernizagdo acelerada (SAVIANI, 2006, p. 87).

E assim, na andalise sobre os movimentos so-
ciais, ao se pensar no movimento que a popula¢do
exerce, percebe-se que se vive, no século XXI, uma
democracia e uma Constituicdo Federal (1988) no
contexto da igualdade e da justica, constatando-se
que o Estado Democratico esta:

[...] destinado a assegurar o exercicio dos direitos so-
ciais e individuais, a liberdade, a seguranga, o bem-
-estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica
como valores supremos de uma sociedade fraterna,
pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia
social e comprometida, na ordem interna e interna-
cional, com a solugdio pacifica das controvérsias |[...]

Compreende-se, entdo, que se vive um proces-
so em busca dos avangos sociais. Avanca-se, grada-
tivamente, para uma sociedade sem preconceitos, e
somadas a este cendrio, que abrange diferentes areas,
estdo acdes do movimento negro ao trabalho docente,
como o ensino da histdria e da cultura afro-brasileira
nas escolas, na tematica da Lei N2 10.639/2003, por
uma educacdo emancipadora (BRASIL, 2003).

MOVIMENTO NEGRO E 0 ESPACO POLITICO

No que se refere ao espago politico, observa-se que
alguns movimentos sociais da contemporaneidade
surgiram como resultados de uma crise na legiti-
midade do Estado liberal ou burgués de Direito, em
que se trouxe uma promessa de transformacao social
com o objetivo de combater o processo de exclusdo
social vivido por grupos minoritarios da sociedade
civil. Neste ponto, abrangendo a democracia parla-
mentar?, os Movimentos Sociais sdo:

2 Ainstituicdo parlamentar, verdadeira detentora da soberania nesse modelo de ‘democracia; torna-se a instancia privilegiada onde se negociam os interesses
predominantes da sociedade civil em conflito, evitando, dessa maneira, qualquer interferéncia na légica que rege a base material da sociedade, possibilitando,
assim, a perpetuacao do modo de producdo capitalista, apesar de suas inumeraveis contradi¢des e da crescente exclusao e marginalizacdo de enormes contingentes
humanos que sobrevivem & margem dos beneficios da producéo e do progresso social (VIEIRA; SCHUTZ, 2012, p. 40-41).




[..] portadores potenciais da capacidade ou faculdade de
recuperagdo do ideal da soberania popular como fonte
de legitimidade do poder, perdido no liberalismo devido
o sentido de representagdo assumido pela democracia
parlamentar (VIEIRA; SCHUTZ, 2012, p. 27-28).

Estes movimentos, segundo os autores Vieira e
Schiitz (2012), sdo significativos para avangos na cons-
cientizacdo individual sobre direitos humanos, sociais,
cidadania, evidenciando-se a participacdo coletiva, de
forma organizada a esfera politica, num ideal de sobe-
rania popular na legitimidade do poder. Desta forma,
conduzem ac¢des para que Orgdos publicos priorizem,
com efetividade, o atendimento das necessidades basi-
cas da populagdo, como educagio, saide e seguranca.

Seguindo nesta reflexdo sobre

0s movimentos, analisa-se que

0 movimento negro revela uma
trajetoria de luta que teve inicio a
partir da escravizagdo de grupos

africanos, aproximadamente entre
os séculos XVI e XIX. Sdo revoltas?,
resisténcias, fugas e a organizagdo
dos quilombos, como exemplos da
movimentacgdo da populagdo negra
contra a opressdo e escravizag¢do.

No tempo, constata-se que o povo negro pas-
sou a fazer parte da histéria brasileira no governo de
Tomé de Souza*, no século XVI, ao passo que foram
cerca de quatro milhdes® o nimero de escravizados
que, no periodo das Grandes Navegacoes, realizadas
pelos europeus, desembarcaram nestas terras, como
consequéncia da diaspora® negra.

A partir do que é contemplado ao antigo regime
escravista destacaram-se lideres como Zumbi, lider da
Republica Negra de Palmares, e, de acordo com Pereira
(2013, p. 136-137), na realizagdo da segunda Assem-
bléia Nacional do Movimento Negro Unificado, no dia
4 de novembro de 1978, em Salvador, foi estabelecido o
dia 20 de novembro como Dia Nacional da Consciéncia
Negra, dia da morte de Zumbi, como se observa a seguir:

3 Como exemplo, a Revolta dos Malés, mobilizacdo de escravos de origem isldmica que ocorreu em 1835, Provincia da Bahia, com propostas para libertagdo dos

demais escravos africanos que fossem mugulmanos.

4 Tomé de Souza foi o primeiro governador geral do Brasil.

5 Cerca de 4 milhdes de africanos foram “trazidos ao longo de trés séculos” para o Brasil (PEREIRA, 2013, p. 64).

6 Diaspora seria a dispersao de um povo em consequéncia de preconceito ou perseguicao politica, religiosa ou ética. Para Paul Gilroy, a diaspora negra produziu
uma identidade negra compreendida como “construcao politica e histérica marcada pelas trocas culturais através do Atlantico’, chamada por Gilroy de Atldntico

Negro (Ibid., p. 89).
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Nds, negros brasileiros, orgulhosos por descender-
mos de ZUMBI, lider da Reptiblica Negra de Palma-
res, que existiu no estado de Alagoas, de 1595 a 1695,
desafiando o dominio portugués e até holandés, nos
reunimos hoje, apds 283 anos, para declarar a todo
povo brasileiro nossa verdadeira e efetiva data: 20
de novembro, DIA NACIONAL DA CONSCIENCIA NE-
GRA! Dia da morte do grande lider negro nacional,
ZUMBI, responsdvel pela PRIMEIRA E UNICA tenta-
tiva brasileira de estabelecer uma sociedade demo-
crdtica, ou seja, livre, e em que todos - negros, indios,
brancos - realizam um grande avango politico e so-
cial. Tentativa esta que sempre esteve presente em
todos os quilombos.

Na analise da citagdo, a organizagio da Repu-
blica Negra de Palmares, séculos XVI e XVII, denota o
movimento contra a escravizagao feito pela populacio
negra naquele momento histérico. Na sequéncia da his-
toricidade dos processos que preconizavam a liberda-
de dos escravizados, encontram-se fatos como o do dia
13 de maio de 1888, quando a princesa Isabel assinou a
Lei Aurea, extinguindo a escravidio no Brasil.

Considera-se que a aboligdo total

é resultado de um longo processo

de movimentos que antecedem a

Lei Aurea, visto que, em 1885, para
extinguir gradualmente a escraviddo,
foi aprovada a Lei dos Sexagendrios,
lembrando que antes, em 1871, houve
a Lei do Ventre Livre, que foi, por sua
vez, precedida pela Lei Eusébio de
Queiros, de 1850.

Na sequéncia desse processo, pos-abolicdo,
é importante ressaltar a Revolta da Chibata, a qual
ocorreu em 1910, logo apds o fim do Império, de-
clarada como uma revolta dos marinheiros negros
para garantir a igualdade perante a lei, sob a lide-
ranga de Jodo Candido:

[...] a maioria dos marinheiros negros da Armada
no Rio se rebelou, sob a lideranga de Jodo Cdndido,
contra a continuagdo dos castigos corporais -, ocor-
reu para garantir igualdade perante a lei, apesar de
ser claro que os castigos corporais eram impingidos
pela hierarquia branca da Marinha sobre os mari-
nheiros negros. No entanto, as sangdes que foram
aplicadas aos mesmos pela hierarquia branca da
Marinha brasileira apés um armisticio, apesar da
anistia concedida, ddo a medida do que é capaz o

brasileiro ‘cordial’ na opressdo racial - os revoltosos
foram deportados para a Amazdénia numa viagem
sem volta, sendo derramada cal sobre eles; apenas
Jodo Candido sobreviveu e depois chegou a ser inter-
nado como louco (MUNANGA, 1996, p. 38).

Verifica-se que, mesmo com a liberdade, vinda
com a Lei Aurea, a conquista da igualdade perante a
lei, entre negros e brancos, ndo foi uma imediata e
real consequéncia, como realidade vista no inicio do
século XX, revelada com a Revolta da Chibata. Nes-
te cenario, os recém-libertos encontraram inimeras
dificuldades sociais, politicas e econémicas, com di-
ficuldades de acesso ao emprego, a moradia, a edu-
cacido, a saude publica, a participagdo politica, com
a falta de reconhecimento do Governo para o pleno
exercicio da cidadania.
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Os afrodescendentes organizam-se em movi-
mentos negros da época e surgem nos jornais da im-
prensa negra, como, em Sao Paulo, o jornal A Pdtria,
de 1899. Também surgem grupos como o Clube 13 de
maio dos Homens Pretos (1902) e o Centro Literario
dos Homens de Cor (1903). A chamada “imprensa ne-
gra paulista” do inicio do século XX teria sido o “em-
brido” para a criagdo da primeira grande organizacdo
politica do movimento negro brasileiro, a Frente Ne-
gra Brasileira, em 1931 (PEREIRA, 2013, p. 150).

Como forma de protesto e indagagdes, o jornal
A Voz da Raga n? 12, de 10 de junho de 1933, con-
fronta a questao politica e econémica da imigracdo
europeia com a dificuldade encontrada pela popu-
lacdo negra, ao mercado de trabalho, na configura-
¢do das medidas politicas governamentais (PEREI-
RA, 2013, p. 65). Nos jornais também sao criticadas
ideias como da miscigenacdo e o mito da democracia
racial na formacao nacional.

Para Pereira (2013, p. 87), o ano de 1978 “é
considerado um marco” para o movimento negro
contemporaneo, pois, naquele ano, pessoas se uni-
ram para reivindica¢des sociais em um ato publico
de grande repercussao, dando inicio ao Movimento
Negro Unificado (MNU). Esta organizacdo foi uma
das responsaveis pela difusdo do termo “movimen-
to negro”, mesmo termo ja utilizado em 1934 pelo
jornal A Voz da Raga, 6rgao de divulgacdo da Frente
Negra Brasileira (FNB).

Considera-se que, hoje, tem-se um movimento
negro contemporaneo, o qual luta pelos direitos dos
cidadaos, e neste sentido, em entrevista realizada com
o professor Ivo Pereira de Queiroz’, especialmente
para a dissertacao intitulada “O movimento negro na
educagdo brasileira e a Lei 10.639/03: o contexto go-
vernamental de 1995 a 2003”8, o professor descreve:

Movimento Negro seria o conjunto de agentes antir-
racistas em processo de organizagdo e intervengdo
orgdnica junto a sociedade e o Estado, tendo em vis-
ta a promogdo da democracia racial necessdria. Esta
minoria atua fortemente na elaboragdo tedrica e soma
esforcos na organizagdo politica e mobilizagdo do povo
negro para a intervengdo concreta junto a sociedade
e ao Estado, em prol dos direitos que lhes sdo devidos.

Analisa-se uma atuagdo que soma esforgos
para mobilizar e organizar politicamente pessoas
para intervirem de forma efetiva junto a sociedade

e ao Estado, numa luta para reivindicar direitos. Na
sequéncia, compreende-se como é constituido o mo-
vimento e o objetivo de superacdo do racismo:

Portanto, o Movimento Negro é constituido por pes-
soas que tomam para si a tarefa de refletir, organi-
zar, propor solugbes para os problemas de todos. Ou
seja, todas as pessoas negras sdo atingidas pelos ten-
tdculos perniciosos do racismo e o movimento negro
trabalha para superar estes crimes. Isto se manifes-
ta em diversos aspectos, como exemplo, os militantes
que estdo na academia [...]

Nestes propdsitos, o movimento negro, ob-
jetivando o combate ao racismo e a desigualdade
socioeconOmica, por décadas reivindicou junto ao
Governo a implantacdo do ensino na tematica afro-
-brasileira nas escolas. E assim, em 2003, o Governo
Federal, na presidéncia de Luiz Inacio Lula da Silva,
sancionou a Lei n? 10.639 (BRASIL, 2003), por meio
da qual, torna-se obrigatério o ensino sobre Hist6-
ria e Cultura Afro-Brasileira nos estabelecimentos de
ensino fundamental e médio, oficiais e particulares,
da educagdo nacional.

EDUCACAO, DOCENCIA E POLITICAS PUBLICAS

Discute-se amplamente sobre o

papel da educagado escolar na luta
pela superagdo dos problemas
evidenciados na sociedade de classes®,
a qual revela suas desigualdades e
injusticas socioeconémicas. Existe
uma luta, ndo aparente, entre os

que detém o poder e os que sofrem

a opressdo do sistema capitalista,
vigente na atualidade. A educagdo
estd entre as contradi¢des do sistema,
entre conservagdo e transformagdo,
as quais podem se refletir a luz das
prdticas docentes, e que denotam

a realidade escolar, bem como os
interesses de grupos hegeménicos.

7 Professor Dr. lvo Pereira de Queiroz é professor na UTFPR, filiado ao Movimento Negro Unificado (MNU) e presidente do Sindicato dos Docentes da Universidade

Tecnoldgica Federal do Parand (SINDUTF-PR).

8 Dissertagdo de Mestrado, defendida em margo de 2015, a qual contou com financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq).

9 Nas sociedades divididas em classes antagonicas, os resultados da producao material realizada pelas classes dominadas beneficiam as classes dominantes

(SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 21).
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Neste contexto, para os autores Saviani e Du-
arte (2012, p. 2), “as contradi¢des ndo sao tensodes
inertes e imobilizadoras, mas forgas que impulsio-
nam o movimento”. Quando inerente a educagao es-
colar, na sociedade capitalista, o0 movimento segue
ao menos em duas direcdes, podendo favorecer aos
interesses da classe dominante ou favorecer aos in-
teresses da classe trabalhadora. Assim, favoravel a
classe trabalhadora, a direcdo do movimento:

[...] é a da luta pela efetivagdo da especificidade da
escola, fazendo do trabalho de socializacdo do co-
nhecimento o eixo central de tudo o que se realiza
no interior dessa instituicdo, ou seja, aquilo que dd
sentido a sua existéncia. Essa luta requer agdes or-
ganizadas no plano dos embates politicos, no plano
da formagdo de quadros altamente qualificados, no
plano da produgdo de conhecimento sobre a educa-
¢do e no plano da construgdo tedrica e prdtica de
uma pedagogia que fortale¢a o trabalho de produ-
¢do direta e intencional, em cada aluno e em todos os
alunos, do dominio dos conhecimentos necessdrios
ao seu pleno desenvolvimento como seres humanos
(SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 3).

De acordo com os autores, o trabalho de so-
cializagcdo do conhecimento e seu dominio devem
ser priorizados no interior da escola para se che-
gar ao pleno desenvolvimento do ser humano, com
ensinos e aprendizagens de contetdos cientificos,
artisticos e filosoficos.

Aliada ao valor do conhecimento é visto que
“a educagdo, enquanto comunicagdo entre pessoas
livres em graus diferentes de maturagdo humana,
é promocdo do homem, de parte a parte - isto é,
tanto do educando como do educador” (SAVIANI;
DUARTE, 2012, p. 14). Avang¢ando nesta reflexdo,
compreendendo-se a educagdo enquanto promo-
¢do do homem, comunicagdo e interacao, articula-
da com as relagdes sociais entre docentes, discen-
tes, comunidade e sociedade, busca-se um novo
patamar de desenvolvimento.

Assim, englobando nesta demanda o direito a
educacdo como direito de todos os cidadaos, na com-
preensdo da histéria e os significados da docéncia,
tem-se, na reflexdo de Miguel Arroyo (2004, p. 69):

Sempre pensei que ndo entenderemos a histdria e os
significados de nossa docéncia, de nossa profisséo e das
inovagdes na escola se ndo as situarmos na tensa con-
figuragdo moderna dos direitos humanos. Avangamos
na consciéncia de que somos profissionais do direito a
educagdo bdsica. Proclamamos nas ruas e assembleias:
‘educagdo, direito do cidaddo, dever do Estado’ Reafir-
mamos o que tantos movimentos sociais e politicos vém
proclamando: o direito a satide, a moradia, a terra, ao

trabalho... O direito a ter direitos. Nessa longa trajeté-
ria histérica da construgdo dos direitos situa-se nosso
campo, o direito a educagdo bdsica.

Desta forma, inserido nos movimentos sociais e
politicos, na postulacdo pelo direito a educagio e a con-
tinua construgdo do saber escolar, 0 movimento negro
priorizou o campo educacional como um dos focos dos
seus principais objetivos de luta, buscando formular
acgdes para reivindicar, junto ao governo, politicas pu-
blicas de acdo afirmativa. Por meio destas politicas, es-
pera-se combater problemas socioecondmicos, como a
ma distribuicdo de renda, que afeta boa parte da popu-
lagdo afro-brasileira, garantir o acesso a educacdo em
todos os ambitos, bem como a universidade e perma-
néncia nesta, além do combate ao racismo.

Sao, assim, priorizadas politicas publicas pelo
governo na geracdo da igualdade de oportunidades
e direitos para um grupo social que, no passado, foi
destituido da participac¢do plena aos acessos e a per-
manéncia nos estabelecimentos de ambito educacio-
nal, social, politico e econémico. Portanto, “devere-
mos guiar-nos pela esperancga de futuro [...], porém,
para ndo cairmos em uma idealizacdo abstrata do
futuro, a memdria do passado oprimido pode ser um
bom guia” (ARROYO, 2004, p. 318).

Compreende-se, que, somados aos conteud-
dos escolares, abrangem-se estudos por meio da
Lei 10.639, de 9 de janeiro de 2003 (BRASIL, 2003),
ao passo que a histéria e cultura afro-brasileira e
africana apresenta, em sua sequéncia, a Lei 11.645,
de 10 de margo de 2008, que altera a Lei 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, modificada pela Lei
10.639/2003, que estabelece as Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, para incluir ao curriculo ofi-
cial da rede de ensino a obrigatoriedade da temati-
ca histéria e cultura afro-brasileira e indigena, nos
estabelecimentos de ensino fundamental e de ensi-
no médio, publicos e privados. Essa lei, sancionada
no governo federal de Luiz Inacio Lula da Silva, é
considerada vitéria social para a nagdo brasileira,
articulada as politicas publicas de agdo afirmativa
com conteddos propostos a educagao.

Desta maneira, ao contetido programatico es-
colar incluir-se-ao diversos aspectos da histéria e da
cultura que caracterizam a formag¢do da populagido
brasileira, a partir de dois grupos étnicos, tais como
o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta
dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultu-
ra negra e indigena brasileira e o negro e o indio na
formacao da sociedade nacional, resgatando as suas
contribui¢des nas areas social, econémica e politica,
pertinentes a histéria do Brasil.

CONSIDERA(,‘.f)ES FINAIS
Ao se considerar os movimentos sociais como uma
crescente mobilizacdo popular, destacando a im-




portancia do se fazer presente ao espago politico,
em diferentes contextos e lugares, percebe-se que
0s movimentos exercem pressao sobre a sociedade
politica, reivindicando ao governo ampliar direitos,
bem como fazé-los reais para a sociedade civil.

A partir desta visdo, evidenciam-se os reflexos
do movimento negro no universo de atuagdo dos movi-
mentos sociais, como mobilizadores para impulsionar
acdes governamentais na implementagao de politicas
publicas, visando a reparacdo de injustigas, as quais
fazem parte de um antigo cenario, como o racismo e
as desigualdades socioecondémicas e, assim, melhorar
as condicdes de vida da populacdo afro-brasileira.

Os movimentos afrodescendentes estdo atu-
antes na sociedade, como na geracdo de politicas pu-
blicas de a¢do afirmativa, com enfoque para a area
educacional, englobando diferentes niveis de ensino,
com perspectivas diferenciadas e especificas, como
as leis 10.639/2003 e 11.645/2008, com a obrigato-
riedade em incluir o ensino da histéria e da cultura
de diferentes etnias ao curriculo escolar. Alerta-se
que, de maneira geral, a escola brasileira de tradicdo
eurocéntrica baseou-se, principalmente, na histéria
e cultura europeias, deixando de lado o aprofunda-
mento sobre outras culturas, como as indigenas bra-
sileiras e africanas, e por que nao falar, das asiaticas,
também formadoras da cultura brasileira.

Importante ressaltar que, apés a Lei n?
10.639/2003, tem-se a Resolugdo n? 1, de 17 de ju-
nho de 2004, a qual institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgdo das Rela¢des Etnico-Ra-
ciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Bra-
sileira, para andlise e estudo pelos profissionais da
educacdo nas instituicdes de ensino.

No que se refere a tematica pesquisada, con-
sidera-se que vivenciar na escola a valorizagdo da
histéria e cultura afro-brasileira e indigena possi-
bilita avangos na igualdade de condi¢des e opor-
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RESUMO

uito se discute sobre a pratica pedagogica, formagao continuada, mas é preciso debatermos so-

bre o ambiente alfabetizador. Este tem que ser acolhedor e que leve o aluno a desejar aprender.

Seus detalhes e atividades precisam ter significado. O planejamento estabelece rumos para o

ensino da turma, por isso é fundamental que seja devidamente pensado e refletido. Esse artigo

tem como objetivo explanar uma proposta lidica aplicada em uma turma de 12 ano do ensino
fundamental em uma escola municipal de Curitiba, demonstrando que é possivel resgatar a ludicidade com
criangas tdo pequenas e concomitantemente obter avangos por meio desta estratégia.

Palavras-chave: Salas alfabetizadoras, Atividades liidicas, Leitura e escrita.
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INTRODUCAO

A missdo de ser professor sempre serd um grande
desafio. Para tal, deve estar disposto a ser um eter-
no aprendiz. Colocar-se como um individuo com ha-
bilidades, bagagem e experiéncias, tdo como o alu-
no que estd o aguardando diariamente em sala de
aula. Stenhouse (1987) se refere ao professor como
um jardineiro que cuida de uma planta, de acordo
com a sua necessidade, e ndo como agricultor que
aplica produtos de tratamentos igualmente para
todo o plantio. Da mesma maneira, o docente preci-
sa ter o olhar sensivel aos seus alunos, respeitando
a individualidade de cada um.

Como professora alfabetizadora da rede muni-
cipal de Curitiba, diariamente a professora se depa-
rava com diversos questionamentos e diividas acerca
do dominio do sistema de escrita alfabética por parte
das criangas de 12 ano e, por isso, buscou aprofundar
seus estudos nessa area do conhecimento.

Com a oportunidade de participar do processo
seletivo do Mestrado Profissional em Educacao ofer-
tada pela Universidade Federal do Parana (UFPR),
encontrou uma oportunidade para enriquecer seus
conhecimentos e desenvolver uma pesquisa na es-
cola em que lecionava, estreitando a relagdo entre a
teoria e a pratica pedagoégica vivenciada em sala de
aula. Ao ingressar no mestrado, teve como objeto de
pesquisa analisar o avan¢o dos alunos na oralidade,
leitura e escrita no sistema de escrita alfabética.

Nesse artigo sera compartilhado apenas uma
parte da pesquisa realizada em uma turma de 19
ano da Escola Municipal Dom Bosco em que leciona.
Delimitaremos neste momento a discussdo da im-
portancia de atividades lidicas na evolugao e apro-
priacdo do sistema de escrita alfabética nas turmas
de 12 ano do Ensino Fundamental.

ORGANIZACAO DAS SALAS ALFABETIZADORAS

E A SUA INFLUENCIA NA APRENDIZAGEM

A sociedade do século XXI, norteada pela tecnologia, ra-
pidez, inovacdo, exige dos professores a grande habili-
dade de potencializar em seus alunos o que eles tenham
de melhor. Porém, isto sé sera possivel com atividades
diferenciadas, planejadas e altamente qualificadas.
Para bons trabalhos nem sempre é necessario recursos
financeiros, é preciso sim, criatividade, planejamento e,
com certeza, pensar e refletir em propostas que nao se-
jam repetitivas, cansativas e desinteressantes.

0 aluno da escola ptblica regular
permanece, em média, quatro horas
na escola e precisa ter aula em um
ambiente acolhedor e estimulador
para a alfabetizagao.

Muitas vezes, é discutido entre professores
que quando o aluno sai da “creche” e ingressa na es-
cola sente uma grande diferenga. Como professores,
devemos refletir que barreiras podemos estar crian-
do para estas criangas?

Uma das hipéteses levantadas é o préprio am-
biente. Criancas nesta faixa etdria passam grande parte
do periodo escolar “aprisionadas” nas carteiras, enfilei-
radas, em siléncio. Nao se deve negar a importancia das
carteiras, o ensinar a sentar-se, organizar-se, mas o que
desejamos repensar e debater é o que podemos fazer
com que alunos do 12 ano tenham prazer em estar em
uma sala de alfabetizacdo. Como Freire aponta:

.. 0 bom professor é o que consegue, enquanto fala,
trazer o aluno até a intimidade do movimento do seu
pensamento. Sua aula é assim um desafio e ndo uma
“cantiga de ninar’. Seus alunos cansam ndo dormem.
Cansam porque acompanham idas e vindas de seus
pensamentos, surpreendem suas pausas, suas duvi-
das, suas incertezas (FREIRE, 1996, p.96).

0 grande desafio de tornar um ambiente alfa-
betizador, é envolver o aluno a ponto dele ndo “que-
rer dormir” como diz o autor e sim, desejar aprender,
se envolver com o processo de ensino-aprendizagem.
Os alunos tém o direito em receber um ensino de
qualidade, professores comprometidos, aulas bem
preparadas e ter um ambiente que os convide diaria-
mente a querer aprender a ler e a escrever.

De acordo com Teberosky (2003), o ambiente
alfabetizador deve proporcionar uma cultura letrada,
com livros, jornais, revistas, materiais impressos en-
tre outros. Ela discute que, atualmente, cada vez me-
nos a sociedade oportuniza debates, leituras, discus-
sdes, estimulando as pessoas a lerem e a escreverem.

Na sala de aula, o professor alfabetizador pre-
cisa ter em mente que as paredes, murais ou quadros,
independente da escola, precisam “falar”. Ou seja, ndo
basta colar um monte de informagdes estaticas que
ficardo durante todo o ano, sem ter significado algum
para os alunos. As criancas precisam participar da lei-
tura e escrita do que for colocado nestas paredes.

Momentos de leitura didria sdo imprescindiveis
para este nivel de aprendizado. Em algumas situagdes,
estes momentos devem ser direcionados pelo profes-
sor e outros ndo. Pois, as criancas precisam criar o ha-
bito de leitura. O prazer vira a partir do incentivo e da
descoberta do novo. Como afirma Colomer:

Para a escola, as atividades de compartilhar sdo
as que melhor respondem a esse antigo objetivo de
“formar o gosto” a que aludimos; porque comparar
a leitura individual com a realizada por outros é ins-
trumento por exceléncia para construir o itinerdrio
entre a recepgdo individual das obras e a sua valori-
zagdo social (COLOMER, 2007, p.144).




A autora defende que as criangas necessitam
visualizar o adulto realizando a leitura, como também
precisam tentar fazer o mesmo. O ato de compartilhar
e ouvir o outro contar e “ler” uma histdria oportuniza
com que ambos percebam a postura do leitor, da en-
tonacao, do valor das imagens, da discussao e conse-
quentemente o interesse pela leitura e escrita.

Assim, como Tunmer (2013) defende “Para
aprender a ler, a crianga precisa descobrir, ou ser
levada a descobrir, como a escrita representa esse
sistema”. Destacamos aqui, o prestigio do professor
mediador que instiga seus alunos a questionar o co-
digo escrito e o compreenderem. Torna-se um desa-
fio didrio para o professor, variar suas metodologias,
estimular constantemente a oralidade, leitura litera-
ria e escrita, para que a crianca consiga estabelecer
relagdes com a linguagem oral e a escrita.

MOMENTO LUDICO E A SUA
RELAGCAO COM A LEITURA E ESCRITA

E sabido que atividades Iidicas,

como musicas, dangas, teatro e
brincadeiras sdo componentes
enriquecedores para estimular as
criangas quanto a percepg¢do auditiva,
espacial e social. Por conseguinte, o
ambiente alfabetizador compreende
que o aluno do 12 ano é uma crianga
pequena que estd em pleno processo
de desenvolvimento e que precisa

e deseja brincar. Estes momentos,

se proporcionados pela escola,

com objetivos, tempo adequado e
por vezes direcionados, sdo étimas
oportunidades para estimular a
linguagem oral com os colegas.
Como afirma Dornelles (2001, p.104)
“E pelo brincar que as criangas se
expressam e se comunicam. E através
das brincadeiras que elas comecam
a experimentar e a fazer interagées
com os objetos e as pessoas

que estdo a sua volta’.

