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INTRODUCAO

André Liicio Bento
Wivian Weller

Com a criagdo do Ministério da Educagio e Satde Publica,em 1930, 0
ensino secunddrio passou por um processo de regulamentagio, mais conhe-
cido como a Reforma Francisco Campos, decretada em 1931. Embora con-
siderada moderna e inovadora, em razio de fixar o aumento do nimero de
anos do ensino secunddrio, sua divisio em dois ciclos, a frequéncia obriga-
téria dos estudantes e a seria¢do do curriculo (DALLABRIDA, 2009), tal
reforma mantém um compromisso do Estado com as camadas mais privi-
legiadas da sociedade brasileira, dado seu interesse no ingresso de estudantes
nos cursos superiores. Mais adiante,em 1942, a Reforma Capanema instituiu

os cursos médios em ciclos e ramos distintos. De acordo com Saviani (2008):

O Ensino Médio ficou organizado verticalmente em dois
ciclos, o ginasial, com a duragio de quatro anos, ¢ o cole-
gial, com a duragio de trés anos e, horizontalmente, nos
ramos secunddrios e técnico-profissional. O ramo profis-
sional subdividiu-se em industrial, comercial e agricola,
além do normal, que mantinha interface com o secundario.
Do ponto de vista da concepgio, o conjunto das reformas
tinha cardter centralista, fortemente burocratizado; dua-

lista, separando o ensino secundario, destinado as elites
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condutoras, do ensino profissional, destinado ao povo
conduzido e concedendo apenas ao ramo secunddrio a
prerrogativa de acesso a qualquer carreira de nivel supe-
rior; corporativista, pois vinculava estritamente cada ramo

ou tipo de ensino as profissdes e oficios requeridos pela

organizagio social. (SAVIANI, 2008, p. 269).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional n° 4.024, promul-
gada em 20 de dezembro de 1961, estabeleceu a equivaléncia entre o ensino
secundario e o ensino técnico-profissional e uma articulagio entre ramos e
niveis. Posteriormente, a Lei n° 5.692/1971" instituiu o ensino de 2° grau de
trés anos com énfase na diversificagio de percursos nas distintas habilitacdes
profissionais (BRASIL, 1978), que permaneceram como oferta obrigatdria
até 1982, quando a Lei n° 7.044/1982 concedeu a possibilidade de as escolas
voltarem a oferecer somente a educagio geral em nivel médio. Eliminou-se
nesse periodo o cariter de terminalidade existente nos cursos técnico-profis-
sionalizantes até os anos 1960. No entanto, a profissionaliza¢do compulséria
instituida em 1971 com a implementagio do 2° grau nio ocorreu nas propor-
¢oes esperadas e com a qualidade necesséria, o que contribuiu para a desva-
lorizacio dessa medida obrigatéria (KUNZER, 2009). Ao mesmo tempo, a
continuidade dos estudos em nivel de 3° grau gerou novas desigualdades nas
disputas por vagas nos exames vestibulares, sobretudo nas universidades publi-

cas e nos cursos de maior prestigio social, que ainda persistem na atualidade.

! A Universidade de Brasilia desempenhou um papel decisivo nessa reforma, na medida em
que, sob a presidéncia do professor Valnir Chagas da Faculdade de Educacio, abrigou o
grupo de trabalho responsivel pela elaboragio do anteprojeto aprovado em 11 de agosto de

1971 “sem grandes nem substanciais alteragées” (PINTO, 2010, p. 53).
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Com a Lei n° 9.394/1996, aprovada apés 14 anos de tramitagio no
Congresso Nacional, o 2° grau foi substituido por um “projeto unitdrio
de ensino médio sob os principios do trabalho, da ciéncia e da cultura”
(RAMOS, 2004, p. 37) e articulado as demais etapas da educagio bésica.

De acordo com Barbosa (2009), o cariter de continuidade estabelecido

entre o ensino fundamental e o médio promoveu

um conjunto indivisivel de formagio, posicionando-o
como um processo educativo iniciado anteriormente, posto
sua finalidade de “consolidagio” e de “aprofundamento” de
uma etapa educativa fundamental a populagio brasileira.

Deste modo, o ensino médio também se tornou funda-

mental, e ndo mais secundario. (BARBOSA, 2009, p. 82).

No ano de 2016 a Medida Proviséria n° 746/2016, posteriormente
aprovada e transformada em Lei n°® 13.415 em 16 de fevereiro de 2017,
provocou intensos debates em torno do projeto que passou a ser denomi-
nado de novo ensino médio.? Em linhas gerais, a Lei propde a ampliagio
da carga hordria anual para 1.400 horas em 200 dias letivos, a ser imple-
mentada progressivamente pelos estados e Distrito Federal; a adogao de
uma Base Nacional Comum Curricular com no maximo 1.800 horas
do total da carga hordria do ensino médio; e a sele¢io, pelo estudante,
de um itinerdrio formativo referente as seguintes dreas: I) Linguagens
e suas tecnologias; 1) Matemadtica e suas tecnologias; I1I) Ciéncias da

Natureza e suas tecnologias; IV)) Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas;