Os estimulos a oralidade oportunizario a per-
cepc¢do de quando utilizar determinados modelos de
linguagem, como aponta Halliday (1995), por exem-
plo, ao solicitar alguma coisa, contar uma historia,
convidar para brincar, explicar uma regra de brinca-
deira, ser chamado atencdo de um adulto entre ou-
tros. E por meio da linguagem que se expressa um
contetdo, para alguém e com uma intencdo. A pessoa
busca fazer articulagbes com as suas vivéncias e ex-
periéncias, para entdo colocar na fala a sua intencio,
julgamento, comunicar-se, buscando ser compreen-
dido como ouvinte ou leitor.

Outro elemento fundamental destacado por
Morais (2012) sdo os jogos de alfabetizacdo. A partir
de um planejamento pensado e refletido pelo pro-
fessor, selecionar jogos que estimulem a consciéncia
fonoldgica das criangas. Jogos que envolvam as pro-
priedades do sistema de escrita alfabética, respei-
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tando o nivel de escrita de cada aluno. Esta proposta
tem como objetivo envolver os alunos ludicamente,
de maneira prazerosa que proporcione a reflexao so-
bre a construcgdo da leitura e da escrita.

Entre muitas atividades a serem desenvolvidas
na escola, Cagliari (1989), elenca uma como principal:

A atividade fundamental desenvolvida pela escola
para a formagdo dos alunos é a leitura. E muito mais
importante saber ler do que saber escrever. O melhor
que a escola pode oferecer aos alunos deve estar vol-
tado para a leitura (CAGLIARI, 1989, p.148).

Complementando a importancia de se trabalhar
com a leitura na escola, Morais et al (2013) afirma o
dominio do conjunto de habilidades necessarias para
o leitor obter éxito na leitura. Ele tem que identificar
palavras escritas. Para conseguir, precisa de memdria,
atencdo, raciocinio e conhecimento lexical e da grama-
tica da lingua, conhecimento de palavras no mesmo
quadro semantico, ou seja, habilidades inteiramente
ligadas a fala que, quando nio adquiridas, prejudicam
a compreensao da leitura escrita e da linguagem oral.

Considerando tais afirmacdes, é que foram apli-
cadas atividades lidicas no momento do brincar. Os alu-
nos foram estimulados a realizarem a leitura de imagens
e palavras por meio de diferentes estratégias para auxi-
lid-los no avanco do dominio da leitura e escrita.

Para aquisi¢do da leitura e escrita, ndo ha
uma receita pronta. A crianca precisa gradativamen-
te conquistar uma série de habilidades para evoluir
e apropriar-se do sistema de escrita alfabética. Por
isso, queremos dar énfase as propostas lidicas que
auxiliam no processo inicial de alfabetizacdo, aplica-
das juntamente com atividades que contribuem para
a aquisi¢do da leitura e da escrita.

PROPOSTA LUDICA EM UMA TURMA

DE 12 ANO DE ENSINO FUNDAMENTAL

A pesquisa foi realizada com todos os alunos da tur-
ma de 12 ano da Escola Municipal Dom Bosco, em
um periodo de um més e meio, em oito encontros de
uma hora e meia. A pesquisadora é professora desta
escola, mas estava licenciada pela Prefeitura de Curi-
tiba durante um periodo da pesquisa.

A pesquisa teve trés etapas: diagndstico, inter-
vencdo e avaliagdo. A pesquisadora tinha como prin-
cipal objetivo acompanhar como se dava o avanc¢o das
criangas no dominio da oralidade, leitura e escrita. Para
chegar a este objetivo, realizou um longo levantamento
bibliografico, coleta de dados com os alunos e aplicagdo
de atividades. Estas contemplavam momentos lidicos,
a leitura e escrita. Mas, nesse artigo, daremos énfase
apenas as atividades ludicas, como descritas abaixo:

1. DANCA DA BEXIGA
Objetivos: Estimular a percep¢ao auditiva por meio




da brincadeira; proporcionar o desafio de descobrir
o0 que havia em comum na escrita das palavras
Brincadeira: Dangar com a turma ao som de uma
musica, ao parar, todos deveriam ficar parados
como uma estitua. Continuar a brincadeira, mas
com uma bexiga cheia. Se mexer, ao parar a musica,
tinha que estoura-la, pegar o papel que estava den-
tro, sentar e aguardar os colegas.

2. DESCOBRIR O OBJETO

Objetivos: promover a reflexdo acerca dos sons ini-
ciais das palavras

Brincadeira: A turma foi dividida em duas equipes.
Uma de cada vez, tinha que retirar um objeto de uma
caixa, com olhos vendados e tentar descobrir o que era.
Ao descobrir o objeto por meio do tato, o aluno junto
a equipe tinha que responder com qual letra o nome
do objeto iniciava. Se iniciasse com a letra “E”, a equipe
levava ponto. Pois, foi colocado propositalmente maior
quantidade de objetos que iniciavam com esta letra.

3. BINGO

Objetivos: Desenvolver a consciéncia fonolégica por
meio do jogo: “Bingo”; estabelecer relacdo fonema e
grafema x imagens

Brincadeira: Foi proposto o jogo “Bingo”. Cada aluno
recebeu uma cartela diferente do outro, contendo, le-
tras do alfabeto, silabas, imagens e pequenas palavras.

Ao sorteio de uma letra, a crianga tinha que refletir
se poderia cobrir em sua cartela, um dos quadri-
nhos que correspondesse aquele mesmo som ini-
cial. Toda letra sorteada, a turma refletia oralmente
sobre as possibilidades de respostas, apds terem
tentado individualmente. Ganhava o jogo, quem
completava a cartela por primeiro.

4.]J0GO DOS DADOS

Objetivos: Estimular a construgdo de palavras por
meio do jogo dos dados; refletir sobre a ordem das
letras no interior da palavra pode modificar o signifi-
cado e o seu sentido

Brincadeira: A turma foi convidada a sentar-se em
roda no chao da sala. Um de cada vez, tinha que jo-
gar quatro grandes dados de EVA que em suas faces,
tinham: vogais e consoantes. Coletivamente, forma-
mos palavras com as letras sorteadas.

5. VARAL ALFABETICO

Objetivo: Explorar a formacdo do nome de cada aluno
Brincadeira: Para vivenciarmos o jogo Varal Alfabético,
cada crianga recebeu uma “camiseta” de papel com o seu
nome escrito. Utilizando o alfabeto exposto na parede da
sala, a pesquisadora refletiu com o grupo o nome de cada
crianga, de quem viria na ordem e se houvessem mais de
um com a letra inicial, ampliou a explicacdo. Assim, um
de cada vez, pendurou sua camiseta no varal.
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6. DESCOBRINDO AS PALAVRAS

Objetivos: Desenvolver a consciéncia fonolégica; es-
tabelecer relagao leitura e escrita

Brincadeira: A turma foi dividida em trés equipes.
No quadro-negro foram coladas diversas imagens
de um lado e, no outro lado, varias palavras. A pes-
quisadora sorteou uma letra de cada vez e a equipe
tinha que identificar a imagem que correspondesse
ao som da letra inicial. Em seguida, tinham que levar
a imagem até a palavra correspondente.

Foi notdrio o envolvimento e a grande par-
ticipacdo das criancas nas atividades propostas.
Com responsabilidade, brincaram e formularam
hipo6teses para construirem novos conhecimentos
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acerca da leitura e escrita.

Com o objetivo de complementar as ativida-
des sequenciadas e de maior envolvimento do pro-
cesso de leitura infantil com os familiares das crian-
¢as, a pesquisadora promoveu a criacdo de mascotes.

A turma realizou uma votagdo para escolher o
nome dos mascotes. Os mascotes tinham como for-
mato e caracteristicas de monstrinhos, foram assim
escolhidos pelo fato do envolvimento do grupo pela
historia: “Quando nasce um monstro”, que em sua
historia, apresenta um bebé monstrinho.

0 bebé monstrinho recebeu o nome de Bob e
a bebé monstrinha de Bibi. Ambos feitos de feltro e
tecidos coloridos, trazidos prontos pela pesquisado-
ra. Os mascotes diariamente foram enviadas para a
casa das criancas, acompanhados de uma pasta com
livros de diversos géneros: gibi, histdria classica,
piadas, rimas, entre outros. Junto com os livros, um
caderno ia junto para as familias registrarem, por
meio de desenho e escrita, como foi passar aqueles
momentos em casa com o mascote.

Esta iniciativa gerou diversos frutos positi-
vos assim relatados pela professora regente. Fami-
lias elogiaram a escola pelo incentivo a leitura, o
envolvimento da crianga ao contar a histéria da ou
do bebé monstrinho(a) e maior comprometimento
da crianga em relagdo ao processo de alfabetizacao
e leitura as historias infantis.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa desenvolvida foi de grande valor para a
pesquisadora como professora alfabetizadora da rede
municipal de Curitiba. Foi possivel confirmar que é
possivel inserir momentos ludicos aos contetidos a
serem trabalhos em sala de aula. Os alunos desta tur-
ma, ap6s a avaliacdo e andlises realizadas pela pesqui-
sadora, apresentaram avangos nos niveis de escrita.
A professora regente relatou que alunos que inicial-
mente nao falavam e se comunicavam com dificul-
dade, estdo se expressando melhor. E, o interesse e o
despertar dos alunos pela leitura e escrita passou a se

intensificar, auxiliando no processo de alfabetizagao.

Além disso, na pesquisa pode-se verificar
que a estimulagdo da linguagem oral, é fundamen-
tal para o desenvolvimento escolar da crianca e
compreensdo do mundo. Pois, quando um adulto
pacientemente se comunica com a crianga, explica
o que lhe é perguntado, provoca outras indagacdes
nos pequenos, estimula-os na ampliagdo do seu vo-
cabulario, imaginacgio e criatividade, provavelmen-
te possibilitara um bom desenvolvimento da orali-
dade, auxiliando-os na organizag¢do das ideias para
a elaboracgdo e construgao da sua escrita.
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RESUMO

sse trabalho corresponde a um relato de experiéncia sobre como os alunos de uma escola municipal da
cidade de Curitiba/PR construiram a no¢do de meio ambiente, através das atividades sugeridas pelos
professores de educacgao fisica da escola durante o ano de 2014 e o primeiro semestre de 2015. Apds
informar o conceito através de uma categoria heuristica, desenvolve-se a no¢cdo de meio ambiente para
dar conta da dimensao que foi discutida e produzida pelo grupo na escola. A sintese deste processo é
dada através de trés conclusdes: duas relacionadas as considera¢des do grupo participante, e outra que indica os

caminhos possiveis a seguir gragas ao avanc¢o no nivel de consciéncia do grupo sobre esta tematica.

Palavras-chave: Ambiente, Escola, Prdticas de movimento.

1 Trabalho apresentado como concluséo do programa Edupesquisa 2014/2015.
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INTRODUCAO
Pensando especificamente na nossa area, é possivel di-

se questiona: a reflexdo sobre o uso e a apropriagao
dos ambientes escolares e ndo-escolares pode ter

Escola

it zer que vivemos um bom momento da educagio fisica efeito nas aulas de educacao fisica?
c z,% escolar, com a conquista de espago dentro da educagao
16‘ basica. Isso se deve em grande medida a credibilidade
’T’* que foi conquistada gracas aos avangos da disciplina I —————.,

no didlogo com as Ciéncias da Saude e as Ciéncias Hu-
manas - sobretudo nos ultimos vinte anos (MEDINA,
1983; KUNZ, 1991; COLETIVO DE AUTORES, 1992;
BRACHT, 2007), aliado ao processo de institucionaliza-
¢do da disciplina no seio da escola (LDB, Lei 9394/96).

Com essa nova possibilidade de olhar para a edu-
cacdo fisica escolar, as bases que norteiam o trabalho
pedagdgico passaram a apontar para a mesma diregao.
Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares de Educacdo
Fisica da Secretaria Municipal de Educagio de Curitiba
reafirmam que a agdo pedagogica da educagao fisica
“deve estimular a reflexdo sobre o acervo de formas e
representacdes do mundo que o ser humano tem pro-
duzido, exteriorizadas pela expressdo corporal em jo-
gos e brincadeiras, dangas, lutas, ginasticas e esportes.”
(CURITIBA, 2006, p. 6). Portanto, visto que as premissas
da educagao fisica escolar se comunicam em unissono
dentro e fora da Academia, foi necessario promover ou-
tros espacos de encontro e didlogo entre o conhecimento
apreendido na universidade com o chio da escola.

No contexto da escola onde se realizou esta pes-
quisa algumas questdes metodoldgicas sobre o ensino
da educagao fisica estavam em discussdo, ao mesmo
tempo em que se revisavam os paradigmas voltados a
pratica docente dos professores de educagao fisica. A
partir de uma perspectiva mais dirigida a comunidade a
que se destina, foram propostas formas de organizagao
das aulas de educagdo fisica, procurando discutir sobre
a relevancia da area para a construgao do corpo social
das criancas no contexto dos anos iniciais da educa¢do
bésica. A proposta de iniciar pelos problemas e questoes
locais - utilizando destes diferentes usos dos ambientes
escolares para encontrar novas formas de organizagdo
do trabalho pedagdgico nas aulas de educacdo fisica -
pode indicar um caminho possivel para construir uma
disciplina auténoma, criativa, e, sobretudo, critica e
consciente de si e do mundo onde esta inserida.

Visto que os elementos da cultura corporal ja
comegaram a mostrar limitacdes frente a diversida-
de de praticas corporais sugeridas pelos espacos de
dominio da escola, foi que se estabeleceram um novo
conjunto de praticas, expandindo o alcance da edu-
cacdo fisica para além do usual. Ao mesmo tempo,
possibilitou-se a discussdo sobre o papel da mesma
na construcao de conceitos ligados ao uso destes es-
pacos na escola. Dentre eles, surgiu a discussao so-
bre a tematica do meio ambiente, na medida em que

A perspectiva de meio ambiente que

se discute neste trabalho surgiu da
reflexdo acerca do campo tedrico
conhecido como economia politica

ou ecologia politica, cuja base de
pensamento reside em Karl Marx.
Nesta perspectiva, se estabelece um
didlogo entre a economia politica e

a ecologia, na medida em que ndao
somente os aspectos ecoldgicos do
meio ambiente sdo considerados (flora,
fauna, geografia, etc.). Além destes,
encontram-se aspectos sociais, politicos
e culturais, numa perspectiva plural.

Na literatura deste autor hd um elemento vital
para a sobrevivéncia da humanidade, que é o traba-
lho. E através deste eixo articulador que o homem se
defronta com a natureza, utilizando dos seus recur-
sos e da sua prépria forca para construir aquilo que
ele encontra como matéria.

O trabalho é um processo de que participam o ho-
mem e a natureza, processo em que o ser humano,
com sua prdpria agdo, impulsiona, regula e controla
seu intercdmbio material com a natureza. Defronta-
-se com a natureza como uma de suas forgas, pde em
movimento as forg¢as naturais de seu corpo - bragos
e pernas, cabeca e mdos-, a fim de apropriar-se dos
recursos da natureza, imprimindo-lhes forma titil a
vida humana. (MARX, 1998, p.211)

Como é possivel perceber, a nog¢ao de tra-
balho para Marx esta ligada a uma categoria on-
tolégica - visto que se trata de uma caracteristica
essencialmente humana. Porém, ainda que exista
o esfor¢o para demonstrar que o nivel de relagido
entre o homem e a natureza esteja ligado a sua re-
lagdo com o trabalho, existe uma profunda contra-
dicdo que diz respeito a forma de relacionamen-
to entre estes, visto que é justamente através do
trabalho que se percebe um marco que institui o
homem enquanto um ser social.

2 Esta perspectiva foi difundida por um coletivo de autores, no livro Metodologia do Ensino da Educagdo Fisica (1992), e influenciou significativamente a
formacéo inicial e continuada dos docentes a partir da década de 1990, sendo que permanece referéncia na atualidade, contribuindo com a organizacao das acdes

pedagdgicas dos professores e professoras.




Lukacs foi um autor que assinalou essa contra-
dicdo no tratamento dado ao ser social, tanto na ciéncia
como na filosofia. Isso se deu, pois em ambos os casos
se polariza de maneira impraticavel a relagao entre ho-
mem e natureza. Sobre isso, o autor indica que ou a sua
ontologia se d4 em consequéncia de fendmenos analo-
g0s aos que ocorrem na hatureza de maneira geral, ou
aponta o ser social como algo superior a esta primeira,
abolindo a materialidade da sua relacdo com o mundo.
Nas suas palavras, “ou o ser social ndo se distingue do
ser em geral, ou se trata de algo radicalmente diverso,
algo que nao tem mais o carater de ser”. (1984, p.1)

E justamente pela critica a esta dicotomia que o
autor procura supera-la, pois ndo se pode deixar de lado
a especificidade do ser que € atribuida ao ser social. Ou
seja, “ndo se remove do circulo de problemas da filosofia
o fato de que a vida social tem, a0 menos em parte, um
carater de ser cuja cognoscibilidade exibe muitas analo-
gias com a apreensdo cognitiva da natureza.” (Ibid). Em
sintese, nesta corrente de pensamento se discute sobre a
indissociabilidade entre homem e natureza, e de manei-
ra mais ampla entre natureza e sociedade, sendo que o
seu objeto se da na dialética das transformagdes sociais e
ambientais (HARVEY, 1996 apud COELHO, 2001).

Contudo, correndo o risco de cair na armadilha
ja assinalada por Marx (Op. Cit), quando este indica
que a “imigracao das ideias” raramente é feita sem
dano?, é oportuno esclarecer que, ainda que a pers-
pectiva sobre o trabalho na relagao entre os pares seja
voltada por uma matriz dialética, esta ndo se faz sem
um imbricado jogo de apropriagdes, cuja forma de
acdo se da através de um dispositivo chamado poder.

Segundo Pierre Bourdieu, uma das primeiras
consideragdes que devem ser feitas sobre a relacdo
entre os sujeitos diz respeito a no¢do de campo. O
campo é um espaco onde ocorrem relagdes de poder,
e onde as for¢as que atuam entre os agentes sdo reve-
ladas. Bourdieu acredita que os discursos sdo reflexo
de disposi¢des inconscientes, que remetem a estas re-
lacdes de poder, e definem os agentes dentro de um
campo social. A essas disposi¢des adquiridas dentro
de um campo social, o autor vai defini-las como habi-
tus, e é através deste que o autor vai encontrar princi-
pios “irredutiveis as percep¢des passivas, da unifica-
¢do das praticas e das representacdes” (1996, p. 186).

Ao que foi exposto até o momento cabe subli-
nhar que, se a base intelectual que informa as formas
de apropriacdo do conceito de meio ambiente se da a
partir da légica estrutural, esse desvio semantico da or-
dem de uma base e uma estrutura - cuja base do pensa-
mento reside em Marx -, para um modelo que observa a
logica do poder através de diferentes sistemas simbdli-

cos (interpelados por relagcoes de poder), veio em fun-
¢do de delinear uma forma de observacao do fenémeno
a partir de um estudo de caso em um pequeno universo
- neste caso, a comunidade envolvida no processo de
proposicdo e aplicacdo deste conjunto de praticas e dis-
cussdo sobre a no¢ao de meio ambiente.

A intengdo de colocar em xeque a dialética do
trabalho em detrimento desta relacdo desigual de po-
der entre homem e natureza, vem no sentido de apro-
priar do sentido lato da no¢do de meio ambiente. Isso
implica em considerar a ambivaléncia entre natureza
e sociedade, na medida em que o que vai definir o foco
sobre uma ou outra esfera sdo as praticas que as en-
gendram - essa conclusao tera efeito sobretudo quan-
do se discutir os resultados do trabalho de campo.

METODOLOGIA
|

Em virtude desta discussdo é que se
propée discutir as transformagoes
que implicaram a comunidade escolar
a rever o conceito de meio ambiente,
pelo fato de que a demanda da escola
agregava um novo espago de atividades
(um bosque vizinho ao terreno da
escola, que fora cedido pela Prefeitura
Municipal da Cidade de Curitiba,
ainda no ano de 2013). Considerando
a problematica dos espagos da

escola é que surgiu a necessidade de
discutir o conceito de meio ambiente.
Isto pois, se por um lado o uso deste
conceito estava aliado a ecologia -
pela necessidade de relaciond-lo aos
aspectos da sua preservagdo - isso

se dava sobre o viés da educagdo
ambiental. Conforme indica Chao,

No contato com a natureza, de forma orientada, o ser
humano reconhece-se, podendo entender a necessida-
de de preservar outras formas de vida, as quais con-
tribuem para o equilibrio do meio ambiente. A isso,
dd-se o nome de Educagdo Ambiental, uma das possi-
bilidades de entender a natureza, e preservd-la, uma
vez que ndo se acredita na possibilidade de preserva-
¢do sem a colaboragdo humana de forma ordenada

3 Pierre Bourdieu (1989) adverte que esses esfor¢os de imigracéo de ideias entre diferentes correntes de pensamento “implicam em graves riscos de ingenuidade

e de simplificacao” (p. 7), isto pois “fornecem instrumentos de objetivacao” (/b.). Em outras palavras, o risco de objetivar estd atrelado as relagdes que o pesquisador
estabelece com os seus proprios interesses. Por outro lado, essa constatacao vem no sentido de tornar consciente este movimento epistemoldgico, e que tal atitude
se faz a fim de ampliar o debate sobre as formas de relacionamento com o objeto desta pesquisa.
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e consciente. Através desse contato, compreende-se
a necessidade de valorizar o prdprio ser humano.”
(CHAO, 2004, p. 215 apud EDUPESQUISA, 2015, p.81)

Pode-se perceber que essa perspectiva cami-
nha em dire¢do a uma das correntes de pensamento
sobre o meio ambiente, na qual os Estados se apre-
sentam enquanto responsaveis pela construgdo de
politicas publicas de salvaguarda daquilo que envolve
arelagdo entre homem e natureza. Este discurso é en-
fatizado inclusive na Constituicdo Brasileira de 1988

Por outro lado, pensando nas implicagdes pe-
dagdgicas deste debate, conforme indicam os Parame-
tros Curriculares Nacionais no item que diz respeito ao
meio ambiente, a sua fungdo reside em “contribuir para
a formagao de cidadaos conscientes, aptos a decidir e
a atuar na realidade socioambiental de modo compro-
metido com a vida, com o bem-estar de cada um e da
sociedade, local e global” (BRASIL, 2001, p.67). Logo,
entende-se que a educagdo ambiental é sendo um dos
elementos que estdo em jogo quando se trata da dis-
cussdo sobre o meio ambiente. Além disso, é necessa-
rio inseri-lo também dentro da dindmica da cidade, do
espaco urbano e dos meios de producdo humanos. Na
relacdo entre o ambiente natural e social, este debate
tomou corpo ainda na Conferéncia das Na¢oes Unidas
que discutiu a Declaracdo Universal dos Direitos Huma-
nos em 1972, em Estocolmo. Ainda no predmbulo des-
ta, esta associacdo é levada a efeito, conforme indica,

1- O homem é ao mesmo tempo obra e construtor do
meio ambiente que o cerca, o qual lhe dd sustento ma-
terial e lhe oferece oportunidade para desenvolver-se
intelectual, moral, social e espiritualmente. Em larga
e tortuosa evolugdo da raga humana neste planeta
chegou-se a uma etapa em que, gragas a rdpida ace-
leragdo da ciéncia e da tecnologia, o homem adquiriu
o poder de transformar, de iniimeras maneiras e em
uma escala sem precedentes, tudo que o cerca. Os dois
aspectos do meio ambiente humano, o natural e o arti-
ficial, sdo essenciais para o bem-estar do homem e para
0 gozo dos direitos humanos fundamentais, inclusive o
direito a vida mesma. (DECLARACAO DE ESTOCOLMO
SOBRE O MEIO AMBIENTE HUMANO, 1972.)

Desta forma, visto que ndo era possivel reduzir
adiscussdo sobre a tematica do meio ambiente somen-
te ao aspecto ecolégico, foi necessario desenvolver o
conceito de meio ambiente que atribuisse ao mesmo
tempo a sua categoria heuristica, e que permitisse o
Seu uso enquanto categoria analitica do processo em
jogo dentro da escola. Essa dupla abordagem permi-
tiu ndo s6é compreender os limites e possibilidades do

conceito na Academia, como também, a no¢ao de meio
ambiente permitiu perceber outras formas de inter-
pretacdo das dinamicas urbanas na cidade quando
defrontava uma nova forma de apropriacdo do espaco
publico - neste caso, a escola em questdo, bem como
da comunidade no entorno (MAGNANI, 2002).
Conforme ja sinalizado na apresentacdo desta
problematica, esta pesquisa partiu de um trabalho co-
letivo. Esta perspectiva foi justificada, pois o resultado
que se apresenta nas seguintes paginas consiste em
um relato de experiéncia, e, sobretudo pelo fato desta
experiéncia ndo ser de responsabilidade exclusiva do
professor de educagido fisica. Portanto, a abordagem
utilizada foi aquela da pesquisa participante no forma-
to de um estudo de caso envolvendo todos os atores en-
volvidos com essa nova demanda na escola. Este relato
de experiéncia estd compilado em trés conclusdes, que
indicam a forma concreta em que se deram as discus-
sdes sobre 0 ambiente na escola, como também sugere
acdes futuras que aproximam a tematica da discussdo
ambiental com o préprio ambiente da escola.

DA CHEGADA AO BOSQUE
E DAS CONCLUSOES DO GRUPO

-l e L
- 4

Figura 1: acima, imagem de satélite da escola, bosque e imediagoes.
(Fonte: Google Maps, 2015); abaixo, o bosque sob diferentes angulos.

4 "Art. 225.Todos tém direito ao meio ambiente ecologicamente equilibrado, bem de uso comum do povo e essencial a sadia qualidade de vida, impondo-se ao
poder publico e a coletividade o dever de defendé-lo e preservé-lo para as presentes e futuras geracdes.” (BRASIL, 1988)




Desde que foi liberado o acesso do bosque, ainda no
ano de 2013, varias acdes foram tomadas para tentar
aproximar os alunos da escola deste novo ambiente. O
local cujo nome é pouco conhecido pela comunidade
dos arredores, estd registrado na Prefeitura Munici-
pal de Curitiba como Praca Ant6nio Bernardo Veloso.
Conforme é possivel perceber pelaimagem acima (a es-
querda), o bosque compreende uma area aproximada-
mente igual a da escola, sendo que o terreno esta divi-
dido em duas partes: uma delas foi ocupada ha 30 anos
por um senhor que ainda hoje é o principal responsa-
vel pela manutengao das trilhas e do trecho do rio que
cruza o terreno® a outra parte foi cercada pelo préprio
morador, em virtude de problemas ligados ao consumo
de drogas e aos frequentes assaltos que aconteciam
nas imediac¢des. Porém, o seu acesso continua liberado
para a comunidade, mas de forma reduzida. Ha alguns
anos uma parte do bosque foi utilizada para a constru-
¢do de uma cancha de areia, cujo acesso também é li-
berado para todos os moradores da regido. Enquanto
isso, o antigo morador tomou a iniciativa de preparar
os espacgos do bosque para o uso dos alunos da escola.
A imagem acima, do lado direito, apresenta o
bosque a partir de diferentes pontos de vista, sendo que
as suas trilhas foram construidas gracas ao trabalho do
antigo morador junto com os materiais em desuso da es-
cola®. Portanto, é possivel observar as adaptacdes feitas
no espaco para criar um caminho seguro pelas trilhas, e
uma barricada para a contencdo do rio, levando-o adian-
te pelo seu curso, gracas as tdbuas e manilhas distribui-
das pelo terreno que descende em dire¢ao ao sudoeste.

PRIMEIRA SINTESE: A APROPRIACAO

DO AMBIENTE DEPENDE DAS

PRATICAS QUE O ENGENDRAM

Ainda que o acesso ao bosque tenha sido liberado,
poucas acdes foram levadas a efeito por parte do
grupo da escola, sendo que as atividades envolven-
do o seu entorno sdo realizadas prioritariamente
nas aulas de educacdo fisica’. Contudo, ainda havia
o desafio de promover o encontro da cultura cor-
poral com este novo fendmeno. Onde o bosque se
encaixa dentro do seio da disciplina? Eis a questdo

que sugere uma primeira sintese.