2 Para uma anilise desse debate, ver entre outros: Cunha (2017); Motta e Frigotto (2017).
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e V) formagio técnica e profissional. Como as discussdes em torno da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o ensino médio ainda
ndo foram finalizadas até a data desta publicagio, ainda nio hd previ-
sdo de implementag¢do do novo formato do ensino médio nas escolas.
No entanto, essa “contrarreforma do ensino médio” (FERREIRA, 2017)
¢ motivo de preocupagio, uma vez que obriga o estudante a decidir-se por
um percurso formativo que o impede, por exemplo, de cursar disciplinas
que ndo fagam parte do itinerdrio escolhido. A Lei também deixa a crité-
rio dos sistemas de ensino a organizagio e oferta desses percursos (art. 36).
Essa flexibilizag¢do podera fazer com que algumas escolas oferegam, por
exemplo, um unico percurso formativo, que podera ser ministrado em
moédulos e por meio de convénios com instituigdes de educagio a dis-
tancia. Com essa flexibilizagdo, corre-se o risco de aprofundar ainda mais
as desigualdades existentes entre escolas privadas localizadas nas regices
centrais e escolas puablicas situadas nas periferias urbanas e no meio rural.

Observa-se, a partir dessa breve revisdo, que, ao longo de boa parte
da nossa histéria, o ensino médio manteve-se a mercé de politicas gover-
namentais que propuseram experiéncias ora mais académicas ora mais
profissionalizantes, sem, contudo, comprometer-se com uma educagio e
formagio cultural voltada e acessivel para todos. Somente com a Constitui-
¢do de 1988, a educagio formal alcanga uma condi¢do de direito de todos
no Brasil, o que, paulatinamente, ocasiona a entrada na escola de sujeitos
advindos das mais diversas camadas da sociedade. Essa diversificaio exige
rearranjos em termos de politicas piblicas e, a0 mesmo tempo, impde
desafios aos que atuam na gestdo, na docéncia e na coordenagio de nossas

escolas para que favorecam uma formagio humana pautada nas dimensoes

do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura (BRASIL, 2013).
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Um dos maiores desafios para uma escola de ensino médio que
pretende ser acessivel “para todos” a partir do enfrentamento das desi-
gualdades geradas no préprio sistema educacional é, justamente, conse-
guir estabelecer-se como espaco de aprendizagens e de oportunidades
de todos. Nesse sentido, o debate em torno de como a escola organiza
seu trabalho pedagégico ¢ essencial, tendo em vista que as agoes peda-
gégicas e escolares precisam ser coletivas, planejadas e com intengio
inequivoca de promover aprendizagens e vivéncias para o mundo da
vida e nio somente para os exames de avaliagdo. Desse modo, a orga-
nizagio do trabalho pedagégico da escola e, particularmente, da sala de
aula deve ser capaz de favorecer uma dinamica que reconfigure a aula
como um espago-tempo de interagio, didlogo, reflexdo, constru¢io de

conhecimento, aprendizagens, contextualizagio e formagio para a vida.
Sobre o livro

Este livro nasce com a inten¢io de contribuir com o debate acerca dos
desafios que se impdem para a escola de ensino médio em termos pedagé-
gicos. A obra apresenta resultados de pesquisas empiricas sobre o ensino
médio publico no Distrito Federal, bem como de estudos decorrentes do
Pacto pelo Fortalecimento do Ensino Médio no DF. Nosso recorte recai
sobre as possibilidades de organizagio do trabalho pedagégico na escola
de ensino médio, sobre a coordenagio pedagdgica, sobre a avaliagio e,

principalmente, sobre a sala de aula como espaco de construgdo de sujeitos

11
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autdénomos, humanizados e criticos.® Nesse sentido, os onze capitulos
que compdem este livro partem da convicgio de que os jovens das nossas
escolas de ensino médio so, sem duvida, sujeitos de aprendizagens.

No primeiro capitulo, “A contribui¢do da formagido continuada
para a organizagio do trabalho pedagégico da escola de ensino médio”,
Edileuza Fernandes Silva analisa os sentidos atribuidos por profes-
sores as a¢oes de formagdo continuada desenvolvidas no Pacto pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM), nos anos de 2014 e 2015,
e suas contribui¢oes 4 organizagio do trabalho pedagégico e curricu-
lar de quatro escolas da rede publica de ensino do Distrito Federal.
Dentre algumas consideragdes produzidas pela autora, destaca-se que
foi possivel identificar, nas escolas pesquisadas, o uso da coordenagio
pedagdgica para a formagdo continuada e a organizagio do trabalho
pedagégico e curricular de modo mais reflexivo e integrado.

O segundo capitulo, “Linguistica e ensino: um didlogo fundamental
para o ensino de Lingua Portuguesa”, de Tiago de Aguiar Rodrigues e
Dioney Moreira Gomes, aborda a possibilidade de a Linguistica contri-
buir para o ensino de lingua por meio do uso de alguns conceitos, como
variagdo e mudanca linguistica. Os autores defendem que a aplicagio
de conceitos e metodologias da Ciéncia da Linguagem implica propor
um ensino que priorize a pesquisa e que incentive o aluno a pensar

a respeito da lingua que ele aprende na escola, em contraste com o

Para a produgio deste livro foi realizada uma chamada publica, divulgada aos professores
de ensino médio da Secretaria de Estado da Educag¢io do Distrito Federal (SEEDF) e aos
Programas de P6s-Graduagio da Universidade de Brasilia e da Universidade Catélica de Bra-
silia. Infelizmente néo recebemos capitulos oriundos de pesquisas sobre o ensino de Histdria,
Geografia, Sociologia, Filosofia e Artes no ensino médio.

12
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paradigma tradicional, que limita o ensino de Lingua Portuguesa a mera
transmissdo de regras de uma lingua imagindria e refor¢a as nogoes
preconceituosas de “certo” e de “errado”.

Ana Julia Pedreira e Maria Helena da Silva Carneiro, em “Uma
boa aula de Biologia na percep¢io de alunos do ensino médio”, terceiro
capitulo, apresentam um estudo que identifica a compreensio dos estu-
dantes de trés escolas de ensino médio de Brasilia sobre o que seria uma
“boa aula de Biologia”. Os resultados alcancados pelas autoras apontam
um claro desprezo dos estudantes pela aula expositiva na sua concepgao
tradicional, uma valorizagio das aulas praticas e a importincia do uso
de recursos de ensino que estimulem a aprendizagem como um dos
elementos constitutivos de uma “boa aula de Biologia”.

No quarto capitulo, “Ensino de Quimica e rotulagem de embalagens
de alimentos: um texto de apoio ao professor de Quimica”, Cleoman da
Silva Porto propde que as mudangas de habitos alimentares tém reflexos
para toda a vida das pessoas, o que constitui um desafio para o ensino de
Quimica e, sobretudo, para o professor em sala de aula. O autor busca
desenvolver uma proposta cujos pilares sejam assentados na interdisci-
plinaridade e na contextualizagio, pois, para facilitar o entendimento das
informagdes contidas nos rétulos dos alimentos, é necessaria uma agdo
integradora das diversas disciplinas para mediar o uso de uma /izeracia
cientifica em uma linguagem acessivel e compreensivel para o estudante.

“Do discurso a pritica: a concepgdo da avaliagdo da aprendizagem
escolar entre professores de Biologia no ensino médio publico do Distrito
Federal”, quinto capitulo, de Ruth Longuinho de Morais e Sandramara
Matias Chaves, apresenta um estudo sobre concepgdes e praticas avalia-

tivas de professores de Biologia e suas repercussoes junto aos estudantes.

13
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Trata-se de um conjunto de reflexdes e de andlises que emergem de alguns
questionamentos, entre eles: “em que consiste a avaliagdo da aprendiza-
gem escolar?”; “Como se dé a avaliagdo da aprendizagem em Biologia no
Ensino Médio?”; “Quais sdo os instrumentos e procedimentos utilizados
para avaliar a aprendizagem escolar?”; e “A pritica avaliativa adotada inter-
fere no comportamento e/ou participa¢io dos alunos em sala de aula?”.
O sexto capitulo, “Percepgdes de professores de Matemética de ensino
médio em relagio & avaliagio da aprendizagem: implicagdes na forma-
¢ao profissional docente”, de Valdir Sodré dos Santos e Cleyton Hércules
Gontijo, constitui parte de uma pesquisa sobre as percepgoes de professores
acerca da avaliagdo “da” e “para” as aprendizagens. Os autores identificam,
entre outros aspectos, uma notdria divergéncia entre os docentes no que
diz respeito a forma de avaliar, defendendo que isso ocorre em razio de
uma influéncia direta da formagio inicial e continuada e, também, por
experiéncias adquiridas na prética e no exercicio profissionais. Além disso,
o capitulo aponta que os professores reproduzem uma cultura avaliativa
influenciada tanto por suas vivéncias na condi¢do de estudantes quanto pelas
experiéncias dos docentes que conduziram suas formagoes profissionais.
Maria Dalvirene Braga e Antonio Villar Marques de S4, em “Estratégias
de estudantes de ensino médio na aprendizagem matemadtica com resolucio
de problemas e atividades lidicas”, sétimo capitulo, destacam as contribui-
¢oes de metodologias relacionadas a ludicidade e a resolugao de problemas
no ensino médio. Para tanto, os autores discutem enfoques da aprendizagem
lidica e da resolugio de problemas em Matemitica, concluindo que ainda
temos um longo caminho a percorrer até que se consiga trabalhar a resolugio
de problemas contextualizados e as atividades lidicas como metodologia.

Entretanto, o capitulo aponta que os estudantes sujeitos da pesquisa foram

14
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receptivos as atividades ludicas, que gostaram delas e que aprenderam com elas.
Além disso, os autores consideram que a pratica de resolugio de problemas e
as atividades ludicas sdo estratégias promissoras nas escolas de ensino médio.
No oitavo capitulo, “Matemadtica no ensino médio ancorada na
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP)”, Kleber Xavier Feitosa
apresenta uma proposta para resolu¢io de problemas em Matemdtica
a partir da concepgdo de que a formulag¢do do problema pelo estudante
pode ajudi-lo a entender e a resolver outros problemas matemiticos que
encontrar em sua trajetéria escolar. O capitulo destaca que o estudante,
ao trabalhar com problemas, busca conceitos, indaga suas solugoes, acre-
dita no préprio potencial, formula outros problemas e tem uma visao
mais profunda dos problemas apresentados nos livros didéticos.
“Coordenagio pedagégica em Educagio Fisica: o impacto das
escolhas curriculares na autonomia de estudantes de ensino médio”,
nono capitulo, de Isabelle Guirelli Sim&es de Oliveira, discute como
a coordenagio pedagdgica em Educagio Fisica pode contribuir com
a autonomia dos estudantes de ensino médio, usando como meio as
escolhas curriculares por modalidades esportivas. A partir desse pro-
blema central, foram analisadas as agdes da coordenagio pedagégica em
Educagio Fisica que contribuiram para possibilitar escolhas curriculares
aos estudantes do ensino médio e seu impacto na autonomia destes.
A autora analisa como o curriculo favorece a autonomia de estudantes
de Educagio Fisica, descreve a experiéncia da coordenagio pedagé-
gica na articula¢do das escolhas curriculares dos estudantes e discute
a importancia de o professor “saber ouvir” as expectativas discentes,

tavorecendo a expressdo autonoma dos jovens.