Da mesma maneira que a educagao fisica per-
mite um contato diferenciado com os ambientes es-
colares - visto que se trata de uma disciplina que lida
com as praticas de movimento-, ela tem a capacidade
de discutir a materialidade das praticas através da sua
producido histérica e social. Segundo o Coletivo de Au-
tores, “os temas da cultura corporal, tratados na escola,
expressam um sentido/significado onde se interpene-
tram, dialeticamente, a intencionalidade/objetivos do
homem e as intencdes/objetivos da sociedade.” (SOA-
RES etal, 1992, p. 62). E possivel perceber que esta con-
cepc¢do do trabalho da educacio fisica, assim como as
leituras subsequentes informadas pelos seus autores?,
indicam que a sua especificidade pode ser encontrada,
direta ou indiretamente, através da sua funcdo social na
escola. Desta forma, as praticas corporais compreendi-
das dentro do campo da linguagem - no sentido de que
produzem cultura ao mesmo tempo em que sao produ-
zidas por ela’ -, encontram uma forma de significagdo
pelo movimento dialético entre as demandas da socie-
dade com as praticas que sugere.

Para atingir este movimento dialético
partindo da observagdo do ambiente
em que se deram as pradticas, os
professores de educagado fisica
organizaram junto com a equipe
pedagdgica da escola, dindmicas
ligadas ao mapeamento dos ambientes
escolares e ndo escolares a fim de
construir formas de apropriag¢do
destes. A partir do momento em que os
alunos produziram um esquema geral
do espago considerado pela escola se
tornava imperativo a construgdo de
novas prdticas corporais.

5 Sobre o rio em questéo, existem estudos que sugerem que seja o Ribeirdo das Padilhas, cuja nascente se encontra no bairro Capédo Raso. O rio tem
aproximadamente 10km de extens&o e cruza, entre outros, os bairros do Alto Boqueirdo e do Sitio Cercado, sendo que desagua nas proximidades do bairro
Ganchinho sobre o rio Iguagu. Porém, ainda séo necessarios estudos mais aprofundados para chegar as conclusdes sobre a sua relagdo com o trecho que cruza o

bosque da escola.

6 Cabe assinalar que a escola sofreu (e ainda sofre) durante anos com alagamentos decorrentes do mau planejamento dos espacos internos, sobretudo os seus
pordes — que foram transformados em salas de aula pelo aumento da demanda de alunos, e hoje ocupam a biblioteca e a sala de educacao fisica, respectivamente. O
material utilizado para a construgao das trilhas no bosque foram os excertos destas crises, sendo que o seu uso estava inviavel para as salas de aula, e que esperavam
anos para serem descartados pela mantenedora. O resultado é o que se apresenta nas imagens acima.

7 Entre outras iniciativas, uma das primeiras foi realizada por uma professora da escola, que organizou o grupo de alunos para a realizagdo de um projeto ligado a
preservacao do meio ambiente - no sentido da ecologia, j4 apresentado na introducéo deste trabalho.

8 Para citar alguns exemplos, ver na literatura de CASTELLANI FILHO (1998), BRACHT (2003), bem como de TAFFAREL e ESCOBAR, 2009.

9 Segundo Souza Junior et al (2011, [s.p.]), a partir do momento em que se identifica na educacéao fisica uma possibilidade de producao e significacdo da cultura
corporal, "Acreditamos que o estudo da linguagem, seja pela leitura semidtica ou ndo, se faz necessario na Educacéo Fisica brasileira, tanto porque o Coletivo de
Autores (SOARES et al., 1992) levanta essa demanda, como porque a atual legislacao localiza essa na area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias.”
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Ao mesmo tempo em que foi possivel que um
novo ambiente sugerisse um repertério de praticas
inédito para o grupo, ao discutir as formas de apropria-
¢do do bosque da escola, surgiram temas de discussdo
sobre os esportes de aventura - tanto em contextos na-
turais como em contextos urbanos. Ou seja, a forma de
apropriacdo dos distintos ambientes encontrava eco
pela sugestdo de praticas ligadas a estes ambientes.

Em outras palavras, o mapeamento daque-
le espago permitiu discutir temas relevantes para a
educacdo ambiental, visto que os atores da escola
percebiam progressivamente a intima relagdo entre
estes dois ambientes em virtude das situacbes que
surgiam no decorrer do tempo: reducdo da violén-
cia e da marginalidade gracas ao uso frequente do
bosque da escola; visitas frequentes de animais sil-
vestres nas dependéncias da escola - muitas vezes
em busca de alimentos descartados pelos alunos em

dias anteriores-; o bom uso e cuidado dos dois am-
bientes, pelo fato de que a manutencdo do primei-
ro era delicada - visto que era um ambiente “novo”
a ser explorado pelos alunos -, e a consequéncia do
mau uso do primeiro acarretando em prejuizos ao
segundo - desde a forma precaria de acondicionar
os restos de alimentos, até as questdes relativas a hi-
giene dos alunos no retorno ao ambiente da escola,
ao passo em que os professores de educacio fisica
precisaram lidar com solicitacdes da equipe pedagé-
gica que sugeriam estas discussoes'’.

Por outro lado, a partir do momento em que
0 encontro com estes ambientes se tornava mais
frequente, novas praticas eram sugeridas pelo
préprio grupo, sendo que os professores de edu-
cacdo fisica criavam as condigdes para que estas
praticas fossem levadas a efeito nas aulas seguin-
tes, conforme sera visto adiante.

Figura 2: A esquerda, ap6s o passeio com as turmas pelos espacos da escola, os alunos se organizaram para realizar os seus mapeamentos, individualmente ou
em grupo; a direita, os alunos fazendo o reconhecimento e mapeamento dos espacos do bosque, através daquilo que foi observado.

SEGUNDA SINTESE: AS “PRATICAS DO
MOVIMENTO”'* SAO CONJECTURAIS

Da mesma forma que a apropriacdo dos espagos
permitiu a discussdo sobre novas praticas corpo-

rais, estas praticas indicaram novos usos para o cor-
po. Em outras palavras, as praticas de movimento
realizadas durante o processo de problematiza¢ido
dos dois ambientes da escola indicavam diferentes

10 No dia de uma das visitas ao bosque da escola, uma das funcionarias da equipe de limpeza nos informou que “tem muita crianga que pediu pra voltar descalca

para nao sujar o piso da escola de barro”

11 Pensando enquanto forma dialética da relacdo da pratica através do movimento - em outras palavras, sugere-se um movimento de praxis através da leitura de

uma "hexis corporal” discente (BOURDIEU, 1989).




usos para o corpo, visto que essas praticas com-
petiam com diferentes técnicas corporais (MAUSS,
1972). O que vai atribuir sentido para essas prati-
cas ¢ a significacdo dada pelo grupo.

As praticas de movimento sdo veiculo da
pratica na educacio fisica. Porém, ainda que mani-
festem caracteristicas analogas, eles podem partir
de fendmenos completamente distintos. Em outras
palavras, os mesmos efeitos nem sempre vem em
consequéncia das mesmas causas. A brincadeira
de bicicleta e do skate podem sugerir uma discus-
sdo sobre temas relevantes no ambiente urbano,
como por exemplo, o transito.

Figura 3: préticas de movimento em contextos urbanos sobre rodas

Se a significagdo do ambiente transforma a
pratica, o desafio corporal foi o dispositivo que levou
ao questionamento sobre as formas de apropriacdo
dos ambientes escolares. Conforme é possivel ob-
servar nas imagens abaixo, se por um lado a pratica
do parkour possibilitou o encontro ndo somente das
praticas de movimento em um plano elevado, como
também deslocou o foco da atengdo sobre a aula de
educacio fisica para a quadra. Desta forma, as crian-
cas tiveram a possibilidade de conhecer os espagos
da escola ao mesmo tempo em que desenvolviam
novas formas de movimento, tributarias de praticas
das quais tinham pouco ou nenhum conhecimento.
Por outro lado, ainda que se tratasse de um conte-
udo largamente conhecido pelas turmas, o simples
movimento do rolamento encontrou um universo de
praticas completamente novo quando se discutiu o
contexto aonde este movimento era realizado.

Como ja foi dito a pouco, as praticas de mo-
vimento implicam no uso de diferentes técnicas do
corpo, e a sua manifestagcdo dentro de distintos con-
textos puderam trazer um significado completamen-
te diverso da pratica pela pratica.

Pensando ainda sobre as técnicas do rolamen-
to, foi justamente sobre uma de suas manifestacoes
que as turmas deram continuidade ao processo de
problematizacdo dos ambientes natural e urbano.
Contudo, o que se pretende assinalar é o fato de que
modalidade compreende um determinado uso do
corpo, uma determinada técnica de movimento, e,
principalmente, um significado préprio para a sua
pratica. Coube aos professores de educagdo fisica in-
dicarem essas miultiplas manifestacdes nas diferen-
tes praticas de movimento.

Figura 4: préticas de esportes de aventura em plano elevado: acima, slackline
e falsa baiana; abaixo, tirolesa.
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Sobre o uso destes saberes, aliado aos contex-
tos apresentados, cabe sublinhar ainda que a suges-
tdo das atividades relacionadas aos jogos de aventura
foi organizada a partir das questdes levantadas pelos
professores. Durante o levantamento sobre praticas
de movimento nos dois contextos — natural e urbano
-, as atividades voltadas as manifestag¢des ligadas ao
ambiente natural foram realizadas previamente den-
tro do espaco da quadra. Isso se deu por dois moti-
vos: o primeiro deles dizia respeito a superacdo do
olhar sobre os espacos convencionais de atividades
nas aulas de educacdo fisica. A partir do momento
em que as atividades ligadas a contextos diversos aos
da quadra - e, consequentemente, daquilo que ela
informa - encontram possibilidade neste ambiente,
a propria pratica ganha um novo significado. Como
consequéncia, o estimulo dado pelas novas praticas
foi dado a partir do momento em que se concluiu que
ndo é o espago que determina a pratica. Por outro
lado - e aqui apresenta-se o segundo motivo - ainda
que a pratica influencie decisivamente sobre a for-
ma de organizacdo do espago, era preciso considerar
minimamente as condi¢des de seguranga dos alunos
envolvidos, bem como do bom uso dos materiais ne-
cessarios pelo tempo disponivel para cada atividade.

Visto que essas praticas ainda se encontram
em nivel prototipico - pois fazem parte de uma
construcdo nova dentro da disciplina nesta escola
-, foi necessario criar dispositivos que pudessem
atender ao maior nimero de criangas possivel,
com a maior seguranga e o menor tempo disponi-
vel. Porém, o que deve ser levado em consideracido
é o fato de que o simples fato de se colocar esses
ambientes em discussdo pdde sugerir uma nova

forma de olhar para a disciplina como um todo.

UMA TERCEIRA SINTESE NA FORMA
DE SUGESTAO DE CAMINHOS:

“Cada um tem que fazer a sua parte, porque sendo
0 que a gente ndo tem, a gente ndo vai conquistar
tdo cedo, e o que a gente tem vai durar muito pouco”
(Pai de aluno, enquanto pintava o piso da escola no
dia 10 de Fevereiro de 2015)

As praticas do movimento dependem da in-
teracdo entre diferentes fatores, aqueles relativos
aregra e as disposi¢des incorporadas nos sujeitos,
e aqueles que competem ao potencial criativo e ca-
pacidade critica dos atores. Sobre a relacdo entre
a pratica e o ambiente nas aulas de educacgio fi-
sica, pode-se concluir que, mesmo que haja uma
disposi¢do prévia para os espacos escolares e nio
escolares, existe a possibilidade de transformacao
destas através da pratica.

Quando se discutiu sobre as formas de apro-
priacdo dos ambientes escolares, foi necessario cons-
truir um acervo conceitual para compreender sobre
a propria no¢do de meio ambiente em jogo na escola.
Através da adaptagio desta categoria ao contexto em
que se deu a pesquisa foi possivel vislumbrar uma
nova forma de olhar sobre estes mesmos ambientes,
e de estimular a reflexdo sobre o que estava sendo
produzido em cada um destes.

Por fim, cabe a reflexdo que o ambiente esco-
lar sofre influéncias tanto da regra quanto da agén-
cia. Quem sabe a criatividade ndo leve a educacio
fisica para um outro lugar...
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RESUMO
artigo tem como objetivo a pesquisa-ac¢do, voltada para intervir na realidade social. Desenvolve a
pratica de alfabetizacao e letramento, utilizando o tema nordeste brasileiro, assunto selecionado -
devido as expectativas do grupo de alunos no qual foi aplicado. A partir do tema e com a inten- S
¢do de realizar atividades relacionadas a dinamica da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), visa an
elucidar a importancia da pratica de alfabetizacdo, letramento e tema gerador para atender aos ~
estudantes da EJA, nas suas especificidades. gz
SU
o

Palavras-chave: EJA, Alfabetizagdo, Letramento, Nordeste brasileiro.



INTRODUCAO
O indice de analfabetismo de jovens e adultos, na fai-

ao povo nordestino devido ao resultado das elei-
¢Oes para presidente em 2014, criticas essas que

Escola

-%’ xa etaria de 15 a 70 anos, ainda é elevado no Brasil. foram postadas nas redes sociais.
c z,% Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
16‘ Estatistica (IBGE) corresponde a 8,6%. A modalidade DESENVOLVIMENTO
’T’* EJA atende educandos que nao tiveram a oportunida- A trajetodria histérica da educagdo no Brasil é perme-

de de frequentar a escola em tempo apropriado. Isso
se deve, em sua maioria, a fatores que se referem ao
baixo nivel socioeconémico, a falta de oportunidades
e a omissdo do governo. Essa falta de estudos na idade
correta acarreta consequéncias severas para as pes-
soas e para o pais. Aqueles que tém a oportunidade de
frequentar a escola posteriormente, muitas vezes, ndo
conseguem concluir seus estudos ocasionando outro
fato preocupante, a evasdo desses jovens e adultos.

Diante da complexidade existente a
respeito do analfabetismo em nosso
pais, em especial a Educagdo de Jovens

e Adultos, surge o questionamento:

as metodologias utilizadas pelos
educadores da EJA e o material
pedagdgico utilizado conseguem atingir
o interesse dos alunos, facilitando as
prdticas de ensino e aprendizagem?

Discutir essa questdo significa pensar em poli-
ticas publicas reparadoras e desenvolver praticas de
ensino e aprendizagem, numa dindmica metodoldgi-
ca que atinja o interesse dos educandos, superando o
fracasso escolar e a evasao.

O artigo tem o objetivo de buscar praticas pe-
dagégicas embasadas no conhecimento teérico de
letramento e alfabetizacdo. Tem o intuito de possi-
bilitar o aprendizado eficaz dos educandos e auxiliar
na producdo de conhecimento sobre a cultura nor-
destina. De tal maneira, minimizar o preconceito que
o povo nordestino sofre, criando no grupo em ques-
tdo um sentimento de pertencimento a um grupo so-
cial modificador da realidade.

A metodologia utilizada é a qualitativa, com
a realizacdo de entrevista semiestruturada. A pes-
quisa foi aplicada e desenvolvida durante o ano de
2015 com os alunos da EJA da Escola Municipal Foz
do Iguagu, em Curitiba. Sendo a turma pesquisada
multisseriada, com 16 alunos matriculados e 10 fre-
quentando assiduamente.

Em razdo de, coincidentemente, o grupo
apresentado estar relacionado diretamente com
questdes que permeiam o preconceito, especifica-
mente ao povo nordestino, a escolha do tema “nor-
deste brasileiro” surgiu diante do fato dos estudan-
tes, sentirem-se constrangidos com criticas feitas

ada pela exclusdo social. No Brasil Colénia, a educa-
¢do era assegurada apenas a elite. Na primeira meta-
de do século XX, o censo de 1940 nos indica que para
ser considerado alfabetizado era necessario apenas
escrever o nome. Em outra definicao censitaria, a de
1950, ocorre uma ampliagdo da exigéncia, o indivi-
duo deveria também ser capaz de escrever um bilhe-
te simples para ser considerado alfabetizado.

As exigéncias do mercado de trabalho, as ques-
tdes politicas e a influéncia de organizagdes internacio-
nais ampliam o conceito de alfabetizacdo revelando in-
dices negativos para o pais. Segundo o IBGE, no tltimo
censo constatou-se que 14 milhdes de jovens e adultos
sdo considerados analfabetos, o que afeta setores dis-
tintos como falta de qualificacdo profissional, elevado
indice de pobreza, desperdicio de recursos naturais,
mas principalmente o ndo exercicio da cidadania por
milhdes de brasileiros que nem sequer tém consciéncia
de seus direitos de cidaddos. (CHAVES, 2008, p. 06- 07).

Muitos foram os programas implementados pelo
governo federal para melhorar o indice de analfabetis-
mo de jovens e adultos, entre eles apenas os que estavam
ancorados nos trabalhos de Paulo Freire ofereceram mu-
dancas de paradigmas pedagégicos pois eram baseados
em didlogo e educacdo critica. Esses programas foram
instintos sob o julgo da Ditadura Militar (1964) que os
denominava subversivos. (CHAVES, 2008, p. 13-14).

No periodo da Ditadura Militar (1964 - 1985),
o governo implementa o Movimento Brasileiro de Al-
fabetizacao (Mobral), criado com o intuito de alfabe-
tizar jovens e adultos, com a intencdo de “erradicar”
o analfabetismo do pais e melhorar as condi¢des de
vida do educando. Nesse periodo, a educacgdo é cen-
tralizada no governo federal e sua proposta é bastan-
te diferenciada da de Paulo Freire.

Em 1967, o governo reassumiu o controle da alfabe-
tizacdo de adultos, e cria o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo (Mobral), objetivando apenas a alfabe-
tizagdo funcional. Os jovens e adultos eram ensinados
por pessoas que se dispunham a promover o ensino.
Os colaboradores em sua maioria também possuiam
baixo nivel de estudo, poucos eram professores com
formagdo no magistério e conhecimentos pedagégi-
cos e com dominio diddtico. (MARTINS, 2014)

0 Programa Alfabetizacdo Solidaria (1996),
em parceria com municipios, empresas e univer-
sidades, ndo conseguiu assegurar ou consolidar a
aprendizagem, um dos entraves foi a contratagao de
profissionais ndo qualificados para essa modalidade.




Retificar distor¢des ideoldgicas do passado é
responsabilidade do governo e de toda sociedade,
mas a escola é o espago privilegiado para promover
a equidade social, sendo ela responsavel pelo de-
senvolvimento das habilidades cognitivas do edu-
cando mas também, pela promocdo do exercicio da
cidadania e pela insercao, na sociedade, de jovens e
adultos que foram excluidos do processo educacio-
nal formal no tempo adequado.

A inegdvel prioridade conferida a educagdo das
criangas e adolescentes, porém, tem conduzido a
uma equivocada politica de marginalizagdo dos ser-
vigos de EJA, que cada vez mais ocupam lugar secun-
ddrio no interior das politicas educacionais em ge-
ral e de educacdo fundamental em particular. Essa
posicdo resulta da falta de prioridade politica no
dmbito federal, o que se reflete no comportamento
das demais esferas do governo; consequentemente,
também a sociedade atribui reduzido valor a essa
modalidade de educagdo. (MEC, 2007: 19)

O aluno da EJA, ao retornar ou ingressar no
processo de escolarizacdo, traz consigo seus conhe-
cimentos anteriores, sua historia na sociedade. De-
senvolve estratégias para solucionar problemas re-
lacionados ao mundo letrado, os quais enfrenta no
seu cotidiano, carrega o estigma de analfabeto ou
semianalfabeto, sofre preconceito por ndo dominar
a lingua padrio, socialmente aceita. Estd em contato
diariamente com diferentes tipos de textos, vive em
uma sociedade letrada, mas ndo participa integral-
mente dela. Necessita apropriar-se do sistema alfa-
bético de escrita e também da ampliacdo e compre-
ensdo de diversos géneros de textos, orais e escritos.

Para maior eficacia no aprendizado dos edu-
candos, faz-se necessario, a compreensao e valoriza-
¢do dos seus saberes construidos ao longo dos anos,
e, a partir deles, novos saberes deverio ser construi-
dos. Para Freire (1999, p.52), “saber que ensinar ndo
é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria produgio ou a sua construgio”.

No processo de alfabetizacio e letramento, cabe
ao educador embasar seus conhecimentos em teorias
que subsidiem suas praticas de ensino e aprendizagem.

A aprendizagem da leitura e da escrita é mui-
to mais ampla que decodificar e codificar. Segundo
Magda Soares, letramento que traduz o termo inglés
literacy e que significa “O estado ou condicao que as-
sume aquele que aprende a ler e escrever” (SOARES,
1998, p. 7). A autora esclarece:

Letramento é, pois, o resultado da agdo de ensinar
ou aprender a ler e escrever: O estado ou a condi-
¢do que adquire um grupo social ou um individuo
como consequéncia de ter-se apropriado da escri-
ta (SOARES, 1998, p.18)
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A autora enfatiza a importancia do letramen-
to associado a alfabetizacdo e como esse, o letra-
mento, encontra-se nas diversas estancias da vida e
ultrapassa os saberes encontrados apenas nas ins-
tituicoes escolares:

Dissociar alfabetizagdo e letramento é um equivo-
co porque, no quadro das atuais concepgbes psico-
16gicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e
escrita, a entrada da crianga (e também do adulto
analfabeto) no mundo da escrita ocorre simultanea-
mente por esses dois processos: pela aquisigcdo do sis-
tema convencional de escrita a alfabetizagdo - e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema
em atividades de leitura e escrita, nas prdticas so-
ciais que envolvem a lingua escrita: o letramento.
(SOARES, 2000, p. 20)

E através do respeito e
compreensdo dos saberes
anteriores produzidos pelos
educandos, e da alfabetizacdo

e letramento, que profissionais
da educacgdo, podem realizar
um trabalho pedagégico mais
consistente na alfabetizacdo.
Desfazendo sutilmente o equivoco
desses estudantes, que muitas
vezes ja frequentaram a escola
tradicional e esperam ainda a
repeticdo e memorizacdo das
silabas e palavras, ndo dando
crédito ao texto. E responsabilidade
do educador utilizar estratégias
pedagdgicas que demonstrem a
importdncia de outras formas
de aprendizado. Para isso, é
primordial valorizar os saberes
construidos dos educandos e
promover a apropriagdo do
Sistema de Escrita Alfabético,
que deve partir de textos
significativos para assessorar

e efetivar o processo de
alfabetizagao.

Neste trabalho, para a coleta de dados, utili-
Zou-se a entrevista semiestruturada, a maioria dos

estudantes encontra-se em processo de alfabetiza-
¢do e neste momento a oralidade é mais adequada
diante da complexidade das respostas. Iniciou-se
com a dindmica da teia, em uma roda de conversa,
como forma de descontrag¢do e para relembrar os fa-
tos ocorridos em 2014; a divulgacdo de comentarios
maldosos e preconceituosos contra os nordestinos,
o0 que causou indignacao nos estudantes e estes sen-
tiram no ambiente escolar um local seguro para dis-
cussdes sobre o assunto.

No dia em que foi realizada a dindmica, dos
sete estudantes presentes, trés eram nascidos no
nordeste, dois eram descendentes diretos de nordes-
tinos e dois nascidos no norte do Parana.

As respostas foram transcritas em ordem,
porém, muitas vezes, havia comentarios de per-
guntas anteriores que foram transcritas no mo-
mento em que eram relatadas, e outras perguntas
foram feitas no contexto. A identidade dos entre-
vistados foi preservada.

Durante a realizacdo da dindmica, que tinha
por objetivo a coleta de dados, observei os educan-
dos apreensivos, o que é uma caracteristica comum
em alunos de EJA. Quando lhes expliquei a impor-
tancia do assunto em questdo ser debatido, descon-
trairam-se um pouco.

No inicio, as perguntas foram objetivas, o que
facilitou a descontragdo, porém, ao interpelar sobre
seus sentimentos ao chegarem aqui, houve um silén-
cio. Uma das alunas que possui uma personalidade
extrovertida iniciou sua fala, entdo os outros tam-
bém se sentiram a vontade. As respostas foram una-
nimes, sentiram-se inferiorizados pois encontraram
preconceito, foram excluidos pela cor, pela maneira
diferente de falar e também pela condi¢do financeira.
Todos lembraram de situa¢des em que foram humi-
lhados, sentiram vergonha pois sdo rotulados como
“povo burro”, ndo sentiam reciprocidade nas pessoas
porque “aqui no sul todos sdo muito fechados”.

Nas perguntas 7 e 8 “Edson” pronunciou-
-se rapidamente. Disse que sua vontade é de voltar,
que sofre muito por estar longe da familia, porque
as pessoas o hostilizam, quando nao entendem o que
ele fala e ddo risada. Neste momento, sua expressao
facial mudou, seu semblante ficou entristecido, ele
olhou para baixo e disse que veio para ca para ga-
nhar dinheiro mas que ainda nio conseguiu, e que
ndo queria voltar “assim”, fez um gesto com as maos
demonstrando-as vazias. Seus colegas ficaram preo-
cupados e foram solidarios, disseram palavras posi-
tivas, e demonstraram amizade genuina.

Quanto as suas reagdes diante do preconceito,
disseram que sempre aceitaram calados e suas su-
gestoes foram “pedir ajuda” por meio do combate ao
preconceito em programas da midia, pois acreditam
que ela interfere na maneira de pensar das pessoas.
Também sugeriram se unir e fazer uma passeata con-




tra o preconceito aos nordestinos, da mesma forma
que os homossexuais fazem, pois eles estdo obtendo
resultados positivos. Nesse momento, ndo houve ex-
pressdo nenhuma de preconceito ou discriminacdo
por parte do locutor da frase ou de seus companhei-
ros, que acharam uma boa ideia.

Discutimos sobre as leis contra o racismo,
assunto que ja havia sido abordado em momentos
anteriores. Os participantes acreditam que a lei é
importante mas chegaram a conclusdo que ainda
serdo vitimas do preconceito velado, “aquele do
olhar diferente”. Concordaram com um dos estu-
dantes que disse que é através do conhecimento e
do estudo que “se chegara a algum lugar”, e que as
pessoas que tem preconceito sdao ignorantes.

Diante dos dados coletados, foram desen-
volvidas agdes significativas de acordo com a te-
matica. Foi selecionada a musica Asa Branca, de
Luiz Gonzaga, e sua biografia, a arte de Mestre
Vitalino, literatura de cordel, receita de pagoca de
colher, e também textos que exaltam a importancia
do nordeste na construgao do Brasil.

As atividades foram estruturadas de forma
a otimizar a pratica sistematica de apropriacido do
Sistema de Escrita Alfabética, constando: escrita e
leitura de palavras e frases, contagem de letras, si-
labas e palavras, comparacdo de palavras quanto a
presenca de silabas iguais ou diferentes, palavras
maiores ou menores que outras, identificacdo de
palavras que rimam, producdo de frases ou texto
coletivo, ordem alfabética.

A diversidade de textos contribui para que o
trabalho se efetive nos dois ciclos. Leitura e interpre-
tacdo oral com a participacdo de todos e posterior-
mente direcionamento das atividades especificas
para o ciclo em que cada estudante encontra-se.

CONSIDERACOES FINAIS
-

Tornar o espaco da sala de aula um
ambiente vivo e dinamico, trazendo
questaes relevantes para o educando,
faz com que se sinta motivado. Dessa
forma, acontece a participagdo

ativa dos sujeitos, que traz ao

menos a reflexdo e a esperanga de
uma sociedade mais justa para
todos. Sem duvida, ¢ uma maneira

de aproximacgdo entre educando,
educador, escola e sociedade. Para
isso, é necessdrio que educandos se
apropriem e conhecam sua proépria
histéria e construam a partir dela
novos conhecimentos e que esses
sejam relevantes para o seu cotidiano.

Durante o desenvolvimento das atividades, os
estudantes apresentaram envolvimento com o assun-
to, decréscimo no nimero de faltas, maior participa-
¢do na oralidade, inclusive com cita¢des de suas expe-
riéncias e vivéncias anteriores. Tudo isso demonstra
uma participac¢do ativa dos educandos no processo de
aprendizagem. Tornou-se necessario permear as au-
las com textos envolvendo a proposta, mas também
outros temas inicialmente ndo relacionados, para que
ndo ocorresse o empobrecimento da proposta, devido
ao excesso de seu uso. Com isso, houve a necessidade
de ampliacdo do tempo previsto.
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Anexo 1

ROTEIRO DE ENTREVISTA / QUESTIONARIO
Foram feitas as seguintes perguntas:

1. Qual cidade nasceu e até quantos anos morou
nessa cidade?

2. Se gostava de morar na cidade natal. Quais os
pontos positivos e quais os pontos negativos des-
sa cidade?

3. Selembravam de comentarios sobre morar no sul?

4. Qual era a ideia que eles faziam do sul?

Qual foi 0 motivo principal da mudanca de cidade?

6. Quais foram os primeiros sentimentos que surgi-

ram ao chegar aqui?

E hoje quais sdo suas expectativas?

8. Se sentem preconceito por serem nordestinos e
se enfrentam alguma situagdo preconceituosa?

9. Como reagiram, ou como seria mais acertado re-
agir diante do preconceito?

10. Sugestdes para acabar ou diminuir o preconceito.

v

N

Anexo 2

RESPOSTAS DOS ENTREVISTADOS NA INTEGRA

Com relagao a pergunta nimero dois, todos se
colocaram de maneira positiva, disseram que gosta-
vam da cidade natal e que sentem saudades dos cos-
tumes, do clima, dos familiares e dos amigos. “Fabri-
cia” manifestou-se de forma diferenciada no inicio.

Fabricia - Eu nio sinto falta nem de onde nasci, nem
de Sao Paulo, gosto mesmo é daqui.

Referindo-se as perguntas 2, 3, e 4:

Almir - S6 sabia que no Sul era bom para ganhar di-
nheiro, vim para Curitiba porque minha irma ja mora
aqui e estd melhor que la. L4 ndo da para ganhar di-
nheiro.

Fabricia - Meus pais vieram para ganhar dinhei-
ro e ganharam, ja conseguiram emprego no que
chegaram em Sao Paulo, eu mesma sé vi dinheiro
quando casei e dai vim para Curitiba. Em Sao Pau-
lo, trabalhei muito, acordava as quatro da manha,
e ndo dormia antes das onze, aqui também traba-
lho até hoje, mas tenho casa e ndo falta nada, criei
trés filhos com faculdade e tudo, um morreu de
acidente. E, acontece.

Joana - Quando vim do interior do Parana s6 pensa-
va em voltar. Mas meus pais diziam que nao dava, 14
a gente passa fome.

Edson - Vim para ganhar dinheiro, mas nao ganhei
nada t6 louco pra voltar, mas ndo quero ir assim....
Inés - Era muito pequena, passava fome 1a e passei
aqui. Melhorei quando casei ainda bem que foi aqui,
se fosse 14 tava com fome até hoje.

Amanda - Vim do interior do Parani e foi bem difi-
cil, diziam que a gente era bicho do mato

Com relacdo as perguntas 6 e 7:

Almir - Curitiba era como minha irma falou, mais
limpa e d4 para estudar, ndo é tdo perigoso. Tenho
saudades mas gosto daqui.

Fabricia -Quase morri com as pessoas me olhando,
s6 porque sou mais escurinha.

Joana - Eu gosto daqui. Depois nao queria mais voltar.
Edson - Quando cheguei, ja quis voltar, aqui olham
torto pra gente, ndo fazem amizade.

Amanda - Ja t6 acostumada, eu também nao sou de
amizade facil.

Maura - Eu sempre faco amizade, nem ligo pros ou-
tros, o que eles pensam.

Pergunta 9:

Inés - Sofri muito, quase nio tinha preto aqui e eu
era olhada inteira.

Almir - Uma vez tava andando na rua de noite e
as meninas atravessaram, eu sei que estavam com
medo, deve ser porque sou preto.

Edson - Tenho vergonha porque ndo falo que nem
vocés, os outros tiram sarro, ddo risada

Fabricia - Mas em Sio Paulo é muito pior. Nossa la
ndo da para ser preto. Ndo da pra ser pobre também.
Joana - Uma vez ia na festa quando era moga, af as
meninas ndo quiseram que fosse com elas porque eu
tava com o vestido velho, elas ndo gostavam de po-
bre, mas era bem bonito o vestido e tava limpinho.
Edson - Falam que nordestino é povo burro, aqui é
todo mundo fechado.

Maura - Mas na escola nao, aqui todo mundo é ami-
go e se ajuda.

Almir - Eu finjo que ta tudo bem quando sou humi-
lhado, ndo vou retrucar.




Anexo 2 (continuacgdo)

Edson - Vou aguentar, quando juntar dinheiro volto,
quero ver minha familia.

Fabricia - Tiravam sarro, se fechavam, agora eles
que apanhem, t6 muito bem, obrigada.

Diante das sugestdes para diminuir o preconceito:

Edson - Ir a programas de TV, esses tipo “Ratinho”
e pedir ajuda, pedir para acabar com o preconceito
que o nordestino sofre.

Achei propicio nesse momento aprofundar o assun-
to “midia”. Entdo perguntei se eles achavam que a
midia e os meios de comunicagio interferem na opi-
nido das pessoas.

Maura - Sim, pro bem e pro mau. Vejo nas novelas,
todo mundo fala sobre o que esta passando, da opinido.
Almir - A gente devia se unir e fazer uma passeata
contra o preconceito aos nordestinos, da mesma ma-
neira que os homossexuais fazem, pois eles estdo con-
seguindo, tem resultado, ndo tdo mexendo com eles.

Durante a dindmica perguntei sobre as leis
que existem contra o racismo. Ja haviamos discutido
no ano anterior, a respeito dos direitos dos cidadaos.

E a discussao sobre o tema, infelizmente foi relatada
com pessimismo por parte dos educandos.

Almir - S3o importantes, mas ndo vao acabar com
aquele olhar porque vocé é preto.

Fabricia - N3o vai adiantar nada, o preconceito sem-
pre vai existir.

Maura - Deve ter algum jeito de pelo menos aliviar
0 preconceito.

Diante do pessimismo que havia se instalado, quis sa-
ber se através da educacdo poderia mudar alguma coi-
sa e o que eles sabiam sobre a historia e os problemas
da seca no nordeste e porque la havia tanta pobreza.

Almir - E pelo conhecimento que acaba, ajuda a aca-
bar com o preconceito, é com estudo que se chega a al-
gum lugar. Uma vez perguntaram no servico da minha
irm3 se ela carregava lata na cabega, ela s6 riu, Salva-
dor é uma cidade grande, os problemas sdo outros,
quem pergunta isso é que é burro. Falta informacio.
Edson - E, a gente tem que estudar para dizer que nio
é assim que € 4. Eu quero saber porque o governo deixa
tanta gente pobre morrer de fome num lugar t3o bonito.
Fabricia - Tem que fazer novela pra mostrar que
tem gente boa 14, enquanto a gente estuda aqui, que
a gente ndo assiste novela nao!

Referéncias bibliogrdficas:

BRASIL. Ministério da Educacéo. Diretrizes para uma politica nacional de educagao de jovens e adultos. Cadernos de Educacéo Basica.

Brasilia, 1994

CHAVES. Santana Suely. A importancia do letramento na educacéo de jovens e adultos. Revista Filosofia Capital — ISSN 1982 - 6613 vol.3,

edicdo 7, ano 2008

FREIRE. Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessadrios a pratica educativa. 102 edicdo - paz e terra — Sao Paulo - 1999.

MARTINS. Marinita. Educacao de Jovens e Adultos: um paralelo entre Brasil e Portugal. Mestrado em Ciéncias da Educacéo - Universidade

de Aveio, PT, 2014.

SOARES. Magda. Letramento: Um tema em trés géneros. 22 edicdo - auténtica — Belo Horizonte - 2000.

L
@]
O
a

5

sta
40,

Ch



2)0d wm. Po mfu.ﬁ




Esportes de
aventura nas aulas
de Educacao Fisica

Dilvano Leder de Franca

Professor de Educacdo Fisica da rede municipal de Curitiba, na Escola Municipal Professor Herley Mehl

Mestrando em Educacdo pela Universidade Federal do Parana (UFPR), especialista em Educacdo Ambiental pela UFPR
e especialista em Educagao Especial e Inclusiva pela Faculdade UCESP

E-mail: dihlleder@yahoo.com.br

Soraya Corréa Domingues

Professora da Universidade Federal do Parana
Doutora pelo Programa de P6s-graduacdo em Educacao Fisica na Universidade Federal de Santa Catarina, mestre em

Educacéo pela Universidade Federal da Bahia
E-mail: domingues.soraya@gmail.com

RESUMO

objetivo da pesquisa é investigar as possibilidades e os desafios apresentados no processo de inclusao

e aplicacdo dos esportes de aventura como contelddo nas aulas de educagao fisica no ciclo II do ensino

fundamental. Os participantes da pesquisa sdo alunos de 32, 42 e 52 anos do ensino fundamental de

trés escolas da rede municipal de ensino de Curitiba. A pesquisa ocorreu de forma bibliografica e pes-

quisa de campo, verificando as possibilidades e dificuldades encontradas, analisando as contribui¢des
no desenvolvimento educacional dos estudantes, e justificando a sua inclusdo nas aulas de educagao fisica. A co-
leta de dados ocorreu nas aulas da disciplina de educagéo fisica, visando a pratica corporal das atividades de
esportes de aventura por meio das modalidades de corrida de orientacdo, slackline e arvorismo.

Palavras-chave: Educag¢do ambiental, Ensino fundamental,
Interdisciplinaridade, Prdticas corporais, Sustentabilidade.
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INTRODUCAO

Nos udltimos anos vem crescendo a pratica de espor-
tes alternativos, em contato com a natureza, chama-
dos de esportes de aventura, sendo praticados em
parques ou em ambientes fechados. O fato é que es-
tas modalidades também tém chegado nas escolas,
adaptadas pelos professores de educagdo fisica em
suas aulas. Sendo assim, este estudo buscou analisar
as contribuicdes e a importancia destas praticas no
ambiente escolar dialogando com os aspectos da mo-
dernidade que influenciam na relagdo do ser huma-
no com o meio através do corpo.

Os objetivos da pesquisa se efetivam em de-
senvolver os esportes de aventura como conteddo
nas aulas de educacdo fisica no ciclo II do ensino
fundamental nas escolas da rede municipal de Curi-
tiba, investigando as possibilidades e os desafios
didaticos, metodoldgicos, estruturais e pedagégicos
durante o processo de inclusdo e aplicacdo dessas
modalidades; outro objetivo foi analisar o processo
de sensibilizacdo e reflexdo dos alunos em relagao a
importancia do respeito a natureza e a sua importan-
cia a vida humana, assim como o valor da cooperacido
e colaboragao em relagdo ao outro por meio da prati-
ca dos esportes de aventura.

DILEMAS ENTRE A CULTURA DA

MODERNIDADE E O MOVIMENTO HUMANO
Iniciamos este estudo refletindo as relacdes entre a
modernidade com o movimento humano, para enten-
dermos melhor a importancia de se pensar em alter-
nativas na relagdo entre o ser humano e a natureza.

A partir do século XX, tem ocorrido uma grande
revolugdo cultural, vivemos em uma cultura tecnoldgica,
sendo cada vez mais produzida por interferéncia das tec-
nologias de comunicag¢do, uma sociedade da informagao,
e por meio dela, novas dire¢des sendo dadas a industria
do lazer e do entretenimento, fornecendo muito mais
que diversao e por¢oes rigorosamente quantificadas de
fantasias, desejos e euforia, consolando o extremo empo-
brecimento da vida social, cultural e emocional, levando
as pessoas a um continuo consumo das mercadorias, ro-
tuladas como novidades e espetaculo.

Giroux (1993), quando fala do pés-moder-
nismo, relaciona com as mudangas proporcionadas
pelas influéncias tecnolégicas dos meios de comu-
nicacdo em massa, e mudanc¢as nas condi¢des de
producdo do conhecimento cientifico por meio das
tecnologia avangadas, com textos eletrénicos entre
outros recursos, produzindo novas formas de orga-
nizacdo social (LYOTARD, 1984 apud GIROUX, 1993),
com mudancas radicais de producdo no desenvolvi-
mento de tecnologias e no processo de globalizacao,
criando novas formas de fragmentag¢do numa socie-
dade capitalista (GIROUX, 1993).

A sociedade do conhecimento coisifica e frag-
menta o mundo por meio de um processo de raciona-

lizagdo do processo de modernizacgdo, delimitando a
sociedade em uma linguagem unica, ignorando o real
e criando uma nova realidade avassaladora num ex-
cesso de objetividade e controle (LEFF, 2009). A hipe-
respecializacdo impede a percepc¢do do todo (MORIN,
2000), restringindo a consciéncia do global, fragmen-
tando o conhecimento ao especifico a ponto de perder
as partes que os relacionam e os formam como objeto.
Hall (1986) chama este processo de tirania do
novo, um mundo do espetaculo, transformando o co-
tidiano em consumo, o tempo todo sdo transmitidas
informacdes em forma de ruido, e consumida pelas
massas através de signos estruturados, comunicando
ideias e significados sem profundidade racional, esta-
belecendo na sociedade e nos sujeitos novas posi¢des
e identidades, influenciados por tipos especificos de
valores e comportamentos, instituindo uma crise en-
tre o real e o imaginario (GIROUX, 1993). Buscamos
encontrar sentido nessas ideias, estabelecendo um
real entre nosso cotidiano e os aspectos de conceitos
de valores, crencas, necessidades e prioridades que
nos foram transmitidos por meio das mais diversas
midias que nos estocam de informagdes a cada dia.
Para Leff (2009), perdemos os saberes cultu-
rais tradicionais, por meio da relagio entre o simbo6-
lico e o real, vivemos, em um mundo delimitado por
uma linguagem Unica, numa unidade do conhecimen-
to, “nos deparamos com uma outridade irrecuperavel
por este meio dos paralelismos entre a ciéncia mo-
derna e os saberes tradicionais” (p. 103). Para o autor,
outro mundo possivel “fundamentado na diversidade
cultural, na coevolucdo das culturas em relacdo com
seus territorios biodiversificados, em uma prolifera-
¢do do ser e em uma convivéncia na diferenca” (p. 96).

Somos influenciados por imagens

de prioridades que muitas vezes ndo
conciliam com nosso real, aquilo que
nos rodeia, e conforme interagimos
com essas informagoes que sdo cada
vez mais transmitidas em forma

de rede, geramos em nés mesmos a
ilusdo de auséncia, de necessidade e
obrigagdo em nos tornar aquilo que as
informagoées dizem que devemos ser.
Ja ndio nos contentamos em ser, ndo é o
bastante, a prioridade é ter e consumir.

A sociedade moderna se especializou em
transformar a cultura em espetaculo, os quais agora
sdo organizados por promotores culturais, e insti-
tuida pelos poderes econdmicos, tornando um cul-




tural que transforma o povo em publico (CERTEAU,
2012), em plateia, que fica sentada assistindo a cul-
tura acontecer, consumindo uma cultura globalizada,
e nao agentes e protagonistas de uma cultura institu-
ida pelo povo, com suas crengas, costumes, ragas, sa-
beres, valores locais como saberes culturais e direito
de existéncia dos povos e caracteristicas particulares
de cada regido. A cultura ndo deve, ou ndo deveria,
levar em consideragdo somente os aspectos globais,
mas deve levar em consideragdo que a cultura em
sua esséncia se dirige as caracteristicas de um deter-
minado local, uma cultura em si mesmos, ndo uma
cultura no singular.

A cultura é constituida pelo conjunto dos saberes,
fazeres, regras, normas, proibicdes, estratégias,
crengas, idéias, valores, mitos, que se transmite de
geracdo em geragdo, se reproduz em cada individuo,
controla a existéncia da sociedade e mantém a com-
plexidade psicoldgica e social (MORIN, 2000, p. 56)

Giddens (1991) destaca o fato de, através das
midias eletronicas, estamos familiarizados com even-
tos que ocorrem a milhares de quildometros de onde
vivemos. Uma pessoa falando com outra pelo telefo-
ne esta mais proximamente ligada a outra distante do
que a outro individuo na mesma sala. Relag¢des inti-
mas podem ser mantidas virtualmente com outros
individuos em qualquer lugar do mundo, porém uma
pessoa que encontra no outro lado da rua, considera
essa como estranha. A educacdo deve proporcionar
a reflexdo a respeito dessas novas relagdes da socie-
dade, resgatando certos valores que nos diferenciam
como sujeitos racionais, a capacidade de falar e ser
ouvido, do olhar e ser olhado, do tocar e ser tocado, do
sentir e ser sentido, respeitar e ser respeitado, dife-
renciar e ser diferenciado, acolher e ser acolhido.

A educagio fisica, num olhar de reflexdo ao
movimento humano, proporciona uma abordagem
critica a respeito das mudancas nas rela¢ées de con-
vivio, afetividade e motricidade humana, estabele-
cendo a oportunidade de analisar a importancia des-
tes aspectos no crescimento pessoal e coletivo da so-
ciedade, assim como, a construcdo do conhecimento.

Hoje a circulagdo e troca de informagdes ocor-
rem em alta velocidade por meio das tecnologias da
informacgdo e pela midia, que utiliza dessas tecnolo-
gias para difundir ideias e marketing de produtos,
motivando a necessidade do consumismo, promo-
vendo a necessidade de adquirir estes equipamentos
tecnoldgicos facilitadores de comunicagdo e infor-
macdo. Estes aspectos estabelecem transformacdées
sociais por meio dessa mudanca de cultura local, por
uma cultura global (HALL, 1997).

Os valores que a midia transfere partem de um
emissor para um destinatario, o discurso da midia é
direcionado a varios publicos de maneira especifica

(CERTEAU, 2012), utilizando de todos os recursos
tecnoldgicos para isto, com uma linguagem diferente
para cada publico. Portanto, como sujeitos inseridos
numa sociedade, e ndo a margem dela, ndo ha uma
simples saida para fugir deste fendmeno. Mas esta
reflexao provoca a criticidade para analisar tais ocor-
réncias sociais proporcionadas pela inclusido desses
veiculos de comunicacdo, proporcionando a compre-
ensdo do nosso papel como individuos emancipados
neste processo, mas ndo a margem dele.
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A modernidade também esta
relacionada com a seguran¢a nos
aspectos cotidianos, como passear num
parque, ir e vir do trabalho, ter acesso
a servigos bdsicos, ou até mesmo estar
a bordo de um avido, sem ao menos ter
o conhecimento da trajetéria e mesmo
assim se sentir sequro, diferente de
um aventureiro, onde o percurso seria
cheio de perigos. Nesse sentido, sacar
dinheiro no banco ou realizar uma
ligacdo esta implicado numa relagdao
de seguranca através de sistemas
abstratos, sistemas de comunica¢do
global proporcionados pela internet,
que torna a vida moderna possivel,
mas também criando novas formas de
vulnerabilidade psicolégica (GIDDENS,
1991), gerando a necessidade de
passar credibilidade, estreitando

ou distanciando o risco e perigo da
confianga e seguranga.

Bauman (2001) chama os aspectos que envol-
ve as tecnologias da pds-modernidade de moderni-
dade liquida, descrevendo o liquido como aquilo que
ganha formato com facilidade, e desta maneira, ndo
tem solidez em suas caracteristicas. Na relagdo entre
o equilibrio da seguranca e liberdade, a sociedade
moderna escolhe a seguranca, pois uma se opde a
outra, a escolha de uma renuncia a outra (BAUMAN,
2001), portanto, na sociedade da informacao, a segu-
ranca é algo buscado a todo tempo, a fim de proteger
as proprias informacoes, e a liberdade esta relacio-
nada ao desconhecido, ao instavel e ao perigoso.

Giddens (1991) fala que a confianca pessoal
estabelece uma necessidade de confiar nos outros,
para a subjetividade humana o significado e a es-
tabilidade sdo buscados no eu interior, pois esta é
uma fonte primordial na confianga individual, ja nos
casos abstratos, a confianca pressupde em princi-
pios impessoais, se esforcando cada vez mais para
tornarem-se confiaveis, estabelecendo o elo entre a
confianca pessoal e a confiang¢a no sistema, ou seja,
amodernidade vem rompendo com as velhas formas
de comunidade; essa ideia de declinio da comunida-
de, onde de fato em grande parte tem sido destruida,
gera novas formas de vida comunal.

0 espago estd se tornando muito mais integrado e no
entanto territorialmente fragmentado. Lugares sdo
especificos ou tnicos, embora em muitos sentidos




eles parecam genéricos e iguais. Lugares parecem
estar “ld fora’; e no entanto sdo construidos huma-
namente... Nossa sociedade armazena informagdes
sobre lugares, e contudo temos pouco senso de lugar
(SACK, 1988, p.642 apud GIDDENS, 1991, p. 105)

A confiang¢a nos amigos era frequentemente de
importancia central nas culturas tradicionais, a ami-
zade era institucionalizada, sendo um meio de criar
ligacoes sociais duradouras, os cdédigos de honra eram
com efeito garantias, e a relagdo de amizade exigia
compromisso. Atualmente, o oposto de amigo ja nao é
mais inimigo, ao invés disto é colega, a honra é substi-
tuida pela lealdade, um amigo nao é alguém que sem-
pre fala a verdade, mas alguém que protege o bem-
-estar emocional do outro, pois, hd uma forte neces-
sidade psicolégica de achar outros em quem confiar, a
confianca pessoal requer a abertura do individuo para
0 outro, mesmo com o pessoal sendo imergido cada
vez mais pelo impessoal (GIDDENS, 1991).

Giddens (1991) também fala que os riscos
sdo aspectos ameacadores nos dias de hoje, guer-
ra nuclear, calamidade ecolégica, explosdo popu-
lacional, colapso econdémico. Esses riscos globali-
zados ndo respeitam divisdes entre ricos e pobres
ou entre regides do planeta, portanto, recursos ou
servicos ja ndo estdo mais sob controle local, mas
a dominio do poder financeiro. Porém, ndo toma-
mos conta dessa lista de perigos, pois, somos bom-
bardeados constantemente com estes problemas,
criando um sentimento de insensibilidade, gerando
um efeito amortecedor. Um exemplo que contribui
para esse efeito amortecedor sdo os shopping cen-
ter, local onde a sensacdo de seguranca é cultivada,
pelo acabamento dos prédios e pelo planejamento
cuidadoso dos lugares publicos (Idem).

Conforme o mundo vai assumindo um aspecto
cada vez mais ameacador, a vida torna-se uma inter-
minavel busca de satide e bem-estar, o estado de sua
proépria saude torna-se uma preocupacao totalmente
absorvente e, nesse sentido, os beneficios dos exerci-
cios fisicos ndo sdo descobertas pessoais, mas vém de
uma necessidade. Neste ponto encontramos um para-
doxo. De um lado, a sociedade que privilegia o espeta-
culo tecnoldgico com suas caracteristicas inovadoras
com descobertas a cada atualizacdo de software, fas-
cinando a vida social e as relagdes sociais, deixando
em muitos casos a pratica de atividades fisicas em
segundo plano no tempo de lazer. Do outro lado, as
redescobertas da necessidade do cuidado com a sau-
de e bem-estar, com as maravilhas deslumbrantes
dos beneficios proporcionados por meio de uma vida
corporalmente ativa, com praticas corporais que vao
além dos movimentos complexos realizaveis por nos-
sos polegares opositores; redescobertas essas que sdo
cada vez mais difundidas pelas préprias plataformas
de comunicacdo e informacao.

A escola, por meio de seus protagonistas, alu-
nos, professores e funciondrios, nao fica de fora des-
te fendmeno tecnolégico. Estas mudangas na forma
de producdo de conhecimento podem ser ou nao fa-
voraveis ao desenvolvimento educacional, de acordo
com as metodologias e politicas de ensino por tras
destas plataformas. A escola esta cada vez mais es-
timulada a utilizar das mais diversas tecnologias da
informacgdo, como recurso pedagoégico no processo
de ensino-aprendizagem, trazendo muitas contri-
buicdes ao desenvolvimento educacional, como um
recurso facilitador de ensino-aprendizagem.

A educacgao fisica como disciplina que
compoe as estruturas disciplinares

da educagdo, também vive este
fenémeno por meio dos jogos
tecnoldgicos. As criangas tém fdcil
acesso a esses recursos (tablets,
celulares, computadores, tvs, video
games, etc), inserido a um publico
cada vez mais novo. Criangas passam
horas em frente a uma tela com
recursos touchscreen com aplicativos
massificados. Neste sentido, os esportes
de aventura nas aulas de educagdo
fisica podem surgir como alternativa
de mudancga e reflexdo, podendo trazer
potentes possibilidades de equilibrio

e recuperagdo dos aspectos Iudicos da
infancia frente a essa realidade.

Narodowski (1999) conceitua a infincia na 79
pos-modernidade, em infancia hiperrrealizada e in- /
fancia desrealizada. A infancia hiperrealizada corres-
ponde a infincia de uma realidade virtual, com acesso
a computadores, internet, tv a cabo, celulares, video
games, etc. A cultura ocidental contribui na transicdo
da antiga para uma nova concepg¢do de infancia, visto
que nesta cultura as criancas tém acesso aos meios de
comunicagao, e acesso a informagao equivalente a um
adulto (BAQUERO e NARODOWSK]I, 1994).

A infancia desrealizada, sugerida pelo préprio
nome, seria aquela em que a crianga vive com a ca-

(8]
réncia de condi¢des basicas de sobrevivéncia, com §
dificil acesso aos novos suportes tecnoldgicos (FA- an
BRIS, MARCELLO e SOMMER, 2011). ~

A educacao fisica na escola requer uma refle- § fg‘
xd0 a partir dos sentidos do corpo, do movimento SU
corporal, da pratica, tornando as atividades expe- T e
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riéncias corporais. Bondia (2002) chama atencdo a
pensar a educagio a partir da experiéncia.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconte-
ca ou nos toque, requer um gesto de interrupgdo, um
gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais deva-
gar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir
mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a
opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, sus-
pender o automatismo da agdo, cultivar a atengdo e
a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos ou-
tros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paci-
éncia e dar-se tempo e espaco (BONDIA, 2002, p. 24)

Com os meios de comunicacdo cada vez mais
acelerados, com informagdes na velocidade do si-
nal elétrico, ndo ha tempo habil para viver, experi-

mentar, pensar, reviver, reexperimentar, repensar e
refletir as ocasides que proporcionam sermos toca-
dos pela experiéncia.

A experiéncia tem se tornado cada vez me-
nos frequente, nos transformando em individuos
incapazes dela. Somos seres interpretativos de
sentido, portanto, temos que experimentar, fazer,
provar, ouvir, ver, estar e participar das praticas
que relacionam o homem com o meio. A relacao
ser humano e meio ambiente deve se dar a par-
tir desses aspectos do experimentar, do sentir e
provar, utilizando dos sentidos em contato com
os espacos, saboreando o que de melhor essas
praticas possam oferecer.

Entretanto, somente a informacdo ndo é
experiéncia, sendo quase o oposto de experién-
cia, portanto, a informacdo por si s6 ndo permite
a experiéncia (BONDIA, 2002). Os alunos através
de varios dispositivos sdo bombardeados todos os
dias por informagdes; e muitas vezes, também os




bombardeamos de informagdes na prépria escola.
Preenchemos nosso planejamento de uma salada
de informagdes que sdo transferidas aos alunos, no
que diz respeito a educac¢ao bancaria segundo Frei-
re (2005). Ndo proporcionamos tempo suficiente
pra transformar as praticas em experiéncias.

Nas aulas de educacdo fisica, devemos ter o
cuidado para que os contetidos ndo se tornem ape-
nas informagdes, sem relagdo em um processo pe-
dagégico, numa reflexdo que leve em consideracio
os multiplos aspectos das modalidades, tornando
as praticas meros experimentos. O experimento
também nao é experiéncia, o experimento é repe-
tivel e previsivel, ja a experiéncia tem uma dimen-
sdo de incerteza, ndo é previsto, é a abertura para
o desconhecido (BONDIA, 2002).

Os esportes de aventura inseridos como
conteddo nas aulas de educacio fisica, ndo devem
ser apenas mais informagdes transmitidas aos
alunos, devem ir além, afetando de algum modo,
produzindo efeitos positivos, deixando uma mar-
ca e vestigios (BONDIA, 2002). A interagio entre
os sujeitos (professores e alunos) com o objeto
(os esportes de aventura) deve ir além do contex-
to pratico de modo isolado, sem correlagdes com
outras temdticas emergentes na sociedade, como
as questdes ambientais que norteiam a relacao
entre o homem e a natureza.