15
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O décimo capitulo, “Eu sempre tive assim essa vontade de apren-
der...”: linguas estrangeiras no cotidiano de jovens de escolas piblicas
no Distrito Federal”, de Denise Gisele de Britto Damasco e Wivian
Weller, apresenta uma pesquisa sobre linguas estrangeiras no cotidiano
escolar e de lazer de jovens que estudam em uma escola de francés
conveniada a Secretaria de Estado de Educagio do Distrito Federal
e em alguns Centros Interescolares de Lingua (CIL) da rede publica
do Distrito Federal. As autoras debatem dificuldades intrinsecas e
motivagdes para estudar linguas estrangeiras e constatam que o desejo
e a vontade de aprender nio sdo suficientes para que isso se concretize,
pois a oferta de ensino de linguas nao ¢é universal, ou seja, nem todos os
estudantes dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio
da rede publica do DF tém acesso assegurado ao Centro Interescolar
de Linguas. Para aqueles que tiveram acesso a essa oferta, a aprendi-
zagem de um outro idioma representou um desafio que gerou novas
oportunidades: oportunidade de ser melhor, de se comunicar, de ter
bons resultados académicos, de interagir.

No décimo primeiro capitulo, “A gente ndo quer sé comida’: estudo
da representagdo dos estudantes sobre o Ensino Médio Inovador”,
Graziela Jacynto Lara discute o Programa Ensino Médio Inovador
(ProEMI), instituido pela Portaria n° 971, de 9 de outubro de 2009,
que ¢ pautado pela necessidade de proporcionar aos jovens estudan-
tes situacoes de aprendizado significativas, aproximando a escola dos
interesses e da cultura juvenis. O capitulo apresenta e analisa a opinido
dos estudantes em relagio ao ProEMI e avalia como a participagio da

escola no programa modificou a vida escolar desses alunos.

16
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Convidamos o leitor a debater conosco os assuntos abrangidos por
esta obra. Esperamos, com esta publicagio, contribuir para a compre-
ensdo de uma escola publica de ensino médio contemporinea e para
todos, especialmente no que diz respeito a organizagio do trabalho
pedagégico, aos processos de avaliacio, a relevincia da coordenagiao
pedagdgica, a promogao das aprendizagens e ao desenvolvimento de
projetos de vida dos sujeitos do ensino médio, em sua grande maioria

jovens entre 15 e 19 anos.
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CAPITULO 1

A CONTRIBUICAO DA FORMACAO
CONTINUADA PARA A
ORGANIZACAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO DA ESCOLA DE
ENSINO MEDIO

Edileuza Fernandes Silva

Introdugio

O objetivo deste capitulo é analisar os sentidos atribuidos a organiza-
¢do do trabalho pedagégico (OTP) e curricular das escolas por docentes
que vivenciaram experiéncias em fungdes diversas no periodo de imple-
mentacio de a¢ées de formagio continuada no dmbito do Pacto pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM) no Distrito Federal. Os parti-
cipantes da pesquisa atuaram em quatro unidades escolares da rede publica
de ensino do Distrito Federal: um Centro de Ensino Médio e um Centro

Educacional vinculados 4 Coordenagio Regional de Ensino (CRE)! do

! As Coordenagoes Regionais de Ensino sio instincias intermedidrias, vinculadas & Secretaria de
Estado de Educagio do Distrito Federal. Até a publicagio desta obra, havia 14 coordenagdes,
que articulam a gestdo pedagdgica, administrativa e financeira das escolas a elas vinculadas.
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Recanto das Emas; um Centro de Ensino Médio vinculado a CRE de
Taguatinga; e um Centro Educacional vinculado 2 CRE do Guara.

A proposta do PNEM visa articular a formagio continuada dos
professores ao redesenho curricular conforme as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), estabelecidas pela Resolugio
CNE/CEB n° 2, de 31 de janeiro de 2012. Além disso, trata a formagio
como possibilidade de pensar e repensar os processos de ensinar, apren-
der e avaliar com vistas a garantia do direito a aprendizagem e formagio
humana integral dos estudantes da educagio bdsica, conforme a meta 3
estabelecida no Plano Nacional de Educacao 2014-2024 (BRASIL, 2014).

Diante disso, parto do pressuposto de que a sua consecugo requer:

* Articulagio do redesenho curricular ao processo de OTP da escola
como um todo e, especificamente, da sala de aula, o que pressu-
poe selegdo e organizagio integrada de conhecimentos cientificos
e culturais, metodologias inovadoras de ensino e de aprendizagem,
praticas avaliativas com intengdo formativa e relagdo colaborativa

entre professor e aluno.