Concluindo a reflexdo a respeito das altera-
¢Oes na vida moderna proporcionadas pela inser-
¢do das tecnologias da informacdo do cotidiano
social e escolar, relacionando com o papel da edu-
cacdo fisica e a pratica corporal numa concepgao
de cultura corporal, verificamos que ndo é utépi-
co a relacdo harmoniosa da tecnologia e pratica
corporal. Porém, cabe uma reflexao quanto a con-
tribuicdo de cada uma das partes, compreenden-
do que necessitamos das tecnologias, e que elas
contribuem na formag¢do do conhecimento. De-
vemos sempre analisar os pontos positivos e ne-
gativos quanto a relacdo individuo e tecnologia,
sem perder a consciéncia dos valores essenciais
de convivio social, assim como, a necessidade
do movimento corporal, atribuindo desta forma,
uma consciéncia corporal e tecnolégica.

ESPORTES DE AVENTURA

E SUAS CONTRIBUICOES NO

DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL

Os esportes de aventura proporcionam possibi-
lidades de manifestagdo do elemento lddico, da
liberdade e do prazer, potencializando mudan-
cas pessoal e social. Durante essas atividades, o
corpo passa a ser um receptor e emissor de in-
formacdes, e ndo apenas instrumento de acgio,
despertando novas sensibilidades, e permitindo
as experiéncias na relacdo do corpo com o meio.

A experimentagdo dessas novas
emocgoes e sensibilidades conduz

os alunos a diferentes formas de
percep¢do e de comunicag¢do com o
meio em que vivem, salientando o
aspecto cooperativo, pois, os esportes
de aventura, em sua maioria,
ocorrem em grupos ou, no minimo,
em dois participantes, ou seja, existe
a dependéncia de um colega para
realizagdo da prdtica de forma mais
segura e prazerosa, proporcionando
atitudes de confianca e respeito,

ndo s6 com os companheiros,

mas também com a natureza e o
ambiente escolar.

A educacio fisica, por meio das experiéncias
nas atividades de natureza, desenvolve nos alunos
suas habilidades motoras, capacidades fisicas e, até
mesmo, muitos fundamentos esportivos especificos.
As corridas de orientacdo, por exemplo, assim como
a caminhada e outras atividades, podem ser utiliza-
das para satisfazer uma variedade de objetivos da
educacgao fisica, oportunizando diferentes niveis de
desenvolvimento: coletivo (habilidades cooperativas
e de comunicacdo); pessoal (autoestima); cognitivo
(tomadas de decisdo e resolugdo de problemas); fisico
(aptidao e desenvolvimento de habilidades motoras).

As atividades de aventura ndo sdo apenas uma
forma de oportunizar um entretenimento, atividade
diferenciada nas aulas, mas, muito mais que isso, é
uma forma de valorizar uma tematica em ascensdo
social, ja que nos dias de hoje podemos observar com 81
certa facilidade e frequéncia, jovens e adolescentes /
e até mesmo criancas praticando tais atividades nos
mais variados espagos, como slackline nos parques,
arvorismo indoor em shoppings centers, skate nas
pragas, etc, demonstrando tais praticas como precio-
sas oportunidades para mudancgas de comportamen-
tos, atitudes e valores.

METODOLOGIA

As atividades foram desenvolvidas com alunos do ci-

cloI eIl do ensino fundamental. A aulas visam a pra- -

tica corporal das atividades dos esportes de aventura §

por meio das modalidades de corrida de orientacao, an

slackline, arvorismo e skate. Ainda foram realizadas ov

aulas de campo em parques da cidade, a fim de reali- -fg‘

zar as atividades ja vivenciadas na escola. SU
As modalidades escolhidas para aplicagdo T e
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pratica nas aulas de educagio fisica foram seleciona-
das de acordo com a afinidade e conhecimentos téc-
nicos do pesquisador-participante, de acordo com as
experiéncias das atividades em aulas anteriores. Ou-
tro aspecto relevante na escolha das modalidades foi
a viabilidade estrutural e material para a realizacdo
das atividades, levando em conta os espagos fisicos
da escola. As atividades aplicadas durante as aulas
serdo descritas brevemente a seguir.

A primeira modalidade a ser explorada foi a
corrida de orientacdo. Este esporte foi adaptado em
suas regras para atender e se adequar as capacidades
e conhecimentos pré-requeridos para a realizacdo dos
alunos. O processo de ensino-aprendizagem ocorreu
numa sequéncia pedagdgica partindo do micro para o
macro em relacdo aos aspectos de dimensdo da pratica.

A corrida de orientagdo consiste em realizar um
percurso, passando pelos pontos pré-determinados
identificados num mapa, no menor tempo possivel.
Num primeiro momento foi trabalhado a geolocaliza-
¢do em sala e na escola, através de mapas da sala e con-
feccdo de mapas da escola pelos alunos. Estes mapas
foram utilizados para realizacdo de um caga ao tesouro.
No decorrer da sequéncia didatica foi desenvolvido a
corrida de orientagao em espago reduzido, para melhor
compreensdo da dindmica da atividade, sendo utilizado
a quadra como campo da modalidade e cones numera-
dos como referéncia dos pontos de controle. A partir de
entdo foi realizado a pratica da modalidade por com-
pleto, utilizando os principais espacos da escola, de-
vendo passar pelos prismas com auxilio do mapa. Esta
atividade final foi realizada em equipes de cinco alunos.

A segunda modalidade desenvolvida foi o sla-
ckline. Atividade que consiste basicamente em andar
sobre uma fita ligada a dois pontos fixos, como uma
corda bamba. A iniciacdo a esta modalidade se da em
duplas, segurando na mao do participante. Assim
que os alunos se sentirem mais seguros, serao esti-
mulados a realizarem os movimentos soltando aos
poucos a mao do parceiro.

0 arvorismo foi desenvolvido em espacos al-
ternativos na escola, utilizando colunas da quadra e
arvores nos patios do ambiente escolar. As cordas fo-
ram utilizadas para a travessia de um ponto a outro.

Na atividade com o skate foi desenvolvido
um circuito, onde os alunos deveriam passar, e ao fi-
nal das aulas eles poderiam modificar este circuito
criando suas proprias manobras, utilizando o circui-
to e variando o grau de dificuldade.

Na ultima semana de atividades de aventura,
houve uma aula de campo em um parque préximo da
escola, para a realizacdo das atividades de slackline,
arvorismo e corrida de orientacdo, afim de realizar
as atividades ja vivenciadas na escola, porém, neste
momento com o proposito da experimentacdo des-
sas praticas em contato e integracdo em um ambiente
com caracteristicas naturais, arvores, rios, terra, etc.




Durante todo o processo, os alunos
foram expostos as discussoes e
reflexdes a respeito do assunto
esportes de aventura, pratica
corporal e consciéncia ambiental,
estimulando a ética da cooperacgdo
e do compartilhamento, com o
propésito de promover atitudes de
respeito, preservagdo e cuidado com
0 corpo, com os outros e os espagos,
caracterizando a reflexdo e nova
acdo consciente.

Os dados foram analisados durante e ap6s
o desenvolvimento das atividades, observando e
analisando atitudes de comportamento antes, du-
rante e ap0s as praticas, tanto no que se refere
aos alunos, quanto a organizagio e visdo da es-
cola em relagdo as atividades, incluindo alunos,
equipe pedagégica e administrativa, professores,
funcionarios e comunidade, em relacdo a execu-
¢do das atividades e sua relevancia e contribuicao
no desenvolvimento pedagoégico.

CONSIDERACOES FINAIS

Durante todo o periodo da pesquisa foi observado
que o trabalho do professor de educacio fisica é in-
dispensavel no processo emancipatério, colaboran-

do para que os alunos se tornem individuos criticos
arespeito dos aspectos corporais, compreendendo a
sua importancia na formag¢do humana integral.

Portanto, os esportes de aventura proporcio-
nam a criticidade sobre a relacdo corpo/movimento,
corpo/meio ambiente, movimento/sociedade.

Foi observado que os alunos possuem um
desconhecimento sobre os esportes de aventu-
ra e da natureza, assim como, a nao convivéncia
com os parques e espag¢os naturais, gerando para
alguns alunos um certo desconforto no primeiro
contato com este ambiente natural. Portanto, o
planejamento e as metodologias devem contex-
tualizar as atividades dos esportes de aventura
com relacdo a natureza.

0 bom planejamento do professor é impres-
cindivel, contemplando uma boa metodologia, ma-
teriais adequados, riscos e seguranga, espacos para
a realizacdo da pratica, além de um trabalho inter-
disciplinar, ja que a reflexdo quanto ao meio am-
biente engloba aspectos de varias disciplinas. Sen-
do assim, trabalhar com os esportes de aventura na
escola exigem esfor¢os do professor.

Os esportes de aventura quando inclusos nas
aulas de educacao fisica escolar proporciona a coo-
peracdo, o respeito a natureza e aos outros, estimu-
la o trabalho em equipe, além de motivar a pratica
de atividades fisicas.

Sendo assim, é consideravel vidvel e impor-
tante a inclusdo dos esportes de aventura no contex-
to escolar, como um op¢do para novos paradigmas a
educacdo fisica escolar e o movimento humano.
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RESUMO

om a aprovacdo da Lei n? 11.274/2006, que institui o ensino fundamental de nove anos e com a

inclusdo das criancas de seis anos de idade, muitas questdes surgiram acerca de qual proposta cur-

ricular seguir, quais contetidos trabalhar e de qual maneira seria o processo de transi¢do das criangas

da educacdo infantil para o ensino fundamental. Sendo assim, o presente artigo se propde a analisar

como ocorre essa transi¢ao e a importancia da brincadeira neste processo. O objetivo desse texto é
subsidiar o leitor para a compreensao do significado da brincadeira neste processo de transicdo, e a sua con-
tribuicdo tanto no desenvolvimento infantil como também no processo de aprendizagem. Este estudo buscou o
embasamento na psicologia histérico-cultural, nos referenciais teéricos que tratam sobre o desenvolvimento e
a aprendizagem da crianca e nos documentos que abordam a educagdo infantil, o primeiro ano do ensino funda-
mental e a transi¢do de uma etapa para outra procurando compreender a crianga, seus saberes, suas linguagens
de forma a contribuir para o seu desenvolvimento, respeitando suas especificidades e necessidades.

Palavras-chave: Psicologia Histdrico-Cultural, Desenvolvimento, Brincadeira, Aprendizagem, Transigdo.
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INTRODUCAO

Com a aprovacdo da Lein®11.274/2006, que determi-
na a ampliacdo do ensino fundamental para nove anos
e a chegada de criancas de seis anos no espago escolar,
muitas indagagdes surgiram a respeito do que ensinar,
de qual curriculo seguir e como proceder em relacdo a
oferta de um ensino de qualidade para essas criangas.
Dessa maneira, uma inclusdo maior de criangas ocor-
rera no sistema educacional brasileiro. A entrada das
criancas de 5-6 anos na escola tornou-se, portanto um
tema a ser repensado e refletido assim como o papel
da brincadeira neste processo.

Sendo assim, o que se busca
neste artigo é analisar como

se dd a transi¢do para o ensino
fundamental das criancas de
5-6 anos, bem como o papel da
brincadeira neste processo, uma
vez que nos ultimos anos muito
se tem falado sobre a crianca
pequena e sua escolarizacgdo.
Porém, ainda ha muito que se
caminhar e contribuir nesta
temdtica. Esta preocupagdo e
estudo em relacgdo a infdncia
vem trazendo grandes avangos e
também questionamentos, o que
permite olhar para essa crianga
como um ser unico, repleto de
potencialidades, especificidades
e caracteristicas proprias.

Para isso, se fez necessario compreender o
papel da brincadeira no processo de transicao da
crianga da educagao infantil para o ensino funda-
mental, segundo a psicologia histérico-cultural,
bem como analisar os referenciais teéricos com
intuito de entender o processo de aprendizagem
da crianga nesta faixa etaria e verificar nos docu-
mentos, tanto do Ministério da Educacdo (MEC)
quanto da Rede Municipal de Ensino de Curitiba
(RME), quais as discussdes acerca da transicao da
crianga para o ensino fundamental.

No contexto da escola se produz, se transmite,
se reinventa e se pratica cultura. A crianca é um su-
jeito historico e social, por isso quanto maior o aces-
so as diferentes linguagens, situagdes, experiéncias,
maior sera seu repertorio imaginativo.

Toda pesquisa surge de um questionamento,




de uma duavida. Segundo Prodanov e Freitas (2013),
buscar respostas para os questionamentos que sur-
gem no nosso cotidiano, partem de uma indagacao.
Assim, pesquisa neste sentido é

um conjunto de agées, propostas para encontrar a
solugdo para um problema, as quais tém por base
procedimentos racionais e sistemdticos. A pesqui-
sa é realizada quando temos um problema e ndo
temos informagdes para soluciond-lo. (PRODA-
NOV e FREITAS, 2013, p.44)

Para isso, entende-se que o estudo propos-
to, do ponto de vista dos procedimentos técnicos,
se dard por meio de uma pesquisa bibliografica.
Segundo Gil (2002, p.44) “a pesquisa bibliografica
é desenvolvida a partir de material ja elaborado
constituido principalmente de livros e artigos cien-
tificos (...), ha pesquisas desenvolvidas exclusiva-
mente a partir de fontes bibliograficas”.

Dessa forma, a base tedrica dessa pesquisa é
embasada em obras literarias, artigos cientificos e
documentos que subsidiaram a fundamentagao teé-
rica, de tal forma que venha responder os questio-
namentos da temadtica proposta subsidiando todo o
processo de construcgdo do artigo.

Este estudo abordara num primeiro momen-
to, o desenvolvimento e a aprendizagem segundo a
psicologia histérico-cultural; o papel do brincar e
da brincadeira, os periodos de desenvolvimento in-
fantil e por ultimo um parecer sobre o que dizem os
documentos do MEC e das Diretrizes Municipais de
Curitiba no que se refere ao processo de transicdo de
uma etapa escolar para outra, no caso da educacio
infantil para o ensino fundamental.

A CRIANCA: DESENVOLVIMENTO

E APRENDIZAGEM SEGUNDO

A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Muito se tem falado sobre a crianca e sua escolariza-
¢do. Esta preocupacio e estudo em relagdo a infancia,
trouxe grandes avancos, o que permitiu olhar para a
criang¢a ndo mais como um adulto em miniatura, mas
sim como um individuo repleto de potencialidades,
especificidades e caracteristicas préprias.

Para isso, a base tedrica desse estudo da-se a
partir da teoria da psicologia histérico-cultural, ini-
ciando com os conceitos acerca do desenvolvimento e
a aprendizagem. Desde o inicio do seu desenvolvimen-
to, os individuos vao desenvolvendo fung¢des psiquicas
que sdo chamadas de elementares ou primitivas, ori-
ginadas biologicamente e que sdo comuns a homens e
animais, como a atencdo e a memoria involuntarias. Em
contato com o meio social, com a cultura, este individuo
vai desenvolvendo novas estruturas, mais qualificadas
e complexas, denominadas de fungdes psiquicas supe-
riores como, por exemplo, a memdria mediada, atencao

voluntdria, pensamento abstrato, entre outras, que se
transformam a partir do desenvolvimento histérico-
-cultural do homem. (SILVA E MATA, 2014).

Com intuito de esclarecer a subordinacido dos
processos biolégicos ao desenvolvimento cultural,
Vygotski (1995 apud Pasqualini 2009, p. 33) ressalta
que “a cultura origina formas especiais de conduta, mo-
difica a atividade das func¢des psiquicas, edifica novos
niveis no sistema do comportamento humano em de-
senvolvimento”. Com isso, Vygotski afirma que ndo ha
uma func¢do psiquica melhor do que a outra ou que uma
aniquila a outra, pelo contrario, a relagao entre elas se
explica por meio de uma categoria denominada de su-
peracdo, sendo assim, as fung¢des elementares sio su-
peradas pelas fung¢des superiores, é um processo.

Segundo Barros e Pinheiro (2012), a partir des-
sas interagdes sociais como espaco de internalizacdo
de significagdes da cultura, Vygotski anuncia a lei ge-
nética geral do desenvolvimento cultural “toda funcdo
no desenvolvimento cultural da crian¢a aparece em
cena duas vezes (..) a principio entre os homens como
categoria interpsiquica e logo no interior da crianga
como categoria intrapsiquica”. (VYGOTSKI, 1931/1995,
p.150 apud BARROS E PINHEIRO 2012, p.04)

Para aprimorar e entender melhor as fun-
¢des psicoldgicas superiores, Vygotski propos o
uso dos signos como um meio auxiliar para a solu-
¢do de tarefas psicoldgicas. Vygotski salienta:

(.-.) a criagdo e 0o emprego de estimulos artificiais, na
qualidade de meios auxiliares para dominar as rea-
¢Oes préprias, precisamente, é a base daquela nova
forma de determinar o comportamento que diferen-
cia a conduta superior da elementar. (VYGOTSKI,
1995, citado por Lazaretti e Vieira 2009, p. 3103)

Segundo Queiroz et al (2006), o emprego de
instrumentos, signos ou ferramentas caracteriza a
atividade humana dando a ela um carater media-
do. Porém, ha diferenca entre eles: instrumentos
influenciam a a¢do humana e sido externamente
orientados; ja os signos sdo meios dirigidos ao con-
trole do individuo e sdo orientados internamente.

Ha varios exemplos de signos como: a fala,
os calculos matematicos, as obras de arte, a leitu-
ra, a escrita, os diagramas, mapas, desenhos, entre
outros. O dominio destes signos é o que determi-
na o desenvolvimento das fungdes psiquicas. Neste
sentido, “se a condigdo biolégica, natural, do indi-
viduo ndo é suficiente para viver em sociedade, é
ela, a vida social, que cria novas necessidades”. (LA-
ZARETTI; VIEIRA, 2009, p.3103). Ou seja, o indivi-
duo é muito mais do que o bioldgico, ele é cultural
e social. Sendo assim, a crianga vai se desenvolver
se ela tiver instrumentos para isso, se participar de
ambientes que propiciem sua aprendizagem expan-
dindo assim suas vivéncias e experiéncias.
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Para Vygotski (1998 apud Queiroz et al
2006, p.171)

a crianga nasce em um meio cultural repleto de signi-
ficagdes social e historicamente produzidas, definidas
e codificadas, que sdo constantemente ressignificadas
e apropriadas pelos sujeitos em relagdo, constituindo-
-se, assim, em motores do desenvolvimento.

Estar inserido na sociedade e na cultura local
convivendo com o outro, oportuniza a formagio e
uma identidade cultural, pois “desde o nascimento, o
individuo internaliza o contetido cultural de seu gru-
po social” (VYGOTSKI 1987,1991 apud PIMENTEL,
2007 p. 222). E fundamental o individuo sentir-se
pertencente e contribuindo com o meio no qual esta
inserido. As relacdes que se estabelecem em situacdes
coletivas e a interagdo com o outro torna seu compor-
tamento social e cultural. Leontiev afirma que:

() a crianga no curso de seu desenvolvimento penetra
ativamente no mundo das relagbes humanas que a ro-
deia, assimilando as fungdes sociais das pessoas, as nor-
mas e regras de comportamento socialmente elabora-
das. (Leontiev, 1987 citado por Silva e Arce 2010, p.129)

Desta forma, o ambiente educacional, no qual
a crianga estd inserida, é o espaco social onde mu-
dancas significativas no seu desenvolvimento ocor-
rerdo. Expande-se a possibilidade de entrar em con-
tato com regras sociais, estabelecer vinculos afetivos
diferentes daqueles que acontecem no ambiente fa-
miliar e 0 amadurecimento dos processos de apren-
dizagem. Vygotski destaca que o afeto é um fator pri-
mordial para o desenvolvimento psiquico em todas
as etapas do desenvolvimento infantil e que afeto e
intelecto caminham juntos sendo consideradas fun-
¢oes psiquicas inseparaveis. (PASQUALINI, 2009)

Vygotski ainda definiu o
desenvolvimento intelectual do
individuo de duas formas: o nivel de
desenvolvimento real que é aquilo que
a crianga ja assimilou e aprendeu; e o
potencial, aquilo que ela necessita da
assisténcia de outra pessoa para poder
realizar. O caminho que a crian¢ca
percorre entre aquilo que ela ja sabe
fazer e aquilo que ela necessita de
ajuda para realizar é definido como
zona de desenvolvimento proximal.

A zona de desenvolvimento proximal

é definida por Vygotski (citado por
Oliveira 1998, p.60) como “a distdncia
entre o nivel de desenvolvimento real,
que se costuma determinar através da
solugdo independente de problemas, e
o nivel potencial, determinado através
da solugdo de problemas

sob a orientacdo de um

adulto ou em colaboragdo

de criangas mais capazes’.

Analisando este conceito de Vygotski, fica
a cargo do professor uma responsabilidade muito
grande no que diz respeito a aprendizagem do aluno.
Faz-se necessario um trabalho voltado para a intera-
¢do entre professor x alunos, alunos x alunos fazendo
com que dividam entre si diversos conhecimentos e
promovendo o desenvolvimento de todos.

0S PERIODOS DE DESENVOLVIMENTO INFANTIL
E O PAPEL DO BRINCAR E DA BRINCADEIRA

Nos estudos sobre a periodizacdo do desenvolvi-
mento infantil Leontiev (2001 citado por Pasqualini
2009) destacou que cada estagio deste desenvolvi-
mento deveria ser caracterizado por uma atividade
principal. Na idade pré-escolar a atividade principal
da crianca é o jogo ou a brincadeira. Neste momento,
a crianca utiliza-se de objetos e procura por meio da
sua imaginacdo fazer aquilo que o adulto faz, ou seja,
durante a brincadeira a crian¢a imita o comporta-
mento do adulto frente a situagdes do cotidiano. As-
sim, a crianga comeca a adquirir regras sociais que
contribuirdo para a sua formagao.

Mukhina (1996 citado Pasqualini 2013, p.89)
afirma que “quanto mais ampla for a realidade que
as crianc¢as conhecem, tanto mais amplos e variados
serdo os argumentos de seus jogos”. E possivel entio
dizer que o desenvolvimento psiquico da crianca de-
pende do contato com o mundo que a cerca.

Apbs o periodo pré-escolar; a passagem da crian-
¢a para a proxima fase de desenvolvimento se caracteri-
za com a entrada dela na escola e a atividade principal
nesta etapa segundo Leontiev (1978 apud Facci 2004)
passa a ser o estudo. Neste periodo, a crianga ingressa na
escola e é justamente nesta fase o momento de aprender
coisas diferentes, além de tudo aquilo que o adulto sabe
e que ird compartilhar com ela. Anteriormente, a crianga
imitava o comportamento do adulto e também o reela-
borava. Esta nova etapa lhe proporcionara a aquisicdo de
conhecimentos que o adulto ja domina.

Segundo Pasqualini (2013, p.92) nao existe uma
ruptura entre esses periodos, pois a fase pré-escolar e
escolar se assemelha por apresentar o mesmo objetivo
que é “penetrar no mundo adulto”. Neste momento, o




comportamento da crianga comeca a sofrer mudangas
em virtude das exigéncias estabelecidas neste periodo
de sua vida. Ela passa a ser cobrada em relacdo a sua
aprendizagem e para que haja desenvolvimento, comega
a existir questionamentos por parte da escola e das pes-
soas que convivem com ela. A crianga comega a ter res-
ponsabilidades frente aos estudos e isso a faz pensar que
esta exercendo uma atividade importante cujo resultado
é adquirir o conhecimento que o adulto ja possui. Por
meio do estudo, se concretiza uma relagdo de comuni-
cagdo constante entre a crianga e as demais pessoas que
convivem com ela, como também a aprendizagem de
conhecimentos que auxiliardo no seu desenvolvimento.

A educagdo formal é indispensdvel
neste processo porque permite que

a crianga explore e tenha maior
curiosidade sobre o mundo que

a cerca e isso ndo se da de forma
isolada, e sim por meio do convivio
social e da interagdo. No espa¢o
escolar, a crianga conta com a
mediacdo do professor, e também dos
outros parceiros mais experientes,
para que conheg¢a e compreenda a
realidade na qual vive. Nos momentos
do brincar o professor pode exercer

o papel de orientador e, com isso,
conduzir a crianga a construir
conhecimentos e possibilitando o seu
desenvolvimento psiquico.

Desse modo, o brincar é uma atividade funda-
mental para qualquer crianca. Ao brincar ela aprende
coisas que auxiliam no seu pleno desenvolvimento
como: aprende a explorar o seu corpo e o espago, imita
situagdes do seu cotidiano, constréi fantasias, desen-
volve sentimentos, estabelece amizade por meio da
interacdo com outras criangas, raciocina, desenvolve a
sua linguagem, enfim, pela brincadeira a crianca inse-
re-se num mundo cultural do qual ela comeca a fazer
parte. Pelo jogo e pela brincadeira vai se apropriando
do mundo concreto reproduzindo as a¢des dos adultos,
se apropria dos objetos observando a maneira como
o adulto interage com eles. Durante o seu desenvolvi-
mento, a crianca vai tomando consciéncia dos objetos a
sua volta e das a¢des humanas “tenta integrar uma re-
lacdo ativa ndo apenas com as coisas diretamente aces-
siveis a ela, mas também com o mundo mais amplo, isto
é, ela se esforga para agir como um adulto”. (LEONTIEYV,
1998b, p.121 apud FACCI, 2004, p.69)

No momento do brincar, a crianca percebe-se
como um ser social e pode compartilhar suas experi-
éncias no contato com outras criancas possibilitando
assim uma aprendizagem. Por meio da brincadeira
comeca a fazer parte de um mundo repleto de cul-
tura refletido pela sociedade a qual pertence. Como
ainda nao é capaz de dominar grandes operagdes
e cumprir com as exigéncias das a¢des humanas, é
brincando que ela vai entendendo o mundo dos adul-
tos. Para Elkonin (1987 citado por Facci 2004, p.69),
o principal significado do jogo nesta fase “é permitir
que a crianga modele as relacdes entre as pessoas”.

Como a brincadeira é uma atividade primor-
dial para a crianca, pode-se dizer que ela cria uma
zona de desenvolvimento proximal, visto que duran-
te o brincar vai estabelecendo relagdes com o outro
e com o meio social no qual estd inserida. Apresenta
caracteristicas importantissimas para o desenvolvi-
mento dos pequenos: a imaginacdo, a imitacdo e a
regra. Ao mesmo tempo em que resolve de forma in-
dependente um problema, necessita de auxilio e/ou
orientacdo para solucionar outros que vao surgindo
no decorrer do processo (WAJSKOP, 1995).

Na perspectiva histérico-cultural, Wajskop
(1995, p.66) define o brincar como

uma maneira que as criangas tém para interpretar e
assimilar o mundo, os objetos, a cultura, as relagdes
e os afetos das pessoas. Por causa disso, transfor-
mou-se no espago caracteristico da infdncia para ex-
perimentar o mundo do adulto, sem adentrd-lo como
participe responsdvel.

A crianca faz de conta que é um adulto criando
situagdes imaginarias e para quem observa parece ser
algo facil, pois assim pode criar, interpretar, modificar
a realidade a sua volta e a si mesma. Na verdade, tudo
isso se torna um desafio para a crian¢a. No momento do
brincar; procura reproduzir comportamentos e atitudes
do adulto que muitas vezes ainda nao é permitido a ela
(como cozinhar, dirigir; etc...). Porém brincando ela pode!

De acordo com Leontiev (2001 citado Pasqua-
lini 2006, p 88) a crianga “reproduz as a¢des do adulto
livre do aspecto operacional, que ela ainda ndo domina
nem pode dominar”. Na maioria das vezes parece que a
crianca tem uma imagina¢do muito agucada e que isto
é um ato natural e espontaneo por parte dela. Porém
Vygotski (2002) citado por Pasqualini (2013) esclarece
que a imaginagao surge a partir da brincadeira nao sen-
do o inverso disto, dessa forma a crianca precisa brin-
car para que a sua imaginacdo seja concretizada.