*  Relagio entre o trabalho pedagdgico, a proposta curricular e o Projeto
Politico-Pedagégico (PPP) da escola, documento sistematizador das
acdes da escola. A proposta curricular concretiza os objetivos de ensino
e de aprendizagem e as intencionalidades explicitadas no Projeto Poli-

tico-Pedagogico (PPP) da escola, sendo estes, portanto, indissocidveis.

O capitulo estrutura-se em sec¢oes articuladas, sem a pretensio de

esgotar a discussdo, pela complexidade da temdtica, mas de refletir acerca
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da politica publica do PNEM, abordando especificamente o trabalho
pedagégico e curricular, fundamental para o cumprimento da fungio

social da escola de ensino médio.
Formagio docente para qual trabalho pedagégico?

Os projetos politico-pedagdgicos das escolas de ensino médio devem
se fundamentar nas finalidades previstas na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional (Lei n° 9.394/96 — LDBEN) e nas Diretrizes Curri-
culares para o ensino médio (DCNEM, 2012), de preparagio basica para o
trabalho e para a cidadania do estudante como condi¢io para que ele possa
prosseguir em seu processo formativo e inserir-se no mundo do trabalho.

Na perspectiva das Diretrizes, “o trabalho é conceituado na sua pers-
pectiva ontoldgica de transformagio da natureza, como realizagio inerente
ao ser humano e como mediagdo no processo de produgio da sua existén-
cia” (BRASIL, 2012, p. 2). Nesse sentido, Mészaros (2008) nos adverte
para a necessaria articulagio entre educagio e trabalho como condi¢io
para pensar uma educagio emancipatéria. Para ele, “educacio significa
o processo de ‘interioriza¢do’ das condicdes de legitimidade do sistema
que explora o trabalho como mercadoria” (MESZAROS, 2008, p-17);
pensar outro projeto de educagio, “para produzir insubordina¢do” a essa
légica, pressupde reconhecer as relagoes da educagio com o trabalho e
com o mundo do trabalho, assumindo que elas sdo passiveis de produzir
a alienacdo. Assim, em uma sociedade capitalista como a nossa, educagio
e trabalho estdo subordinados a essa dinimica que tem sido reproduzida,
na maioria das vezes, acriticamente pelos professores em sala de aula,

espaco primordial de desenvolvimento dos trabalhos docente e discente.
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Na perspectiva discutida por Mészdros (2008), a escola de ensino
médio assume uma fungio social, preparando jovens e adultos para
desempenharem determinado papel social, socializando-os para o tra-
balho na sociedade por meio do trabalho pedagdgico, concretizado
por docentes e discentes. Assim, levanto a seguinte questdo: quais sdo
as contribui¢ées na formagio continuada proposta pelo PNEM aos
docentes, no sentido de rediscutir e atualizar o trabalho pedagédgico
e curricular na escola de ensino médio de forma consciente e critica?

Pensar a organizagio do trabalho pedagdgico nos remete aquilo que
o caracteriza. Na acep¢io de Villas Boas (2002), ele ¢ realizado pela escola
como um todo, com o envolvimento de diferentes sujeitos, incluindo os
estudantes, e, em um “sentido restrito, resulta da interagdo do professor
com seus alunos, em sala de aula, convencional e em outros espagos” (2002,
p-203). Nio cabe, portanto, restringir a concepgio, o desenvolvimento e a
avaliacio desse trabalho ao professor. Assim, o trabalho pedagégico pressu-
poe a colaboragio entre os protagonistas da relagio pedagdgica: professor e
estudantes. Estes, no entanto, ndo foram contemplados nesta pesquisa pela
impossibilidade de contato da pesquisadora no periodo de levantamento
de dados, que ocorreu durante as férias escolares do ano letivo de 2016.

A perspectiva assumida pelo PNEM, identificada no caderno Orga-

nizagio do Trabalho Pedagdgico no Ensino Médio,? envolve priticas coletivas

2 A formagio do Pacto para o Fortalecimento do ensino médio foi desenvolvida em duas etapas.
A etapa I contemplou o estudo dos seguintes cadernos: I) Ensino médio e formagio humana
integral; IT) O jovem como sujeito do ensino médio; ITI) O curriculo do ensino médio, seus sujeitos
e os desafios da formagio humana integral; IV') Area de conhecimento e integragdo curricular;
e V) Organizagio e gestio democritica da escola. A etapa II, por sua vez, contemplou o estudo
dos seguintes cadernos: I) Organizacio do trabalho pedagégico no ensino médio; IT) Ciéncias

Humanas; IIT) Ciéncias da Natureza; IV)) Linguagens; V') Matematica (BRASIL, 2014a).
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intencionais, o que deve ser sistematizado no Projeto Politico-Pedagégico
da escola. A sua consecugio requer, por parte dos docentes, gestores, coor-
denadores pedagdgicos e estudantes, o reconhecimento da diversidade e
da pluralidade presentes no contexto escolar como ponto de partida para
planejar o trabalho pedagégico e curricular.

O trabalho pedagdgico nas escolas de ensino médio do DF desen-
volve-se em diferentes espagos e tempos: em escolas de diversas especi-
ficidades (centros de ensino médio e centros educacionais), nos turnos
diurno e noturno, de modo regular ou na modalidade de Educagio
de Jovens e Adultos (EJA). O uso dos tempos e dos espagos escolares
orientados para os objetivos de formagio integral dos estudantes exige,
ao contrdrio do que pode parecer a primeira vista, um nivel mais com-
plexo e flexivel de organizagdo do trabalho pedagégico. Nesse sentido,
0s tempos e 0s espagos previstos nos projetos pedagégicos das escolas
e na organizagdo curricular do ensino médio precisam ser organizados
para possibilitar itinerdrios formativos diversificados, observando con-
digdes diversas e plurais para atender aos interesses e as necessidades
dos estudantes conforme a fase de desenvolvimento (BRASIL, 2012).

Para tanto, é vital que os docentes organizem o trabalho pedagégico de
modo que ele atenda ao perfil heterogéneo dos estudantes do ensino médio,
sistematizando-o no Projeto Politico-Pedagégico da escola. Essa organizagao
nao pode perder de vista os objetivos de ensino-aprendizagem e deve estar
articulada ao que propdem as DCNEM (2012), vislumbrando conteudos
significativos e metodologias que mobilizem os estudantes a assumirem
a corresponsabilidade pelo trabalho pedagégico. A expectativa é traba-
lhar a relagdo tempo-espaco para além das dimensdes quantitativa e fisica.

Para isso, ¢ fundamental que os planejamentos sejam flexiveis e integrados,
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possibilitando o compartilhamento e a realizagdo de tarefas que oportuni-
zem a vivéncia de experiéncias de ensino e de aprendizagem diversificadas
em uma carga hordria curricular articulada.

Esse nivel de organizagio do trabalho pedagégico precisa ter como
nicleo a organizagio dos tempos, dos espagos e das condigoes humanas
e materiais existentes no espago escolar, sendo que estes, organizados de
maneira integrada, podem possibilitar uma formagio condizente com
os interesses e as necessidades do estudante.

E importante salientar que a organizacio do trabalho pedagégico
nio deve subordinar-se a uma sequenciagio hierarquizada e rigida que
espelhe apenas a l6gica e a organizagio do professor, mas deve se adaptar
e respeitar os diferentes ritmos dos estudantes. Ao mesmo tempo, o
trabalho pedagégico que dd liberdade e admite o imprevisto, respei-
tando os estudantes e seus ritmos, ndo pode levar ao espontaneismo; é
fundamental observar a intencionalidade no planejamento do trabalho
pedagdgico na escola de ensino médio. Para isso, a formagao continuada
dos professores é condigdo para que estes possam rediscutir e atualizar
as suas préticas docentes em consonincia com as DCNEM (2012) e o
Projeto Politico-Pedagégico da escola.

Organizar o trabalho pedagégico articulado ao redesenho curricular
para o ensino médio requer que se compreenda que essa organizagio
deve visar a formacio do ser humano em sua integralidade e para sua
emancipagio, o que pressupde ampliar espagos, tempos e oportunidades
educacionais, respeitando as multiplas dimensées de desenvolvimento
humano. Esse processo deve ser construido na interagio entre escola e

institui¢bes formativas e entre educagio e trabalho.
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O caminho percorrido e os sujeitos da caminhada

As reflexdes deste capitulo se fundamentam em informagées geradas
a partir da aplica¢io de questiondrios a oito docentes que participaram
do PNEM, sendo dois gestores escolares, trés coordenadores pedagdgi-
cos, um orientador de estudo,’ uma professora em formagio e um dos
autores do Caderno Organizagdio do Trabalho Pedagégico no Ensino Médio,
elaborado para a segunda etapa da formagdo no PNEM no ano de 2014.

A construgio da amostra da pesquisa observou os seguintes critérios:
i) disposi¢ao dos professores para participarem da pesquisa e responderem
aos questiondrios; i) sele¢ao de professores que assumiram diferentes fun-
¢oes na escola e no PNEM durante sua execugio nos anos de 2014 e 2015
no DF; iii) formagio académica que contemplasse as dreas do curriculo
do ensino médio; e iv) tempo de exercicio na escola onde foi realizada a
formagdo do PNEM, a partir de 3 anos. Acredita-se que as referéncias de
trabalho anterior a formacao no PNEM poderiam favorecer a analise acerca
das contribui¢oes da formagao na organizagio do trabalho pedagégico.

No momento do levantamento das informagdes, que ocorreu em
janeiro de 2017, os participantes da pesquisa situavam-se na faixa etdria
entre 27 e 51 anos. O tempo de exercicio no magistério era variado:
dois professores lecionavam dentre o periodo de 5 a 10 anos; trés, de
16 a 20 anos; e trés, de 22 a 27 anos. Isso sugere que esses profissionais
viveram diferentes experiéncias de formagdo continuada em espagos e
tempos diversos, tendo referéncias distintas que favorecem a anélise do

PNEM como politica voltada a formagio continuada de professores.