Ao mesmo tempo em que a brincadeira parece
ser um momento tdo livre, é nesta atividade que o
desenvolvimento psiquico se estabelece promoven-
do o autodominio da conduta moldando a sua perso-
nalidade. Desta maneira “na brincadeira sdo empre-
endidas a¢des coordenadas e organizadas, dirigidas
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dos objetivos, conteddos e orientagdes didaticas
por faixa etaria, no caso para criangas de 0 a 6 anos.

aum fim e, por isso, antecipatérias, favorecendo um
funcionamento intelectual que leva a consolidacdo
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it do pensamento abstrato.” (PIMENTEL, 2007 p.227). E composto por trés volumes.
gzg Para Vygotski a brincadeira Na organizacdo do tempo didatico que é “o
16‘ tempo de trabalho educativo realizado com as crian-
’T’* cas” (BRASIL, p.54, vol. 1, 1998) sdo propostas trés

Cria na crianga uma nova forma de desejos. Ensina-a a
desejar, relacionando os seus desejos a um ‘eu’ficticio, ao
seu papel na brincadeira e suas regras. Dessa maneiraq,
as maiores aquisicdes de uma crianga sdo consequidas
no brinquedo, aquisicées que no futuro tornar-se-Go
seu nivel bdsico de agdio real e moralidade. (VYGOTSKI,
1984, p.114 citado por Wajskop 1995, p.67)

Assim, a brincadeira é um espaco de grande
aprendizagem infantil, onde acontece a integracdo
entre os brincantes, problemas sdo resolvidos, hip6-
teses sdo formuladas, significagdes sdo construidas,
regras sao apreendidas e vinculos sdo estabelecidos.
Toda ariqueza imaginaria vai se estabelecendo a par-
tir do que ela vivencia, do meio que estd inserida, dos
estimulos que recebe. Assim, vai recriando a partir
darealidade vivida o que ela quer ser ou representar,
cria situagdes imaginarias (PIMENTEL, 2007).

Por meio da ludicidade, a aprendizagem se
expande e, com isso, regras e solugdes vao sendo in-
corporadas nas suas relacdes, nas suas brincadeiras,
favorecendo a consolidacdo do pensamento abstrato.

Ao brincar a crianga estabelece
relacdes com o outro e sua experiéncia
se amplia. Ha uma incrivel construgdo
de culturas fundada nas interacées
que as criangas estabelecem com

seus pares. E necessdrio observar

0s espagos e tempos que as criangas
tém para brincar, dentro e fora da
escola, e compreender que o “brincar
é uma atividade humana significativa,
por meio da qual os sujeitos se
compreendem como sujeitos culturais
e humanos, membros de um grupo
social e, como tal constitui um direito
a ser assequrado na vida do homem’.
(BORBA, p. 42, 2007).

PROCESSO DE TRANSICAO:

0 QUE DIZEM OS DOCUMENTOS...

O Referencial Curricular Nacional para a Educagao
Infantil (RCNEI), de 1998, foi elaborado com o in-
tuito de servir como um guia acerca da organizac¢do

modalidades: atividades permanentes, sequéncia de
atividades e projetos de trabalho. Dentre as varias
possibilidades de atividades permanentes que sdo
realizadas diariamente esta a brincadeira.

Segundo o Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (vol.1, p.27,1998)

para que as criangas possam exercer sua capacidade
de criar é imprescindivel que haja riqueza e diver-
sidade nas experiéncias que lhes sdo oferecidas nas
instituicées, sejam elas mais voltadas as brincadei-
ras ou ds aprendizagens que ocorrem por meio de
uma intervengdo direta.

Brincar é fundamental para a crianc¢a e para
sua aprendizagem, além de melhorar sua autoesti-
ma e relacionar-se com o meio em que estd inserida.
Porém, o professor tem papel importantissimo neste
processo, suas observagdes e intervengdes se fazem
necessarias a fim de oferecer materiais e espagos
adequados permitindo que a capacidade imaginativa
seja enriquecida e tornem-se ainda mais criativas.

Ao brincar, os objetos e os espagos tém significa-
dos proéprios e as criangas acabam recriando situagdes
vividas por elas, suas experiéncias sdo colocadas em
evidéncia. Assim ela vai tendo autonomia na escolha de
espacos e companheiros para brincar e criar a partir da
sua realidade. Dessa maneira

pela oportunidade de vivenciar brincadeiras ima-
ginativas e criadas por elas mesmas, as criangas
podem acionar seus pensamentos para a resolugdo
de problemas que lhe sdo importantes e significati-
vos. Propiciando a brincadeira, portanto, cria-se um
espago no qual as criangas podem experimentar o
mundo e internalizar uma compreensdo particular
sobre as pessoas, os sentimentos e os diversos conhe-
cimentos. (Brasil, vol1, 1998, p. 28)

0 RCNEI (1998) aborda ainda que o brincar
se apresenta por meio de categorias de experién-
cias que podem ser agrupadas em trés modalida-
des: as brincadeiras de faz de conta; o brincar com
materiais de construcdo e o brincar com regras. O
brincar de maneira diversificada “propicia a am-
pliacdo dos conhecimentos infantis por meio da
atividade ludica.” (BRASIL, vol.1,1998 p. 28).

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Edu-
cacdo Basica (2013) reforcam que as propostas cur-
riculares para a educagdo infantil devem garantir
0 maximo possivel de experiéncias diversificadas




com as diversas linguagens existentes, a fim de que
a crianga possa perceber o mundo a sua volta por
meio de imagens, sons, movimentos, falas e escritas
e que para esse processo acontecer, a valorizagio do
Iidico, das brincadeiras e das culturas infantis é im-
prescindivel. Sendo assim,

é necessdrio considerar que as linguagens se inter-
-relacionam: por exemplo, nas brincadeiras cantadas
a crianga explora as possibilidades expressivas de seus
movimentos ao mesmo tempo em que brinca com as pa-
lavras e imita certos personagens” (BRASIL, 2013, p.94).

Outro ponto levantado diz respeito ao plane-
jamento, é preciso estar atento para que as lingua-
gens ndo sejam trabalhadas isoladamente e descon-
textualizadas, para que as aprendizagens se tornem
mais significativas.

No municipio de Curitiba tem-se as Diretrizes
Curriculares para a Educacdo Municipal de Curitiba
(2006). Estao divididos em quatro volumes: Princi-
pios e Fundamentos; Educagdo Infantil; Ensino Fun-
damental; Educacdo Especial, Integral e EJA.

0 volume dois aborda a educagao infantil. O mes-
mo apresenta eixos norteadores para o trabalho com
esta modalidade de ensino e os estudos e reflexdes dos
profissionais que atuam com a crian¢a de 0 a 6 anos.

A partir das discussdes, chegou-se a trés eixos
articulares do trabalho: Infancia, Tempo de Direitos;
Espacos e Tempos Articulados e A¢do Compartilha-
da. Assim como os demais documentos, este ressal-
ta a importancia das intera¢des de qualidade entre
adultos e criangas, bem como o contato com diferen-
tes expressdes artisticas e diferentes linguagens.

De acordo com as Diretrizes Curriculares para
a Educacdo Infantil Municipal de Curitiba (2006,
p-49) “o brincar € o fio condutor da Educagao Infan-
til”. Desse modo, pode-se dizer que o brincar deve
ser uma atividade permanente nessa fase escolar,
pois propicia a troca de experiéncias por meio das
interagdes que ocorrem entre as criangas e serve
como instrumento para promover a aprendizagem e
o desenvolvimento integral da crianca.

Em relacdo a passagem da educagdo infantil
para o ensino fundamental, sugere-se que se deve
trabalhar com as criancas realizando visitas na pos-
sivel nova escola que irdo frequentar e envolvendo
todos neste processo: familia, criancas, professores
e nova escola, sem deixar de levar em conta as curio-
sidades e saberes desta crianga, pois € um momento
de grande mudanga e muito significativo para ela.

Observa-se até o momento que os documen-
tos analisados demonstraram a importancia que se

da ao brincar na educagdo infantil retratando a pre-
ocupacdo da psicologia histérico-cultural quanto a
educacdo como humaniza¢do dos individuos e res-
saltando a importancia das relagdes sociais.

Seguindo para o ensino fundamental, o Mi-
nistério da Educac¢do elaborou um documento inti-
tulado Ensino Fundamental de nove anos: orientacées
para a inclusdo da crianga de seis anos de idade.

Com a ampliagdo do ensino
fundamental de oito para nove
anos, foi elaborado este documento
com intuito de oferecer orientagcées
pedagdgicas para auxiliar o processo
de inclusdo da crianga de seis anos
no ensino fundamental. Porém,

é necessdrio considerar que um
documento sozinho ndo é capaz

de assegurar uma educagdo de
qualidade, para isso é necessdrio
levar em consideragdo as condigoes
de trabalho dos professores
envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem desses estudantes.

Este documento tem a inten¢do de orientar e re-
afirmar a “importancia de um trabalho pedagégico que
assegure o estudo de diversas expressoes e de todas as
areas do conhecimento, igualmente necessarias a for-
magao do estudante do ensino fundamental” (BRASIL,
2007, p. 08) e esta organizado na forma de nove textos.

0 primeiro texto busca refletir sobre a infan-
cia, sua singularidade, a escola e os desafios coloca-
dos para a educagdo infantil e o ensino fundamental
de nove anos. A autora ressalta que tanto na edu-
cacdo infantil quanto no ensino fundamental, ha
criancas e que todas sdo sujeitos da historia e da
cultura. As instituicdes acabam por fazer uma frag-
mentacdo entre as etapas, o que segundo Kramer!
(2007) deveria ser indissociavel.

Com a ampliagao do ensino fundamental para
nove anos, muitas davidas e desafios surgiram, po-
rém antes de tudo deve-se levar em conta a crianga,

é preciso garantir que as criangas sejam atendidas
nas suas necessidades (a de aprender e a de brincar),
que o trabalho seja planejado e acompanhado por

1 Texto 1- A infdncia e sua singularidade. Sonia Kramer. Presente no documento ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS: orientacdes para a inclusao da crianga de

seis anos de idade (2007)
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adultos na educagdo infantil e no ensino fundamen-
tal e que saibamos, em ambos, ver, entender e lidar
com as criangas como criangas e ndo apenas como
estudantes. (KRAMER, 2007, p.20)

O texto trés aborda reflexdes sobre o brincar,
partindo do principio que é da natureza da crianga.
No momento em que as criangas de seis anos estdo
chegando para compor o ensino fundamental de
nove anos, busca-se refletir o papel desse brincar
nos tempos e espacos da escola e das salas de aula,
bem como o lidico como norteador das praticas pe-
dagoégicas, levando essa tematica para estudos, para
a formacao continuada e para o planejamento.

Borba (2007) afirma que, com o passar dos anos,
o brincar vai ficando cada vez mais restrito nos espacos e
tempos da escola, pelo fato de que se atribui ao tempo da
brincadeira como um tempo perdido. Segundo a autora

essa visdo é fruto da ideia de que a brincadeira é uma
atividade oposta ao trabalho, sendo por isso menos
importante, uma vez que ndo se vincula ao mundo
produtivo, ndo gera resultados. E é essa concepgdo
que provoca a diminuigdo dos espagos e tempos do
brincar a medida que avangam as séries/anos do en-
sino fundamental. (BORBA, 2007, p.35)

Dessa maneira deve-se olhar para a brincadei-
ra como experiéncia de cultura e ndo simplesmente
como um mero recurso didatico.

CONSIDERACOES FINAIS

Com a aprovagdo da Lein? 11.274/2006 que institui
o ensino fundamental de nove anos e com a inclusdo
das criangas de seis anos de idade, muitas questdes
surgiram acerca de que proposta curricular seguir,
que contetidos trabalhar e de que maneira seria o
processo de transi¢do das criangas da educagio in-
fantil para o ensino fundamental.

Ao analisar os documentos que regem a edu-
cacdo no pais, nota-se que os mesmos tratam da
educagdo infantil e do ensino fundamental de forma
distanciada, nao ha grandes registros que delineiem a
transi¢cao de uma etapa para a outra. Fala-se muito do
brincar na educagao infantil e em alguns momentos
cita-se que este brincar deveria fazer parte também
do ensino fundamental, preferencialmente nos anos
iniciais, mas nada muito claro quanto a transicao.

A brincadeira, como se vé neste estudo,
favorece o desenvolvimento psiquico
da crianga, contribuindo para a sua
aprendizagem independente da etapa

de ensino na qual ela esteja. Por meio
da brincadeira ha o desenvolvimento da
linguagem concretizando a apropriagdo
das fungées superiores na crianga

como, por exemplo, o pensamento e

a imaginacado. Desta forma a crianca
comeca a perceber o mundo a sua

volta adquirindo conhecimentos e
modificando o seu comportamento.

Na educacdo infantil a brincadeira é valorizada
durante todo o seu processo, como uma experiéncia
de cultura e assim também deveria ser nos anos ini-
ciais do ensino fundamental, como também no pro-
cesso de transicdo. Se a crianga brinca e vive intensa-
mente a idade pré-escolar, ela conseguira estabelecer
todas as relacdes apontadas aqui pelos diferentes
autores e ter uma vasta experiéncia cultural, isso sig-
nifica que estara preparada para os desafios que vai
encontrar no decorrer do ensino fundamental, o qual
tem como atividade principal o estudo, significa que
ela terd avan¢ado no autodominio de sua conduta.

E perceptivel que, segundo a psicologia his-
torico-cultural, o desenvolvimento da crianca nio
se dara espontaneamente ou naturalmente, é erré-
neo pensar que simplesmente com o passar do tem-
po ela se desenvolvera. Para que isso aconteca, para
que ela desenvolva seu psiquismo a crianga precisa
aprender. A aprendizagem nesse sentido é que vai
promover a apropriacdo da cultura, bem como as
relacdes que estabelece com o meio social e o pro-
fessor é fundamental neste processo.

Ao término desse trabalho, fica visivel que ainda
ha muito que ser discutido e revisado, principalmente
no que diz respeito a crianca como sujeito da sua his-
toria, a periodizacdo do desenvolvimento infantil e ao
papel do professor e da escola neste processo, incluin-
do questdes referentes ao planejamento e agdes que
venham garantir uma educacdo humanizadora para
todos. Cabe ainda ressaltar que as administracdes pu-
blicas possuem um papel fundamental neste processo
de transicdo da crianga e na sua formacdo em geral, ndo
ficando a responsabilidade somente a cargo da escola
e do professor. Administra¢gdes municipais e estaduais
devem oportunizar propostas que viabilizem as condi-
¢des necessarias para que isso aconteca efetivamente.
Oportunizar cursos de capacitagdo ao profissional de
forma a garantir um trabalho apropriado e que traga
resultados positivos e de qualidade, recursos humanos
e materiais que possam contribuir na sua pratica diaria.
Essas sdo algumas das a¢des que devem ser realizadas
para que a escola possa desenvolver um trabalho com
propdsitos concretos, mas deve ter a garantia de poli-
ticas publicas para que seu trabalho seja concretizado.
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Alfabetizacadao

e deficiéncia
intelectual:
uma estrategia
diferenciada
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Professora da rede municipal de Curitiba, na Escola Municipal de Educac¢édo Especial Tomaz Edison de Andrade Vieira
E-mail: abcclaudiamara@gmail.com

RESUMO

ste artigo se propde a analisar as estratégias de alfabetizacao na educacio especial na area da defici-

éncia intelectual, assim como relatar a experiéncia de uma professora de Escola Especial Municipal,

atuante hi mais de 15 anos na area da deficiéncia intelectual, que se utilizou de uma proposta dife-

renciada e acreditou na aprendizagem da leitura e escrita dos alunos com tal metodologia. Como ob-

jetivos foram postos a necessidade de averiguar a relevancia de adaptacdes nas atividades apresen-
tadas ao aluno com deficiéncia intelectual, a relagdo do contetido e a forma de trabalho na alfabetizacdo, bem
como o rendimento do estudante com a utilizagdo dessa proposta. Foram analisados cinco alunos com idade
cronolégica de 10 anos, todos frequentando Escola Especial Municipal. Com a exploragdo dos materiais utili-
zados no processo de aprendizagem essa pratica evidenciou uma forma de alfabetizacdo inovadora. O estudo
traz as principais caracteristicas de deficiéncia intelectual, os métodos de alfabetizacdo que fundamentam essa
proposta e sua aplicabilidade. Na finaliza¢do do trabalho sdo demonstrados os resultados obtidos e a importan-
cia dos processos alternativos de alfabetizacdo na area da deficiéncia intelectual com a finalidade de evitar que
tentativas fracassadas interfiram na motivagao de aprendizagem da leitura e escrita desses alunos.

Palavras-chave: Educagdo Especial, Alfabetizagdo, Deficiéncia Intelectual.
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=2 INTRODUCAO consideragdo que as recomendacoes
5 O presente trabalho objetiva um aprofundamento oficiais com referéncia as mudangas
o.%’ com bas~es cientificas e empiricas, e consequentes in- nos curriculos se mostram gerais
o tervengdes no campo das estratégias para alfabetiza- . -
16‘ ¢ao destinadas ao deficiente intelectual e as pessoas e excesswamente:’ teoricas.
£ com dificuldade de aprendizagem. Trata-se de uma Sem o desenvolvimento dos

pesquisa agdo, que conforme define Pimenta (2005),
é uma pesquisa cujo problema surge de um contex-
to e tem em seus objetivos a andlise de metodologia
de intervencdo que auxiliem na busca de solucdo que
atenda as demandas do grupo com o qual se trabalha.

Segundo recomendagdes oficiais arroladas em
BRASIL (1997, 1998, 2007), para alunos com defi-
ciéncia intelectual?, devem ser analisadas e postas em
pratica adapta¢des no curriculo, que favoregam um
rendimento escolar satisfatério e que leve em conta
a ampliacdo dos seus processos cognitivos, visando a
construcao e o dominio da linguagem escrita.

Dessa maneira o objetivo desse estudo é in-
vestigar a eficAcia de um método de alfabetizacdo
para deficientes intelectuais e pessoas com dificul-
dade de aprendizagem, organizado com base em mé-
todos ja existentes, dentre eles 0 Método Fonético e o
Método Sodré, aplicado desde 2006, denominado de
Desafios do Aprender.

Com intervengdes norteadas pelos documen-
tos oficiais e por um corpo sélido de autores que des-
tacam a atuagdo na educacdo especial, pretende-se
registrar as agdes empregadas e por a prova seus im-
pactos sobre a aprendizagem de alunos com deficién-
cia intelectual. Sendo assim, se define como problema
a ser identificado, questdo central desse estudo: que
perspectivas de alfabetizacdo para deficientes inte-
lectuais e pessoas com dificuldade de aprendizagem
sdo possiveis a partir de uma proposta diferenciada
das utilizadas no ensino comum e das tradicional-
mente utilizadas na educacio especial?

Justifica-se socialmente esta pesquisa
acdo, mediante o apresentado

por Guebert (2013), que diz que

com base em dados oficiais que
indicam que apesar da ampliac¢do

da oferta e do acesso aos alunos

a educacgdo especial, sdo ainda

pouco satisfatorios os niveis de
alfabetizagao e letramento ao final
da educacgdo bdsica. Deve-se levar em

atos de ler e escrever, se torna
inviavel o seguimento da vida
académica do aluno.

No campo académico, as pesquisas ainda sdo
incipientes no sentido de tecer andlise sobre as es-
tratégias de aprendizagem que buscam dar aqui-
sicdo de leitura e também letramento ao deficiente
intelectual. Também héa pouca concordancia nos re-
ferenciais teéricos utilizados pelos pesquisadores,
embora suas praticas de intervencdo se assemelhem.
Através desse olhar, o presente estudo se propde a
ampliar o debate acerca da temética e a somar, assim
como aprender mais, diante do possivel intercimbio
de saberes gerados no espago académico.

A proposta de alfabetizacdo apresentada nes-
te material é utilizada em varias escolas que traba-
lham com a modalidade de educagdo especial no
Brasil e também por professores de classes especiais
e salas de recursos em escolas comuns. A proposta da
metodologia surgiu de uma duvida simples: alunos
com deficiéncia intelectual e dificuldade de apren-
dizagem precisavam aprender a ler e escrever, mas
como? A agdo pedagdgica jamais poderia acentuar o
‘ndo aprender’ e sim encontrar uma forma adequada
de aprendizagem que atendesse as diversas singula-
ridades encontradas em sala de aula.

O presente trabalho objetiva elencar a neces-
sidade de identificar quais as barreiras e os facili-
tadores da alfabetizacdo a partir de uma estratégia
diferenciada das que sdo tradicionalmente utilizadas
na alfabetizacdo de alunos com deficiéncia intelec-
tual e dificuldades na aprendizagem.

E também a importancia de: mapear as estra-
tégias desenvolvidas para alfabetizacdo de alunos
com deficiéncia intelectual e dificuldade de aprendi-
zagem; realizar ajustes necessarios na proposta de
alfabetizagdo Desafios do Aprender, diante de anali-
se de arcabouco tedrico; subsidiar novas estratégias,
visando ampliar a efetividade do processo de alfa-
betizacdo para alunos com deficiéncia intelectual e
dificuldade na aprendizagem.

DESENVOLVIMENTO
E necessario definir teoricamente o objeto central
da pesquisa e suas adjacéncias, dando os contornos

1 Para definir deficiéncia intelectual, utilizo os autores Pacheco (2007), Gonzalez (2007), Carvalho (2001), Stainback e Stainback (1999), que caracterizam esse
conceito, de maneira simplificada, como atraso significativo em seu processo cognitivo.




importantes para descrever o que se pretende desen-
volver. Os conceitos trabalhados sdo os de deficiéncia
intelectual, aprendizagem aplicada ao deficiente inte-
lectual, alfabetizacdo e deficiéncia intelectual, estraté-
gias de ensino aplicadas ao deficiente intelectual.

DEFICIENCIA INTELECTUAL

Como inicialmente se define, o conceito de defi-
ciente intelectual é norteado pelos estudos de Pa-
checo (2007), Gonzalez (2007), Carvalho (2001),
Stainback e Stainback (1999), que caracterizam
esse conceito, de maneira simplificada, como atra-
so significativo em seu processo cognitivo. Porém,
é imprescindivel ampliar o entendimento sobre
0 tema a partir de uma descricdo mais complexa.
O termo ‘deficiéncia intelectual’ vem sendo usa-
do desde o ano de 2001, quando no momento da
Declaracao de Montreal definiu-se como sendo o
termo mais propicio para designar os individuos
com déficits cognitivos que interferem em proces-
sos sécio-educativos. Segundo Januzzi (1992) in-
dividuos com deficiéncia intelectual ja foram, ao
longo da histéria, chamados de: idiotas, oligofré-
nicos, retardados mentais, deficientes mentais até
que finalmente se chegasse ao termo deficiente in-
telectual. Adotado também pelo mais importante
manual médico da area da saude, a CID10 - Classi-
ficacdo Internacional de Doencas, a partir de 1997,
o termo deficiente intelectual é entendido ‘por um
comprometimento, durante o periodo de desenvol-
vimento, das faculdades que determinam o nivel
global de inteligéncia’ (CID 10, 1997).

Para determinar qual o nivel de comprometi-
mento intelectual, a Associacdo de Psiquiatria Ame-
ricana define na quarta edi¢cdo do Manual Diagnoés-
tico e Estatistico de Transtornos Mentais, a chama-
da DSM 1V, a gravidade do retardo mental, baseada
em avaliacoes? de funcionamento intelectual abaixo

da média, acompanhadas de limita¢des significa-
tivas de ao menos duas areas de habilidades, que
surge antes do individuo completar 18 anos. Abaixo
uma tabela ilustrativa:

Retardo mental leve Qlde50a70
Retardo mental moderado Qlde35a50
Retardo mental severo Qlde20a35

Ql abaixo de 20
Avaliagdo néo aplicavel

Retardo mental profundo
Gravidade inespecifica

Fonte: DSM IV Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais, 1995

Outros protocolos podem ser instrumentos
para identificar a deficiéncia intelectual, que podem
ser mais aprofundados com o processo de pesquisa,
porém uma Unica abordagem de diagnéstico nao de-
termina as areas de necessidades, essas areas devem
ser determinadas através de avalia¢des neuroldgi-
cas, psiquiatricas, sociais e clinicas.

De acordo com o grau de apoio que a pessoa DI
necessita em um ambiente, o comprometimento pode
ser classificado, segundon Winnick (2004), como:

o Intermitente: apoio de curta duragdo du-
rante momentos de transicdo em determi-
nadas situacgdes.

¢ Limitado: apoio regular durante um perio-
do curto de tempo, o treinamento para o
trabalho por exemplo.

¢ Apoio extensivo: apoio constante, sem limite
de tempo, com comprometimento regular.

e Apoio generalizado: apoio constante e de
alta intensidade, possivel necessidade de
apoio para a manutengao da vida.

Atualmente uma parcela consideravel da po-
pulacdo escolar apresenta sindromes, deficiéncias,
dificuldade de aprendizagem e transtornos. Pode-
mos fazer uma comparagdo entre as nomenclaturas.

QUADRO COMPARATIVO:

~ DIFICULDADE DE

Sindrome é o nome que

se da a uma série de
sinais e sintomas que,

juntos, evidenciam uma

condicao particular. A

sindrome de Down, por
exemplo, inclui deficiéncia

intelectual, hipotonia,

e outras categorias que

variam de acordo com

cada individuo acometido

pela sindrome.

Termo usado para indicar a
existéncia de um conjunto de
sintomas ou comportamentos
clinicamente reconhecivel
associado, na maioria dos casos,
a sofrimento e interferéncia em
funcbes pessoais.

Os transtornos tém sua origem
de anormalidades no processo
cognitivo, que derivam em grande
parte de algum tipo de disfuncao
biolégica (CID - 10, 1992; p. 236)

Eum
desenvolvimento
insuficiente, em
termos globais

ou especificos,
que pode ocorrer
na area fisica,
intelectual, auditiva
visual ou multipla.
(quando atinge
duas ou mais
dessas areas).

A dificuldade para aprender é
considerada um sintoma que
engloba quatro fatores:

- organico

- especifico

- psicégenos

- ambientais

(as dificuldades ndo estao ligadas
obrigatériamente ao Ql, ha
muitos alunos com problemas
emocionais que impedem ou
dificultam a aprendizagem)

2 Avaliagdes cujo objetivo ¢ identificar o QI, dentro de protocolo registrado.

97/

Chzo daEscola

9 Revista

Y



de adaptagdo que contribuem para
um completo atendimento das

APRENDIZAGEM APLICADA
AO DEFICIENTE INTELECTUAL

Escola

(s} i . .
¥ Para falar da aprendizagem .d'o DI, devemos .levar necessidades educativas em uma
P em conta os processos cognitivos de uma crianga iva d idad d
16 sem deficiéncia que muito cedo simboliza, observa, perspectiva de equl_ a e_’ sendao
’T’* guarda na memdria, planeja, ou seja, seu desenvolvi- eles: aspectos relacionais que

mento cognitivo é de acordo com os parametros da
normalidade. Na aprendizagem da crianga DI preci-
samos considerar as lacunas ocorridas no desenvol-
vimento dessa crianga. Criancas DI tem um déficit na
comunicagdo, linguagem, esquema corporal, na fun-
¢do executiva e por isso apresentam dificuldade em
planejar e executar, necessitam de mais tempo, mais
repeticao, de estimulo. As a¢des do professor devem
ser pautadas por um ensino diferenciado que possi-
bilitem a melhora de seu desempenho e contemple
suas habilidades para a aprendizagem.

Para definir a aprendizagem do deficiente
intelectual, foi recorrido a Vygotsky (1989), que
aborda em seu estudo o trabalho pedagégico. Ele
acreditava que a atividade humana transbordava a
organizac¢do neurolégica, era necessaria a media¢do
com o meio para que houvesse aprendizado. Sendo
que, para tal autor, as singularidades do desenvolvi-
mento do deficiente intelectual é que eram interes-
santes e ndo suas limita¢cdes ensimesmadas. Ainda
segundo ele, as incapacidades sdo por demais valo-
rizadas dentro do espaco escolar, em detrimento da
oferta de materiais diferenciados para oportunizar
a superacdo das barreiras existentes nos sistemas
cognitivos dos deficientes intelectuais.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Pro-
ximal, encontrado em Vygotsky (1997), busca am-
pliar a aprendizagem através de intervengdes que
alterem as func¢des psicolégicas superiores, sendo
que essa zona proximal é definida pelo préprio au-
tor como a distancia entre o desenvolvimento real®
e o desenvolvimento potencial®.

A contribuicdo mais importante de Vygotsky
nesse trilhar é, sem duvida, o reconhecimento de
que as limitagdes do deficiente intelectual tém ori-
gem em suas respostas sociais. Daf a necessidade de
serem articuladas estratégias mais interessantes no
que se refere a alfabetizar a crianca com deficiéncia
intelectual ou dificuldade de aprendizagem.