3 No Distrito Federal, o orientador de estudo foi um professor, responséavel pela formagio na escola.
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A formagio académica dos participantes contempla as quatro dreas
do curriculo do ensino médio — Linguagens, Matematica, Ciéncias
Humanas e Ciéncias da Natureza —, o que contribui para a compre-
ensdo do processo formativo no PNEM a luz de referenciais tedricos
de diferentes campos cientificos. Todos os participantes tém formagio
em nivel de pés-graduagio, sendo seis especialistas, um mestre e um

doutor, seguindo a tendéncia da carreira docente do DF.
Perfil socioecondémico do estudante do Distrito Federal

Discutir a organizagio do trabalho pedagégico e curricular na escola
de ensino médio requer conhecer um pouco do perfil dos estudantes
dessa etapa da educagio basica. Estudo realizado pela Companhia de
Planejamento do Distrito Federal (Codeplan) nos anos de 2015-2016,
a partir dos dados levantados na Pesquisa Distrital por Amostra de
Domicilios (PDAD), para subsidiar a constru¢do do Plano Distrital da
Juventude e para o planejamento e o aprimoramento de ag¢oes e politicas
publicas para a juventude no Distrito Federal, intitulado O Perfi/ da
Juventude do Distrito Federal — uma andlise dos dados da Pesquisa Dis-
trital por Amostra de Domicilios 2015/2016, indica que esses estudantes
representam 24,1% da populagio de 2,9 milhdes de habitantes do DF.

As informagoes relativas a educagdo assinalam que 77,8% dos
jovens, na faixa etdria de 15 a 17 anos, estudam em escolas publicas;
13,7%, em institui¢des particulares e 8,5% nio estudam (CODEPLAN,

2016, p. 18). Os jovens na faixa etdria em que deveriam cursar o ensino
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médio, moradores de regides administrativas* periféricas e vulneraveis,
registram os menores percentuais de frequéncia escolar. As regides de
Brazlandia e Fercal sdo as que apresentam os menores percentuais de
frequéncia, 17% e 15%, respectivamente.

Em relagio a conclusio do ensino médio, os dados refor¢cam a
tendéncia de distribui¢@o entre as regides administrativas, uma vez que
“as regides com menor poder aquisitivo e com maior propor¢io de
jovens sdo as com menores percentuais de conclusio do ensino médio.”
(CODEPLAN, 2016, p. 20). Esses dados evidenciam quio desafiador é
pensar e concretizar um projeto de formagdo humana integral nas pers-
pectivas defendidas nas DCNEM (2012), de educagio como garantia
de direitos, e ndo como privilégio.

Nesse contexto de desigualdades e contradiges, é preciso repensar

o papel da escola e do professor do Ensino Médio, o que

supde encontrar alternativas politicas, administrativas e peda-
gdbgicas que garantam o acesso, a permanéncia € o0 sucesso
do individuo no sistema escolar, ndo apenas pela redugio
da evasio, da repeténcia e da distor¢do idade ano/série, mas

também pelo aprendizado efetivo. (BRASIL, 2011, p. 10).

Nesse sentido, é preciso investir na formagao docente e na orga-
nizagdo do trabalho pedagdgico para atender ao perfil cada vez mais

heterogéneo de estudantes do ensino médio.

* O Distrito Federal ¢ divido em 31 Regioes Administrativas (RA), que correspondem a
cidades com certo grau de autonomia.
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Trabalho pedagégico nas visées dos professores

A anilise das informagdes levantadas por meio de questiondrios
objetiva refletir acerca das contribui¢ées da formagio continuada no
PNEM para a organizacio do trabalho pedagégico de quatro escolas de
ensino médio da rede publica de ensino do Distrito Federal. O intuito é
contribuir para o debate a respeito da formagio continuada voltada para
a organizagio do trabalho pedagégico e curricular em consonincia com
o proposto nas DCNEM (BRASIL, 2012), como resposta a “hetero-
geneidade e pluralidade de condigbes, multiplos interesses e aspiragoes
dos estudantes, com suas especificidades etdrias, sociais e culturais, bem
como sua fase de desenvolvimento” (art. 14, XI).

Inicialmente, serdo analisadas as concepg¢des de trabalho peda-
gégico na escola de ensino médio a partir do que expressam os par-

ticipantes da pesquisa.’

5 Para preservar as identidades dos participantes da pesquisa, optou-se pelo uso das siglas: AC
(autor do caderno); GE (gestor); OE (orientador de estudo); CP (coordenador pedagégico);

e PF (professor em formagio).
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GE 1: E voltado ao alcance dos objetivos de formacio integral
do ser em sua terminalidade na educagio bdsica: preparo para a
continuidade dos estudos, preparo para o mercado de trabalho
e desenvolvimento da consciéncia critica e de cidadania ativa e
participativa na sociedade.

OE: Proporcionar trabalho de formagio humana que contribua
para a capacita¢io pessoal nas diversas situagoes de vida, sejam de
ingresso na educagdo superior, sejam de vivéncias sociais éticas,
sejam no mundo do trabalho, etc.

CP 3: Todas as agdes realizadas dentro do contexto escolar que visem
a uma educagio de qualidade no processo ensino-aprendizagem.

CP 1: Reunibes constantes que debatam questées que estejam
voltadas aos anseios e as angustias dos alunos.

A partir dessas respostas, vé-se que um dos gestores e o orientador
de estudo compreendem “trabalho pedagégico” como finalidade do pro-
cesso formativo alinhada as Diretrizes do Ensino Médio, enquanto dois
coordenadores pedagégicos e a professora em formagio retratam-no
como agdes que possibilitam o alcance dessas finalidades. Encontra-
mos no Caderno Organizacio do Trabalho Pedagdgico do Ensino Médio
que organizar o trabalho pedagdgico na escola requer planejar, cole-
tivamente e de forma participativa, agées que imprimam um “cariter
politico-pedagégico as discussoes referentes a organizagio do trabalho
escolar” (BRASIL, 2014, p. 8); articula-se, portanto, 2 compreensio da

professora que participou da formagio: “OTP concilia as necessidades
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do corpo discente e da escola como um todo para a execugio efetiva
do Projeto Politico-Pedagégico” (PF).