A flexibilizagdo e abertura do
curriculo é uma das posicoes
defendidas por Manjon (1997, p. 61)
quando condiciona a trés elementos

envolvem os sujeitos envolvidos
no processo de aprendizagem
(professores, outros educadores,
alunos); aspectos materiais e
organizativos, que se referem
aos espagos, moveis e materiais
diddticos; e aspectos de organizagdo
do tempo escolar, analisando o
curriculo, a metodologia, o contetido
programadtico e o processo avaliativo.
0 professor é o mediador e o condutor da
aprendizagem, entdo precisa ter clareza que o pro-
cesso de aprendizagem acontece a partir de expe-
riéncias que podem ser organizadas em cinco niveis

de experiéncias na aprendizagem, conforme a pira-
mide hierarquica da aprendizagem:

CONCEITUAGAO
SIMBOLIZAGAO
FORMAGAO DE IMAGEM
PERCEPCAO

SENSACAO

Na hierarquia da aprendizagem, uma apren-
dizagem esta vinculada a anterior, ou seja, sem a ex-
periéncia da percep¢do ndo se chega a formacao de
imagem, o professor que trabalha com alunos DI pre-
cisa adequar sua pratica ao nivel em que seu aluno se
encontra. Alunos que nao fazem imagem mental ndo
se alfabetizam, pois a formacao de imagem refere-se
a sensagdes ou informagdes ja recebidas e percebi-
das, esta relacionada aos processos de memoria.

0 conhecimento do sujeito em seu processo

3 Desenvolvimento real é o desenvolvimento mental integral da crianga, aquilo que consegue fazer sozinha.

4 Desenvolvimento proximal é o limiar do processo cognitivo possivel da crianga, o que ela consegue fazer com ajuda dos outros.




evolutivo de aprendizagem, a observacdo de aspec-
tos individuais, cognitivos ou afetivos emocionais, é
primordial para que o aluno DI possa pensar e com-
preender e, assim, aprender.

ALFABETIZACAO E DEFICIENCIA INTELECTUAL

A educagdo é conhecidamente uma pratica social, sen-
do que as comunicacdes, através da fala ou do uso de
codigos de escrita sdo artificios para aprimorar as re-
lacdes dos sujeitos com o meio e entre eles mesmos.

Na area da leitura e escrita muito tem se fala-
do em “letramento”, para a professora Magda Becker
Soares, letrar é mais que alfabetizar, é ensinar a ler
e escrever dentro de um contexto onde a escrita e a
leitura tenham sentido e fagam parte da vida do alu-
no, entdo se uma aluna DI alfabetizada aos 18 anos
deixa um bilhete para a mae escrito desta forma:
“A XAVE TA NA VIZINA” dessa forma a aluna conse-
guiu dar um sentido para a escrita e, embora com
erros ortograficos, se fez compreender. Tal anélise
nos faz refletir sobre niveis de letramento, consi-
derando o bilhete, podemos afirmar que o nivel de
letramento da aluna é baixo, porém supriu sua ne-
cessidade de escrita. Alunos DI entdo alcangariam
um baixo nivel de letramento? Podemos afirmar
com a vivéncia de trinta e dois anos na Educacio
Especial que pessoas com DI, em sua maioria, ndo
terdo condi¢des de tornarem-se leitores com habi-
lidades para interagir com fontes de informagdes
elaboradas ou resolver problemas complexos, mas
poderdo, sim, ser capazes de desenvolver habili-
dades para superar suas necessidades de leitura
e escrita do dia a dia oportunizando sua indepen-
déncia e interacao na sociedade letrada.

Ainda recorrendo a Vygotsky (1997), enten-
de-se que o adulto/professor mediador devera cons-
truir novas situagdes estratégicas a fim de atender as
necessidades especializadas dos seus alunos.

A mediagao do professor é que vai trazer bons
resultados, a qualidade dessa mediacdo, a credibilidade
que o professor deposita nas estratégias de aprendiza-
gem e na capacidade de aprendizagem do aluno DL

Tendo em conta essa perspectiva, o professor
devera ser capaz de criar situacdes de aprendizagem
num contexto educativo, o que requer uma pratica
consciente e reflexiva em interagdo com a teoria.

Alfabetizar alunos DI é um desafio para a es-
cola e também para o professor que precisa aceitar
esse desafio, o primeiro passo é despertar nesses
alunos o desejo de aprender a ler e escrever, condi-
¢do basica para que o aprendizado aconteca.

A PROPOSTA DESAFIOS DO APRENDER
A proposta de alfabetizacdo Desafios do Aprender se
fundamenta em dois métodos de alfabetizacdo, o Mé-
todo Sodré e o Método Fonico.

O Método Fénico consiste no aprendizado

através da associacdo entre fonemas e grafemas,
ou seja, sons e letras. Esse método de ensino per-
mite primeiro descobrir o principio alfabético.
Principio alfabético é o entendimento de que ha
uma relagcdo entre a presenca e a posi¢do de uma
letra e o som que ela tem na palavra ou a posicao
que a letra ocupa na palavra. Para escrever a pa-
lavra sapo, por exemplo, cada letra ocupa um es-
pago, as letras precisam ser escritas nos devidos
espacos para formar a palavra. Dependendo da
posicado, a letra muda de som.

Com bases em pesquisas internacionais, espe-
cialistas afirmam ser o Método Fonico o mais eficaz
para a alfabetizacdo. Ainda referente a essas pesquisas,
os especialistas concluiram que estudantes expostos ao
Método Fonico tém as regides do cérebro associadas a
escrita e a coordenacdo motora mais ativadas do que as
de criangas que aprendem com outros métodos.

Os investigadores de leitura constatam que
o Método Fonico também é mais eficiente para a
populacdo com acesso precario aos bens culturais
da sociedade letrada.

A proposta se diferencia do Método Fénico
porque apresenta com maior énfase o som de sila-
bas, o som de letras também é trabalhado, porém,
para o aluno se torna mais claro a associacdo da
silaba com a palavra, percebe essa associacdo com
mais compreensao, ndo seria entao J (jota) de jaca-
ré e, sim, JA de jacaré.

0O Método Sodré, de autoria de Abel F. Sodré e
Benedita Sthal Sodré, utilizado nas escolas a partir
de 1940, consiste no ensino sistematico de silabas.
“E de grande vantagem cada aluno ter o seu papeldo
com as silabas estudadas” (SODRE; SODRE, 1965, p.
6). A primeira parte consiste no ensino de todas as
silabas formadas pela vogal “a”, posteriormente, pa-
lavras e frases com a mesma vogal.

Nas orientagdos para o profesor, conforme a
“Cartilha Sodré”, encontramos: “O profesor escre-
vera somente a palavra pata, feito isso explicara as
criangas que a palavra pata é pronunciada em duas
vezes e entdo escrevera pa ta.”

Assim como no Método Fonico, também no
Método Sodré foram feitas adaptagdes para tornar o
ensino atrativo e lddico. A interagdo entre o ludico, o
cognitivo e o psicoldgico é indispensavel para aflorar
as potencialidades do aluno DI.

As atividades tornam-se lddicas e prazerosas,
valorizando a participacdo ativa dos alunos. Sao vi-
venciadas as tentativas e as tolerdncias ao erro para
que desenvolva os esquemas de conhecimento, tais
como: observar e identificar; comparar e classificar;
conceituar; relacionar; e inferir A aprendizagem
ocorre de forma sistematica, ordenada e progressiva,
iniciando com a consciéncia fonolégica até chegar a
leitura e a escrita de pequenos textos. A pratica leva
o aluno a elaborar tentativas de leitura e escrita, com
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auxilio de um material variado. Para a aprendizagem
das silabas, palavras e textos, o uso do material di-
datico é essencial a fim de que todos os objetivos da
proposta sejam atingidos.

RELATO DA PROFESSORA

Celita Maria Garcez

Apresentar o mundo das letras a um aluno com defi-
ciéncia intelectual €, antes de tudo, uma responsabi-
lidade da Escola Especial e do professor que trabalha
nela. No entanto, o ensino precisa vir acompanhado
da aprendizagem. Se tornarmos o processo de ensi-
no dificil ou complicado, é bem possivel que um alu-
no com deficiéncia nunca se interesse ou se aproprie
dele. Podemos aprender muitas atividades fora da
instituicdo escolar, mas ler e escrever é funcio da es-
cola, dever do professor e direito do aluno.

Foi pensando assim que decidi utilizar uma
metodologia diferente das utilizadas nas escolas,
optei entdo pela proposta de estratégias de alfa-
betizacao da Prof2. Claudia. Utilizei essa metodo-
logia sistematicamente por dois anos seguidos
em uma turma com oito alunos que ao iniciarem
tinham entre oito e doze anos, que conheciam al-
gumas letras do alfabeto.

Segundo a autora, o trabalho consiste na apren-
dizagem das silabas com a vogal “a”, palavras com “a”",
frases com “a” e finalmente textos com a vogal “a”".

Comecei apresentando o quadro completo
das silabas do A ao ZA, sendo que era realizada
leitura diaria deste quadro que se encontrava ex-
posto na sala de aula. Os alunos colocavam as sila-
bas nas respectivas figuras, percebi que dessa ma-
neira, falando a silaba inicial tornava-se mais facil
para os alunos que o som de letras, por exemplo FA
de faca e ndo F (efe) de faca.

Utilizava muito o alfabeto mével e os jogos
para aprendizagem das silabas, na proposta de
alfabetizacdo os jogos sdo uma constante, bin-
go de silabas, bingo de figuras, baralhinho das
silabas, corrida das silabas, o material é muito
ladico, o que motivava os alunos. Todos os jogos
tinham um objetivo pedagdgico a ser trabalhado
de acordo com a metodologia.

Depois de trabalhar muito com as silabas,
todos liam e escreviam sem apoio visual, passamos
para o trabalho com palavras com a vogal “a”. Com a
utilizacdo dos jogos para o trabalho com as palavras,
a ludicidade tomava conta das estratégias de apren-
dizagem que aconteciam de forma prazeroza.

Acontecia muita leitura, escrita, ditado,
trabalho com o alfabeto mével, eram entregues
somente as silabas que formavam as palavras
que eu desejava para o estudante e esperava que
realizasse e, se ndo realizasse, eu ia ajudando até
que ele conseguisse sozinho. Quando eu percebia
que o estudante ja estava formando a palavra cor-




retamente em todas as tentativas, eu dificultava,
entregando junto com as silabas da palavra, va-
rias silabas que ndo faziam parte da mesma. Na
maioria das vezes eles se saiam bem, mas quando
nao, recebiam ajuda.

Procurava sempre trabalhar com informagéao
visual para atender uma necessidade do aluno com
deficiéncia intelectual.

Depois de trabalhar com textos com a vogal
“a”, passei para a vogal “0”, seguindo as mesmas es-
tratégias e, na sequéncia prevista, o trabalho conti-
nuou com a vogal “e”, “i”, “u”. No final de novembro,
do segundo ano que estive com essa turma iniciei o
trabalho com as silabas complexas.

Todos os alunos expostos a essa metodologia
léem e escrevem palavras e frases, interpretando
aquilo que se 1é. O trabalho com a turma nao teve
continuidade devido aposentadoria, posso garantir
que trabalhar com esta metodologia foi muito grati-
ficante, é simples, pratica e eficaz, a aprendizagem
acontece de acordo com a habilidade do aluno.

De acordo com experiéncia com
tal proposta, foi constatado que
muitos alunos com deficiéncia
intelectual ndo alcan¢cardo um
nivel elevado de letramento, mas
terdo a oportunidade de aprender
a leitura e escrita de palavras, a
fim de que sejam mais auténomos
e funcionalmente independentes.
0 avanco observado na turma é
significativo, a tal

ponto que alunos, que no inicio
do ano apenas desenhavam
bolinhas alegando serem letras,
no final do ano letivo liam e
escreviam silabas e palavras.

Para finalizar, deixo a palavra do Prof. Dr. Ge-
raldo Pecanha: “A professora Claudia faz de sua pra-
tica diaria seu maior testemunho intelectual e seu
maior defensor publico. Ela nos apresenta um traba-
lho pedagédgico rigoroso, cheio de atividade para vo-
gais, para silabas, para palavras, frases e textos. Pa-
rece que ela fez estdgio em um formigueiro e ndo em
uma escola. O trabalho dela é rigorosamente passo a
passo. Ela acompanha a crianga ou o adulto passo a
passo, mostrando-lhe, por meio de atividades peda-
gbgicas, como ela pode chegar até aquele lugar cha-
mado alfabetizacdo.” (blog. Desafios do aprender).
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando penso em “ensinar” acredito que devemos
ensinar aquilo que o aluno precisa aprender, para
os alunos com deficiéncia intelectual nao é diferen-
te, eles precisam aprender a abrir uma torneira, la-
var as maos, vestir-se e por que ndo aprender aler e
escrever? Cada um de nos sabe se esta aprendendo
ou ndo, conduzir a pratica de maneira que a a¢do
pedagdgica jamais poderia acentuar a incapacidade
de quem ndo aprende e sim encontrar uma forma
adequada de aprendizagem a singularidade de cada
um se torna essencial.

Considerando que ensinar é a mais humana
das artes, nosso “ensinar” precisa estar carregado de
carinho. Alunos que vém de fracassos continuos na
aprendizagem tém sua autoestima rebaixada, sentem-
se incapazes. Assim, se faz necessario trabalhar com
entusiasmo e ter a clareza de que é preciso que sin-
tam-se capazes de aprender. A aprendizagem precisa
ser prazerosa, o aluno precisa vivenciar o sucesso.

Em relagdo aos alunos que utilizam a meto-
dologia, mesmo com suas limitag¢des, sdo capazes de
ampliar sua aprendizagem e desenvolver seu poten-
cial cognitivo, é preciso que pessoas envolvidas no
seu processo de aprendizagem nao desistam de en-
contrar maneiras de ensinar. E um desafio também
para o professor promover a aprendizagem.

Ndo saber ler ou escrever causa

um menosprezo e o aluno traz esse
sentimento consigo, ndo hd o que

se possa fazer para modificar, este
sentimento que so serd alterado

se o aluno efetivamente realizar

o ato de escrever e ler. Quando os
alunos comeg¢cam a escrever, sentem-
se mais confiantes em si mesmos,
sua capacidade de aprendizagem

vai muito além do esperado, sua
autoestima permite que acredite em
si proprio como um ser que aprende.
Muitos alunos aprenderdo a ler
palavras, ndo importa que sejam so
palavras, um aluno que Ié palavras
terd condigcoes de ler uma placa,

0 nome de um 6nibus, quando for
trabalhar em um supermercado e
alguém lhe pedir um produto, ele
com certeza usard a leitura para
distinguir o nome do produto.

A leitura e escrita sdo processos muito com-
plexos e as dificuldades podem ocorrer de maneiras
diversas: a inadequacdo de métodos especificos, as
particularidades dos estudantes, a escolha da meto-
dologia baseada nas diferentes necessidades e difi-
culdades que as pessoas apresentam, o desrespeito
aos reais niveis etarios e possibilidades instrumentais
dos estudantes, o que acarreta em exigéncias aquém
ou além da competéncia dos alunos. O professor é o
mediador, o condutor da aprendizagem.

0 conhecimento do sujeito em seu processo evo-
lutivo de aprendizagem, a observacio de aspectos indi-
viduais - cognitivos ou afetivo emocionais -, é primor-
dial para que o estudante possa pensar e compreender
e assim aprimorar a aprendizagem da leitura e escrita.

Nenhuma dificuldade se vence com método
intempestivo. O melhor caminho, no caso da leitura,
é o entendimento que ler é o ato de soletrar, de deco-
dificar fonemas representados por letras, reconhe-
cer as palavras, atribuir-lhes significados.

A proposta de alfabetizacdo Desafios do Apren-
der procura tornar as atividades interessantes e praze-
rosas para que a aprendizagem aconte¢a de maneira
ativa, o aluno vivencia as tentativas, a troca, a tolerancia
de erros para que desenvolva os esquemas de conhe-
cimento, observar e identificar, comparar e classificar,
conceituar, relacionar e inferir e assim aprender.
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Tornar-se professor,
desistir do
magisterio: formacdo
de professores

e socializacao
profissional. Qual
caminho seguir?

Jodo Paulo de Souza Silva

Professor da rede municipal de Curitiba, na Escola Municipal CEl Augusto Cesar Sandino
Doutorando em Educacdo pela Universidade Federal do Parana
E-mail: jpaulodesouza@hotmail.com

RESUMO

ste artigo propde uma reflexdo sobre as socializagées desenvolvidas pelos individuos como instancias
da formacdo docente e constituidoras de um habitus professoral. Procuramos discutir a formagao do-
cente como um processo continuo que se da desde as socializacdes primarias, e que segue nao apenas
na formagao universitaria, mas também nas socializa¢des realizadas no ambiente escolar, através da
observacao e apropriacao de saberes dos pares e da cultura escolar. Debatemos como as mantenedo-
ras, no caso especifico a Secretaria Municipal de Educagdo de Curitiba, tém considerado a socializacdo docente

na formulacao de suas politicas.

Palavras-chave: Formagdo de docentes, Socializagdo, Habitus, Formagdo continuada.
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INTRODUCAO

“Isso de ser exatamente o que

se € ainda vai nos levar além”
Paulo Leminski

Como um individuo se torna professor? Quais ele-
mentos ajudam a conformar o docente? A formagao
inicial e as politicas de formacao continuada sio
capazes de atingir os objetivos a que se propdem?
Como as diversas socializacdes operam na forma-
¢do de um habitus' docente? Como as questdes es-
truturais e as relacdes sociais dentro do universo
escolar colaboram na formag¢do ou na desisténcia
dos docentes? Mais ainda, sera que os sistemas de
ensino, suas mantenedoras e, no caso especifico, a
Prefeitura Municipal de Curitiba, tém voltado seus
olhos para essas questdes?

Este ensaio é fruto de reflexdes travadas na
disciplina “Formacdo de professores e socializacdo
profissional para a docéncia”, ministrada pela pro-
fessora doutora Adriane Knoblauch, no Programa
de Poés-graduacdo em Educagdo da Universidade
Federal do Parana.

Pretende-se com este artigo
apresentar as discussées acerca do
papel da interagdo social na formagao
de professores. Ndo ha nenhuma
pretensdo conclusiva com este
trabalho, mas apresentar discussoes
no campo da formacdo docente,
permitindo a outros professores
uma visdo geral do tema, para
efeitos de autorreflexdo e também
para promover o debate acerca dos
programas de formagdo continuada
e das politicas de recursos humanos
desenvolvidas pela Secretaria
Municipal de Educagdo (SME).

SOCIALIZACAO PRIMARIA,
SOCIALIZACAO SECUNDARIA

“Porque se chamavam homens
Também se chamavam sonhos

E sonhos ndo envelhecem”
L6 Borges

Muitos professores justificam sua escolha profissional
como um sonho de infancia, juventude. E como se cons-
troem os sonhos? O conceito de socializacdo esta colo-
cado num nivel mais geral dos fendmenos rompendo
com cortes institucionais, cortes reprodutores de uma
delimitacdo dos campos da sociologia tradicional (So-
ciologia da familia, da escola, da religido ou do trabalho,
etc.), favorecendo uma metodologia de investigacdo in-
terdependente e relacional (SETTON, 2012, p. 34).

Para Thomas Luckmann e Peter Luckmann, a
socializagao é vista como “a ampla e consistente in-
troducdo de um individuo no mundo objetivo de uma
sociedade ou de um setor dela”. Definem, ainda, a so-
cializacdo primaria como “a primeira socializa¢cdo que
o individuo experimenta na infancia, e em virtude da
qual torna-se membro da sociedade”; e socializacdo
secundaria como “qualquer processo subsequente
que introduz o individuo ja socializado em novos se-
tores do mundo objetivo de sua sociedade” (p. 175).
Desse modo, observamos a possibilidade do posicio-
namento constituir um fator socioldgico que, por ser
precocemente interiorizado (socializagdo primaria),
se enraiza na consciéncia dos individuos e, como tal,
se torna resistente a mudancgas (SETTON, 2005).

A partir desse enfoque, observa-se uma clara
dependéncia da socializacdo secundaria em relagdo a
socializagao primaria, a medida que ela é um “processo
subsequente” de introdu¢do de um individuo “ja so-
cializado” em outros setores (diversos) da vida social
(SETTON, 2005). Porém, pode haver entdo um efeito
nivelador nos valores do posicionamento perante aos
colegas, uma espécie de “ajustamento” da socializacdo
primdria, efeito este que em principio poderemos con-
siderar com origem na socializacdo secunddria provo-
cada pela escola, trabalho, religido, amigos, etc.

A socializacao da crianga, para Dubar (1997,
p.48) é “essencialmente analisada como um proces-
so de incorporacdo progressiva de tratados gerais
caracteristicos da cultura do grupo de origem, aque-
le que é suposto definir sua pertenca social de base”.

Quando a crianga comega a internalizar a rea-
lidade objetiva, ela estaria adquirindo um conjunto de
significados, conhecimentos, comportamentos, rituais,
normas e valores, enfim a cultura compartilhada pelos
adultos ao seu redor. Para Setton (2012, p. 18), a analise
do processo de socializagdo oferece uma forca heuris-
tica mais ampla que a nogao de educagdo ou processo
educativo. A nocdo de socializagdo, ou processo de so-
cializagdo, traz a vantagem de agregar ao conceito de
educacdo uma série de ag¢des difusas, assistematicas,
nao intencionais e inconscientes. Tais intervencoes, na
familia, no trabalho, na religido, na escola ou em grupos
de amigos participam da construcdo dos seres e das re-
alidades sociais. Essas interacdes influenciam diversos

1 “[..] um sistema de disposicdes socialmente constituidas que, enquanto estruturas estruturadas e estruturantes, constituem o principio gerador e unificador do
conjunto das praticas e das ideologias caracteristicas de um grupo de agentes”. (BOURDIEU, 2011, p.191.)




fatores da vida humana, entre os quais, a escolha profis-
sional, fruto de um processo socializador resultado das
relagcOes e recursos que os agentes acumulam ao longo
de suas trajetdrias. Assim, quando um individuo resol-
ve exercer uma profissio, ele necessitara internalizar a
cultura compartida pelos membros mais experientes
daquela profissao.

Por esta razdo, muitos estudantes licencian-
dos entram nos programas de formacao inicial acre-
ditando ja conhecer o que ocorre nas escolas e que
tém muito pouco a aprender. Afinal, os professores
iniciam sua forma¢do mesmo antes de ingressarem
nos cursos de formacdo docente.

O processo experimentado de socializagdo na
profissdo docente ultrapassa os limites da formacao
inicial e se emaranha no contexto das relacdes pessoais
e da escolarizacdo prévia, afinal, ao término de sua for-
macdo universitaria como professor, o licenciado ja tera
vivido diariamente cerca de duas décadas observando
a profissdo docente em diferentes espacos e niveis.

Desse modo, é preciso considerar que o futuro
professor aprende sua profissdo observando os seus
professores prévios. Crengas, valores, normas, compor-

tamentos e conhecimentos sobre o ensino e os profes-
sores sdo aprendidos ainda quando o professor esta na
condicdo de aluno. Seja pelo desejo de imitagdo ou pela
repulsa aos métodos, sdo os professores com os quais
o estudante tem contato ao longo de sua vida que exer-
cem maior influéncia sobre suas praticas.

Para o pesquisador canadense Maurice Tardif
(2002), que dedica suas pesquisas a compreender a
atuacdo dos professores, sdo varios tipos de saberes
que integram o conhecimento profissional do profes-
sor, dos quais destacamos: os Saberes da Experiéncia,
que sdo os que o professor adquire ao longo do tempo,
pela sua pratica, que dio ao professor uma sensibili-
dade e uma habilidade especial para lidar com situa-
¢des que ocorrem em sala de aula, uma vez que educar
é um ato de relagdo humana; os Saberes Especificos,
os conhecimentos da disciplina da qual o professor
é especialista, assim, uma professora de matematica
deve dominar os saberes da matematica, como um
professor de histéria precisa ter dominio dos saberes
histéricos, que serdo objetos de sua acdo educativa; e
os Saberes Pedagdgicos, aqueles que norteiam a abor-
dagem do processo de ensino-aprendizagem e podem
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variar conforme o referencial filoséfico e psicolégico
utilizado, ou mesmo serem baseadas na pratica ou na
intuicdo do docente.

Em regra, os curriculos das licenciaturas tém
sua centralidade nos Saberes Especificos e subsidia-
riamente nos Saberes Pedagdgicos, de maneira que
os Saberes da Experiéncia sdo colocados em segundo
plano, em que pese as mudangas previstas no Pare-
cer 2/2015, do Conselho Nacional de Educacgao, que
entre outras mudancas traz a exigéncia de uma carga
horaria maior para os cursos de licenciatura (minima
de 3,2 mil horas), e maior tempo de estagio (minima
de 400 horas). Além do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), que oferece
bolsas de iniciagdo a docéncia aos alunos de cursos
presenciais que se dediquem ao estagio nas escolas
publicas, antecipando o vinculo e a socializacdo entre
os futuros mestres e as salas de aula da rede publica.
O programa busca apresentar novas estratégias di-
daticas numa perspectiva interacionista. Ressalta-se
o fato de ser um processo dindmico e tem as escolas
como parceiras na formagdo dos licenciandos, num
processo de respeito por sua trajetdria ja construida
pelos professores na ativa. Contudo, trata-se de um
programa que ainda atinge um ntiimero limitado de
futuros professores, segundo dados da Coordenacio
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), 72.845 licenciandos participam de projetos
Pibid (dados de 2014), de um total de matriculas em
cursos de licenciatura de 1.366.559 (INEP, 2014),
bem como um reduzido nimero de instituicGes,
com 313 projetos Pibid, segundo a Capes (dados de
2014), de um universo de 8.194 cursos de licenciatu-
ra no pais (INEP, 2014).

0 professor forma-se nesse entrecruzar de
caminhos: sua origem social e familiar, os capitais
oriundos de sua formagdo escolar e universitaria,
sua rede de relacdes dentro e fora do universo do
magistério, a configuracido da escola em que inicia
sua trajetdria como espaco de sociabilidade.

0 CHAO DE ESCOLA: TORNAR-SE PROFESSOR

“tdo longa a jornada!

e a gente cai, de repente,
no abismo do nada”
Helena Kolody

Ao término do processo de formacéo oficial e duran-
te os primeiros anos de docéncia, o novo professor
vivencia uma intensa aprendizagem, em que ele bus-
ca sobreviver naquela nova realidade na qual se en-
contra, pondo em jogo os conhecimentos, imagens,
normas, valores e crencas até entdo adquiridos sobre
a profissao docente, diante de demandas que exigem
uma atuacdo semelhante a de um professor com
muitos anos de experiéncia.




Logo, a cultura profissional dos
docentes também é uma construgdo
historica e social, impregnada de
relagées de poder que favorecem ou
reprimem as potencialidades dos
individuos. Ela ndo é tinica: é uma
amalgama de uma cultura dominante e
de culturas minoritdrias, mediatizadas
por relacoes de poder e controle.

Entendemos que os agentes sociais se movem
no ambito de relagdes de poder, embora possam niao
se explicitar. Desse modo, observa-se que o agente so-
cial se encontra exposto a forgas, pressoes e interesses
pessoais, de classe e de poder, ndo obstante tentati-
vas de evitar ou negar impulsos dessas naturezas. O
jovem professor constréi-se dentro de tais relacdes e
aspectos variados de sua subjetividade como apoio fa-
miliar, origem social e capital cultural podem também
lhe oferecer uma ou outra determinada inser¢ao no
magistério, constituindo-se recursos de resisténcia e
de fala ou de submissao e desisténcia.

Compreendemos que as reformas na forma-
¢do docente e as politicas de formagdo continuada
serdo inuteis se continuarem ignorando os aspec-
tos da socializacdo dos professores, que busquem
compreender e operar no processo do aprender a
ensinar dentro da “caixa preta”, que é a sala de aula
e 0 ambiente escolar.

0 periodo inicial da docéncia é provavelmente
um dos mais importante para o seu processo de socia-
lizacdo na profissio (HUBERMAN, 2000). Nele se opera
a verdadeira aprendizagem do que é ser um docente.
N3o se percebe, todavia, uma postura reflexiva e critica
quanto as consequéncias de seu agir pedagégico para a
manutengio ou transformacao do status quo.

Uma vez tendo de lidar com o contexto em
um nivel de desempenho esperado semelhante ao
de seus companheiros mais experientes, aliado a
caréncia de conhecimentos tedrico-metodolégicos
mais consubstanciados na pratica, o docente prin-
cipiante utiliza colegas como modelos “involunta-
rios”, ou seja, observa disfarcadamente as a¢des co-
tidianas e seletivamente incorpora ao seu reperto-
rio aqueles conhecimentos que acredita serem uteis
a sua pratica profissional, ou que sejam capazes de
torna-lo membro do grupo, ao seguir as regras do
jogo ali estabelecidas (NUNES, 2002).

A aprendizagem por observagdo ou modelo
é uma estratégia empregada de forma inconsciente,
como pode ser na infancia e durante a escolarizagdo
prévia, ou consciente, como pode ser quando ja se é
professor, para obter melhor insercdo no meio. Ela
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acontece durante toda a trajetéria da socializacdo
docente, seja no ambito pessoal, seja no institucio-
nal, através da percepcdo de outra pessoa do con-
vivio direto como um modelo a ser imitado ou um
sujeito observado a ser compreendido.

Nos momentos de planejamento das ativi-
dades em grupo, nos dias de permanéncia, a falta
de experiéncia em atividades préprias do processo
educativo pode colocar professores numa postura de
observacgdo e copia das atividades elaboradas pelas
demais professoras (KNOBLAUCH, 2008).

Esta imitacdo do modelo ndo é completa, por-
que nunca o individuo conseguira tomar o papel do
outro em sua plenitude. A imitacdo tende a aconte-
cer quando o modelo é uma pessoa mais velha ou em
uma idade préxima a do sujeito, identificada como
possuidora de maior autoridade e/ou mais conheci-
mento e experiéncia no magistério (NUNES, 2002).

A TRAJETORIA INSTITUCIONAL PROFISSIONAL,
0 ACESSO AS ESCOLAS E A FORMACAO
CONTINUADA: O CASO DE CURITIBA

“O correr da vida embrulha tudo.

A vida é assim: esquenta e esfria,
aperta e daf afrouxa,

sossega e depois desinquieta.

O que ela quer da gente é coragem”.
Guimardes Rosa

Observamos que o atual formato de acesso a rede
municipal de ensino de Curitiba faz com que os pro-
fessores iniciantes sejam alocados justamente nes-
sas unidades onde a vulnerabilidade social dos alu-
nos é mais acentuada, ou em que as condi¢des estru-
turais sejam mais prejudicadas, se configurando nas
escolas “sobrantes”, nas quais os professores com
maior experiéncia ndo permanecem, pois aguar-
dam ansiosamente o momento de obterem pontu-
acdo necessaria para “livrarem-se” de tais escolas e
fixarem-se em escolas “ideais”, normalmente escolas
regulares de pequeno porte e/ou localizados em re-
gides socialmente mais favorecidas (KNOBLAUCH,
2008). Evidente que fatores como a localizacdo da
escola (mais ou menos proxima da casa ou da escola
dos filhos, trabalho do cénjuge, etc.), vinculos esta-
belecidos (ser ex-aluno da escola, ter vinculo com a
comunidade, ter ex-colegas de outras escolas ou ex-
-colegas de turma de faculdade trabalhando naquela
unidade, etc.) também sdo motivos que podem moti-
var um professor a se fixar numa ou noutra unidade.
Todavia, a situagao das escolas “sobrantes” pode ser
observada, por exemplo, ao momento dos processos
de remoc¢do anualmente, quando os professores ja
sabem de antemao as escolas que tradicionalmente
tem “muitas vagas” e aquelas “dificeis de entrar”.
Uma mesma estrutura social, no caso a escola,

apresenta uma pluralidade de formas e de aspectos
distintivos. Ndo se pode esperar que a socializacdo de
um professor principiante em uma escola que atende
a uma comunidade menos provida de recursos eco-
ndémicos e culturais, com poucos recursos materiais e
graves problemas sociais, seja igual se ele estivesse em
outro contexto de uma comunidade economicamente
mais favorecida, onde contasse com uma diversidade
de recursos materiais e outras espécies de problemas
sociais. Desse modo, embora oficialmente de carater
universal, as redes publicas de ensino

tém perversamente apontado uma hierarquizagdo
do sistema educacional, organicamente articulado
ao modelo excludente da atual etapa de acumulagdo
do capital, construindo a identidade do professor
sobrante, ou seja, aquele que ird atuar nas escolas
ptblicas de ensino fundamental, tendo como desti-
natdrios do seu trabalho, os alunos sobrantes, os que
de antemdo estdo excluidos do sistema formal de
trabalho (CALDAS, 2007, p.61)

Essa situacdo de abandono faz com que o pro-
fessor iniciante sinta-se desamparado e com isto,

acentua-se o sofrimento, o desgaste e a despersona-
lizagdo, levando muitos professores a buscarem sa-
idas individuais que minimizem a dor e a angtistia,
provocadas pelo constante sentimento de frustra-
¢do, o que em alguns casos acaba sendo o préprio
abandono da profissdo. (CALDAS, 2007, p. 62)

Assim, se um docente principiante ingressa em
uma escola dotada de determinadas configuracdes de
socializagdo, como efetividade do trabalho pedagé-
gico, acesso a informacdes e suporte aos professores
iniciantes, o seu inicio na carreira seria distinto da
socializacao vivenciada em uma escola com pouca ou
nenhuma ajuda dos colegas de trabalho, trabalho pe-
dagdgico focado no controle e ndo no apoio ao proces-
so de ensino e aprendizagem, etc. As culturas das es-
colas tem caracteristicas absolutamente heterodoxas
e distintas entre si, de modo que tendem a ndo apre-
sentar as mesmas relagdes sociais, entendidas como
processos de relacao de poder, tornando cada institui-
¢do escolar singular, gerando processos de formacdo
pela socializacdo tinicos. Do mesmo modo,

(.-.) as condigées sociais do entorno, as condigdes de
trabalho e a diregcdo tomada pelas politicas educa-
cionais, aliadas ao aporte suficiente ou insuficiente
da formagdo do educador, aparecem como fatores
fundamentais de andlise da relagcdo do educador
com seu trabalho. (CALDAS, 2007, p.94)

A atuacdo da mantenedora pode se tornar
uma importante influéncia na construcdo de cultu-




ras de ensino, se passa a valorizar determinadas ins-
tancias em detrimento do todo da escola. Este tipo
de cultura de ensino de segregacdo faz os docentes
sentirem-se desvalorizados e com competéncia in-
ferior aos companheiros de outras instancias/niveis
na burocracia da SME. Por exemplo, com relagdo ao
processo de ciclos, realizado no ano de 1999, e que
ainda hoje enfrenta resisténcias:

Além do processo de implantagdo, as criticas dirigem-
-se também a forma de operacionalizagdo do proces-
so, que acaba retirando do professor e da escola a de-
cisdo sobre a avaliagdo do nivel de aprendizagem dos
alunos, repercutindo sobre o sentido do trabalho e a
defini¢do do papel do educador. (CALDAS, 2007, p.91)

Cabe ressaltar, por exemplo, que a
retenc¢do dos alunos ndo pode ser
decidida pela escola e deve passar
pela equipe multidisciplinar do
Nucleo, a qual encontra-se fora

do processo, uma vez que séo os
docentes e a equipe pedagdgica

e administrativa que atuam
cotidianamente com os estudantes.
Ha uma clara desqualificagdo da

capacidade dos profissionais da
escola desconsiderando seus saberes
de experiéncia, lembrando ainda, que
muitas vezes, a experiéncia em sala

e inclusive a qualificagdo académica
dos professores nas escolas (muitos
mestres e doutores) é superior a dos
profissionais dos Niicleos, tornando

o processo de desqualificagdo do
trabalho realizado nas escolas
doloroso, numa clara contradic¢do
entre o discurso que prega a
autonomia docente, o incentivo ao
professor pesquisador, mas que
preza a burocracia e questoes de
cunho economicista para as decisoes
pedagdgicas, uma vez que fica
evidente que ndo é o pedagdgico

que define essencialmente tais
processos, mas a garantia de fluxo,
visando maximizar o niimero de
vagas e melhorar os indicadores para
indices externos como o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bdsica
(IDEB), por exemplo.
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A direcdo escolar também desempenha um
significativo papel no processo de socializacdo do-
cente. Estando hierarquicamente acima, pode con-
tribuir para aumentar ou diminuir a autoridade
docente e o sentimento de valorizagao profissional.
Seu apoio pode favorecer a mudanga no método de
ensino e na expansio do repertério de conhecimen-
tos praticos da professora principiante, assim como
sua falta de assisténcia pode conduzir o docente a
cometer mais erros no seu inicio do que provavel-
mente faria se contasse com a devida ajuda. Contudo,
as direcOes ao ndo gozarem de autonomia frente as
determinacdes da Secretaria Municipal de Educacido
e especialmente as determinagdes dos Nucleos Re-
gionais de Educacao, se percebem sem poder diante
da administracdo, atuando num

() movimento possivel e contraditério que a esco-
la produz em relagdo as determinagdes estruturais
depende, por outro lado, da margem de autonomia
relativa que se estabelece nas relagées sociais de tra-
balho, que indicard a maior ou menor possibilidade
de superagdo de uma prdxis reiterativa ou burocrd-
tica (...) Nesta direcdo, as exigéncias burocrdticas e
as intervengées arbitrdrias operadas pela Secretaria
Municipal de Educagdo sdo apontadas como fator de
conflito no cotidiano da escola, trazendo repercus-
sdes diretas para a realizacdo do trabalho educativo
(CALDAS, 2007, p. 89).

De maneira que muitas das decisdes e deter-
minacdes emanadas da administracdo que afetam
diretamente o trabalho docente sdo implantadas nas
escolas pelas dire¢des sem qualquer negociacdo com
os professores, uma vez que sdo simplesmente im-
plementadas de cima para baixo. Ademais, as dire-
¢cOes sdo destinadas tarefas para as quais ndo foram
preparadas, em que pese o apoio operacional ofere-
cido pela Secretaria, como por exemplo,

0 “Programa de Descentralizacdo: Repasse de Re-
cursos Financeiros as Escolas Municipais (PDRF)’,
implantado em 1997, alterou a forma de gestéo fi-
nanceira, ao transferir para a escola uma série de
responsabilidades, como aquisicdo de materiais de
expediente, diddtico-escolar, de limpeza, alimentos
complementares a merenda escolar e contratagcdo
de servigcos de pequenos reparos, e, para tanto, ela
“passa a receber a transferéncia de uma determi-
nada quantia de recursos financeiros, calculada a
partir do nimero de alunos matriculados’, através
de Contrato de Gestdo com a Associagcdo de Pais,
Professores e Funciondrios (APPF) e sua posterior
prestacdo de contas ao Tribunal de Contas do Estado
(CALDAS, 2007, p.90-91).

A administragdo municipal também tem uma

poderosa influéncia em outros aspectos da carreira
docente. O baixo salario pago aos docentes é perce-
bido como uma falta de valorizacdo de sua atividade
profissional, em que pese a mudanc¢a com a implan-
tagdo do novo Plano de Carreira, o salario inicial de
um professor com 40 horas semanais atualmente de
R$ 3.476,16, ainda é bastante inferior aos salarios
iniciais de outros profissionais de nivel superior.

Ademais, como bem salienta a professora An-
dréa Caldas, entre as causas para a desisténcia do
trabalho docente, que podem levar ou nao ao aban-
dono definitivo do trabalho também estdo as

relacionadas as condigées materiais de trabalho,
relagées interpessoais, formas de gestdo da escola,
nivel salarial, suporte afetivo e social, intensificacdo
e fragmentagdo do trabalho, desvalorizagdo social,
violéncia e seguranca. (CALDAS, 2007, p.68)

A frustragdo com a realidade educacional, so-
mada as péssimas condig¢des de trabalho nas escolas
municipais de Curitiba tém provocado problemas
de voz e problemas emocionais nos professores. O
sofrimento no trabalho, com afastamentos devido a
laudo médico, no municipio, se intensifica a cada dia.
Ao invés de assumir sua responsabilidade, reconhe-
cer a precariedade e promover melhores condi¢ées
de trabalho, os gestores operam numa légica de cul-
pabilizagdo docente, ou seja, jogam para o individuo
a responsabilidade pelo problema causado pela ad-




ministracdo. Organizam-se cursos de treinamento
vocal, porém, as condi¢bes de trabalho continuam
as mesmas, com salas superlotadas, dotadas de pés-
sima acustica, que seguem exigindo um esforco ex-
cessivo da voz dos docentes. Com relacdo aos proble-
mas emocionais, dada a complexidade de atribuicdo
de uma causa precisa, sdo muitas vezes atribuidos a
situagdes pessoais do professor, esquivando-se de
atribuir a causa a atividade laboral. Em ambos os ca-
sos, opera-se numa logica de responsabilizar a viti-
ma, imputando ao docente a responsabilidade pelos
problemas decorrentes da ordem social e econdomi-
ca. Além disso, a dificuldade burocratica imposta na
concessdo de licenca para tratamento de saude faz
com que os professores muitas vezes optem por tra-
balhar em condicdo de adoecimento ou assumir fal-
tas das quais ndo teriam responsabilidade.

Com relacdo a lotacdo dos docentes baseada
especialmente na antiguidade, fica manifesta uma
despreocupacdo pela trajetéria da socializagdo do-
cente com relagdo aos iniciantes, forcando-lhes a
assumir fun¢des em determinadas escolas para as
quais ndo tinham qualquer experiéncia e para as
quais ndo foram efetivamente formados, imprimin-
do-lhes maior dificuldade em seu inicio no magisté-
rio publico. Como por exemplo, as disciplinas de arte
e ensino religioso, no ensino regular, e as diversas
oficinas ministradas em contraturno nos Centros de
Educacao Integral (CEIs), uma vez que sao ministra-
das essencialmente por profissionais com formacio
em Pedagogia. Em que pese a existéncia pontual
de profissionais de outras formag¢des na docéncia I,
cabe ressaltar que a presenca da disciplina de arte
na matriz do curso de Pedagogia ndo costuma ser su-
ficiente para o ensino da disciplina e os curriculos da
area ndo costumam abordar a tematica ensino reli-
gioso. Por serem contetidos ndo compreendidos por
muitos docentes e onde muitas vezes é mais dificil
garantir a mesma disciplina que nas aulas de regén-
cia, por exemplo, as disciplinas e oficinas terminam
por ser ministradas por professores em inicio de
carreira, caracterizando mais uma causa de desmoti-
vacdo profissional, embora existam também aqueles
profissionais que possuem dupla formacao, ou ainda
professores que tenham um interesse pessoal pelo
conteudo especifico das disciplinas/oficinas trata-
das e escolhem a atuacio especifica nesses campos.

Lembramos que a formac¢do continuada ofere-
cida é realizada apés o inicio do trabalho do profis-
sional daquela area, e ainda que muitos cursos pos-
suam uma organizacdo/qualificacio de bom nivel,
ndo atingem a totalidade dos docentes, de maneira
que os estudantes podem permanecer um longo pe-
riodo sob conducdo de profissionais nio preparados
para aquela atuacgio em especifico.

Na atual gestdo observamos estratégias de
formacgdo para além do modelo tradicional de for-

macdo continuada, especialmente através da triade
“EduCultura, EduPesquisa e EduTecnologia”. A pro-
mocdo de politicas de carater de elevacdo cultural,
segundo Pierre Bourdieu (2003), implica discutir
também a questdo de um processo de “desigualda-
de natural das necessidades culturais”. Nesse senti-
do, para o socidlogo francés é necessario ter cautela
na aplicacdo mecanica e simplista de uma politica
de acesso. Ao analisar a questio do publico dos mu-
seus de arte em diferentes cidades da Europa, ele
alerta para o fato de que:

(-)se € incontestdvel que nossa sociedade oferece
a todos a possibilidade pura de tirar proveito das
obras expostas no museu, ocorre que somente alguns
tém a possibilidade real de concretizd-la. Conside-
rando que a aspiragdo a prdtica cultural varia com
a prdtica cultural e que a necessidade cultural redu-
plica a medida que esta é satisfeita, a falta de prdtica
é acompanhada pela auséncia do sentimento dessa
privagdo. (Bourdieu e Darbel. 2003, p. 69)

A compreensdo da obra de arte, para Bour-
dieu (2003), esta relacionada a origem social, ao ni-
vel de escolaridade e ao grau de instrucdo familiar. O
mesmo raciocinio se aplica, mutatis mutandis, a uma
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maior oferta de bens culturais franqueados por parte
da SME através do “Educultura”, em virtude dos ha-
bitus estabelecidos, as oportunidades encontram-se
abertas a todos, porém, inacessiveis a maioria da
categoria, visto que a educacdo formal deficitaria
nado desperta a necessidade cultural de grande par-
te do professorado, a excecdo dos eventos de gran-
de apelo midiatico. Pois, para que um espectador
apreenda o capital simboélico contido em um evento
cultural ou artistico, ele necessita dos capitais cul-
tural e artistico, embasadores dessa compreensio,
0 que ndo implica deixar de reconhecer os méritos
da iniciativa que pode ndo necessariamente mudar
as disposicdes culturais dos profissionais do magis-
tério, mas tem permitido novos olhares e possibili-
dades inéditas a muitos professores.

Assim, o programa contribui sem duvidas para
o aumento e facilitacdo do acesso a bens culturais,
porém, faz-se necessario o questionamento sobre a
formacgdo de um publico para as diferentes manifesta-
¢Oes artisticas, ou se o acesso facilitado concentra seu
sucesso em um publico que ja é consumidor de cul-

tura? A politica oferece avangos significativos, porém,
os convénios com a Fundacdo Cultural de Curitiba tal-
vez devam ser estreitados também com relagio a um
maior acesso dos estudantes aos bens culturais com
maior nimero de apresentacdes e mostras nos espa-
¢os escolares e ampliacdo dos Onibus para atividades
extra-escolares, compreendendo que a formagao de
um habitus junto aos estudantes pode permitir futu-
ras geracoes de professores mais afeitos as manifes-
tagdes artisticas ndo pautadas pela industria cultural.

0 programa EduPesquisa e a criacdo de uma
revista académica pela SME sdo outras iniciativas que
podem trazer avangos significativos, se conseguirem
superar o atual modelo de pesquisa que na grande
maioria das situagdes vé a escola e os profissionais da
educacio basica como “objetos de estudo” e ndo como
agentes dotados de conhecimentos que podem ensi-
nar a academia de fato. Para tanto, é preciso equalizar
as vozes, uma vez que a autoridade se encontra rela-
cionada a uma enuncia¢do e um status que

“[..] é determinado em sua estrutura e em sua fun-




¢do pela posigdo que ocupa no interior do campo do
poder’, derivando assim de um “sistema de posigées
predeterminadas” (BOURDIEU, 2007, p.190)

O professor da escola basica, assim, ainda que
consciente da inviabilidade ou da pouca afinidade en-
tre os conceitos trazidos da academia ou dos cursos
ofertados e a empiria observada no chio da escola,
muitas vezes recebe passivamente tais informacgdes e
muitas vezes as desconsidera para suas praticas. Afi-
nal, todo conceito educacional tem um valor heuris-
tico, contudo, é o tensionamento com o universo de
realidade empirica e singular que é objeto de estudo e
transformagao, que define quais os conceitos e teorias
a serem empregados em cada caso. A realidade ndo
pode ser adaptada ao conceito, mas o conceito/teo-
ria a realidade. Para emprego de um conceito/teoria
é necessario um objeto empirico que dé sustentacdo
a ele e caracteristicas generalizantes que deem nog¢do
desse conceito também para situagdes em especifico,
uma vez que elementos contraditérios permeiam a
realidade, além da ébvia heterogeneidade entre esco-
las na rede e entre turmas numa mesma escola.

Com relacdo ao “Edutecnologia”, cabem as re-
flexdes discutidas acerca dos termos “nativos digitais”
e “imigrantes digitais”? Esses termos, criados pelo
pesquisador estadunidense Marc Prensky (2001),
servem muito a realidade escolar brasileira. O termo
“Nativos Digitais” se refere a geragao que ja nasceu en-
volvida pelas tecnologias da informacdo. Computado-
res, celulares, tablets sdo de uso habitual desse grupo,
o status de linguagem comum e falada fluentemente
por essa geragdo. Ja o termo “Imigrantes Digitais” é
utilizado para definir as geragdes anteriores, que vi-
ram essas tecnologias se desenvolverem, se solidifica-
rem e se incluirem em seu cotidiano.

Os imigrantes, por mais que se interem des-
sa nova linguagem, sempre mantém seu “sotaque”.
Nesse sentido, ainda que o professor ndo seja um
especialista em tecnologias da informacdo e da co-
municacdo, ele deve ser capaz de observar as possi-
bilidades pedagdgicas de tais tecnologias para o tra-
balho no campo em que é especialista. Contudo, sem
a formulacdo de um processo de “naturalizacao digi-
tal”, o emprego das tecnologias pode surtir um efeito
contrario no processo de ensino-aprendizagem. Nes-
se sentido, cabe apresentar o uso das tecnologias da
informagdo e comunicagdo (TICs), dentro dos coti-
dianos escolares, em formacgoes onde possa existir a
troca entre pares, evitando assim constrangimentos
por parte daqueles que ndo possuam familiaridade
com as tecnologias informacionais.

N3ao se trata de desconsiderar que a oferta de
formacgao tecnolédgica para os profissionais da rede
municipal de educagdo por meio de cursos presen-
ciais e a distancia pautada nos principios que abar-
cam os recursos educacionais abertos seja uma es-

tratégia interessante. Mais ainda, as TICs podem ser
um possivel meio bem sucedido para a socializa¢do
secunddria de professores iniciantes e veteranos,
caso sejam realizadas estratégias bem definidas.

Cabe lembrar, no entanto, da necessidade
de estratégias para aqueles que ainda se configu-
ram “pdrias digitais”, uma vez que muitos professo-
res nao possuem ainda conhecimento algum acerca
do uso das TICs, fazendo uso de favores de colegas
quando da necessidade de emprego de ferramentas
computacionais. Assim, pensando na 6tica da inclu-
sdo, como incluir todos os nossos profissionais do
magistério no mundo digital?

Lembrando ainda que também os sindicatos,
no caso o SISMMAC, possuem responsabilidades no
processo de socializa¢do e incorporag¢do de conheci-
mentos e valores profissionais, com a necessidade de
fortalecimento das organizagdes por local de traba-
lho, além de um maior nimero de eventos para fins
de divertimento e acesso cultural, destacando ainda
a necessidade da aproximacgao sindical junto aos fu-
turos docentes, nas institui¢des formadoras .

CONSIDERACOES FINAIS
“Ndo fosse isso
e era menos
Ndo fosse tanto

e era quase
Paulo Leminski

Entendemos que apés a conclusdo da formacdo
inicial, os futuros docentes nio necessariamente
encontram-se em condi¢des de exercicio autébnomo
da acdo docente, de maneira que compreendemos
que a formacdo na iniciacdo a docéncia devera es-
tar a cargo das escolas ou dos respectivos sistemas
educacionais onde os professores principiantes in-
gressarem. Dessa forma, podemos mudar a realida-
de de um trabalho docente muitas vezes carregado
de improvisos de situagdes imprevistas, em virtude
de uma formacgdo que nao foi voltada para a vivén-
cia docente. Assim, em seus primeiros momentos na
rede, o professor iniciante deve atuar em conjunto a
um docente experiente devidamente preparado para
essa fase que ainda corresponde de alguma forma a
“formacdo inicial” do professor.

Quanto a formacdo continuada, ela deveria
ser pensada de modo plural, com formagdes cen-
tradas na escola, onde cada instituicdo escolar pos-
sa construir coletivamente seu préprio programa
formativo e que funcione de maneira continuada de
fato, ndo se configurando como mero repasse pon-
tual de técnicas ou teorias, uma vez que tal modelo,
a partir de pesquisas ja realizadas (ARNOLDI, 2014,
2015; LAHIRE, 2004, 2006; SILVA, 2005; SAMBUGA-
RI, 2010) jA demonstrou incapaz de trazer mudancas
significativas ao habitus docente. Levar em conta os
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habitus constituidos pelos professores, é muito im-
portante para entender como os modos de socializa-
¢do e de troca ocorrem nos cursos. Entretanto, este é
um dado ndo considerado como elemento de interfe-
réncia para o aproveitamento, ou nio, na realizacdo
dos cursos. Dessa maneira, os cursos de formacido
continuada precisariam estar atentos a essa reali-
dade dos professores e, talvez, a ateng¢do a interacdo
que eles fazem entre si possa trazer pistas para se re-
pensar os cursos de formacgao continuada, que sejam
pautados a partir das necessidades, expectativas e
condig¢des concretas dos professores, de modo a con-
tribuir para seu desenvolvimento profissional (SAM-
BUGARI, 2010, p. 676) No nivel de responsabilidade
da mantenedora, esta desenvolveria programas de
formacgao continuada especificos para determinados
grupos, inclusive atentando para as diferentes fases
da carreira docente na qual eles se encontram, par-
tindo de estudos sobre as necessidades formativas
do professorado de sua rede de ensino, consideran-
do o tempo em servico, a formacdo académica, entre
outros fatores. Outros programas realizados dentro
do espaco escolar também poderiam permitir ao
professorado testar suas aprendizagens em sala de
aula (aprendizagem por ensaio-e-erro) e retornar os
resultados obtidos ao longo do programa, realimen-
tando e reafirmando a unidade teoria-pratica e com-
partilhando com os pares tais saberes.

Baseado nas experiéncias do outro, o profes-
sor vai construindo sua proépria a¢do, vai tomando
consciéncia e compondo sua pratica. A experiéncia
traz ao professor uma seguranga no agir, pois todos
os anos de trabalho efetivo em sala de aula tém mos-
trado a ele um caminho seguro a ser seguido, porém,
pode também apresentar uma cegueira no que diz
respeito aos pontos falhos de sua pratica (TOZETTO,
2010). Nesse sentido, faz-se necessario por parte dos
formadores uma consciéncia das praticas estabele-
cidas no afa de compreender suas origens e ndo no
sentido de apresentar “verdades” por parte da Secre-
taria ou professores externos, ja que muitas vezes as
formagdes tém como escopo apenas um treinamento
docente para preparar alunos para realizacdo dos
sistemas massificados de avaliacao.

Assim, a0 mesmo tempo que o professor co-
nhece e produz conhecimento, ele beneficia e se
beneficia dos conhecimentos sociais, culturais, hu-
manos, histéricos, entre outros, no partilhar suas
experiéncias. Trabalhar com o saber do professor
é buscar compreender como ele aprende e ensina,
como se constroi e se reconstroéi, como transforma e
é transformado (CHARLOT, 2005). Desse modo,

A sintese produzida pelo desenvolvimento concreto
de prdticas escolares coletivamente mais auténo-
mas, ancoradas em uma determinada concepg¢do
que confere sentido e significado ao trabalho exerci-
do pelo professor(a), contribui decisivamente para a
satisfagdo no trabalho (CALDAS, 2007, p.120)

Acreditar que a atual politica de
recursos humanos e de formag¢do
continuada serd capaz de atender
tais problemadticas sem estratégias
especificas para socializacdo
docente é fugir dos desafios que
estdo colocados, pois em que pese
os investimentos na formacgdo
continuada, as disposi¢cdes jd
arraigadas do professorado ndao
podem ser destruidas totalmente
por um trabalho sistemadtico de
contrassocializagdo que visa a
incorporacgdo de novas competéncias
por parte dos docentes. No mdximo,
tais disposicdes sdo enfraquecidas
(ARNOLDI, 2013). Evidente que ndo
seria coerente imputar somente

a rede municipal os problemas
relativos a formagdo de professores,
uma questdo de cardter nacional
que demanda discussées que
abarquem todos os agentes
envolvidos nesse processo.

0 presente trabalho buscou apresentar o pro-
cesso de socializacdo docente, como reflexdes aos
programas de recursos humanos e de formagao de
professores desenvolvidos na realidade da rede pu-
blica municipal de ensino de Curitiba, sem ter de
forma alguma pretensdo conclusiva. Salientamos
que muitos dos elementos neste ensaio foram toma-
dos de forma impressionista?, todavia, tomar as im-
pressoes subjetivas como principio de criacdo ou de
critica ndo se configura em demérito do texto, pois
podem claramente representar sentimentos parti-
lhados por muitos outros docentes.

2 Sistema estético-literario que consiste em tomar as impressoes subjetivas como principio de criagdo ou de critica.
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