As concepgdes que expressam trabalho pedagégico como reunides,
encontros e discussdes planejadas destacam o seu sentido politico e pedagé-
gico voltado a consecugio de objetivos e finalidades do curriculo do ensino
médio. De acordo com Saviani (1983),a dimensio politica da educagio se
concretiza por meio das préticas pedagégicas, enquanto a dimensio peda-
gbgica busca a efetivagdo da intencionalidade da escola e pressupde a defi-
ni¢do de ag¢bes coletivas, sistematizadas no seu Projeto Politico-Pedagdégico.

Assim, as dimensdes politica e pedagdgica sdo indissocidveis.
Formagio continuada, apesar das resisténcias

A Resolugio n° 2 do Conselho Nacional de Educagio, de julho
de 2015, define

as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagio inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagio

pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura)

e para a formagio continuada. (BRASIL, 2015, p. 1).

Em seu artigo 3°, pardgrafo 5°, essas Diretrizes reconhecem a
formagdo continuada como basilar no processo de profissionalizagio,
que deve ocorrer fundamentado em diferentes saberes e na experiéncia
docente, articulando-a ao cotidiano da institui¢io formativa, bem como
ao Projeto Politico-Pedagdgico da escola bésica, na dire¢io da formagio

proposta pelo PNEM.
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Com base no reconhecimento da importancia da formagio para
a profissionaliza¢do e o desenvolvimento profissional docente, serdo
discutidos os sentidos atribuidos pelos participantes da pesquisa a
formagido continuada no PNEM e a coordenagio pedagdgica,® bem
como o espago e o tempo privilegiado dessa formagio e dos processos
que engendram o planejamento do trabalho pedagdgico e curricular.
A seguir, algumas falas que expressam as concepgoes dos participantes

acerca da coordenagio pedagédgica:

CP 2: Possibilidade de mudangas, pois, durante o curso, foram
suscitadas muitas discussdes que tiraram muitos de nés do lugar
de “conforto”. Mesmo com muitas resisténcias de vérias naturezas,
o grupo pdde comegar a sonhar novamente.

CP 3: Momentos de reflexdes coletivas e discussoes sobre pra-
ticas pedagdgicas e a importincia de todos os envolvidos no
processo educativo.

GE 2: Movimento que ressignificou o espago de coordenagio
pedagégica, e a organizagdo do trabalho pedagégico ganhou,
devido a aten¢do dos sujeitos envolvidos no processo.

¢ No Caderno 1 - Organizagdo do Trabalho Pedagdgico no ensino médio (2014, p. 30-32), nomeia-
-se hora-atividade o espago de formagio continuada dos professores na escola, a partir da
mediagdo do coordenador pedagégico. No entanto, no Distrito Federal, a hora-atividade
denomina-se coordenagio pedagdgica, que, prevista em portaria especifica, é resultante
de conquista politica dos professores por meio de lutas histéricas da categoria docente.
A perspectiva é de que esse espago-tempo contribua para a melhoria da qualidade social da

educagio (BRASILIA, 2014a, p-29).
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Apesar de algumas resisténcias dos professores, que podem ter difi-
cultado a superagio de concepgdes e praticas pedagdgicas conservadoras,
o processo formativo no PNEM potencializou a coordenagio pedagé-
gica e a atuagdo do coordenador, articulador do trabalho pedagégico da
escola. Para o autor do Caderno Organizagio do Trabalho Pedagdgico no
Ensino Médio, “a valorizagio e a ressignifica¢io do papel do coordenador
pedagdgico da escola foi o maior ganho da politica” (AC), isso porque
sua atuagdo é complexa: a ele compete articular e mobilizar a equipe
escolar para elaborar e desenvolver o Projeto Politico-Pedagégico e as
agdes de redesenho curricular, na perspectiva defendida pelo PNEM
de superagio do cardter meramente instrumental do curriculo.

Os participantes da pesquisa destacam ainda as mudangas provoca-
das pelas reflexdes coletivas a respeito das praticas pedagégicas durante a
formagio. E possivel que, ao abandonarem o “lugar de conforto” (CP2), os
professores tenham iniciado um movimento que favorecerd a revisio de
concepgdes e praticas conservadoras a partir do didlogo entre os sujeitos em
formagio e as dreas de conhecimento, um movimento dialégico e dialético
que pode promover inovagdes para produzir, problematizar, provocar um
conhecimento novo acerca do trabalho docente e do ensino médio.

As percepgdes dos professores alinham-se a discussido proposta no
Caderno Organizagio do Trabalho Pedagdgico no Ensino Médio, da formagao
continuada de professores como “um instrumento que possibilita a refle-
x40, 0 repensar e a atualizagio das préticas docentes” (BRASIL, 2014c,
p-21), 0 que pode reverberar em uma organizagio do trabalho pedagdgico
que favorega o redesenho curricular para o ensino médio com vistas a

formagdo do ser humano em sua integralidade e 4 sua emancipagio.
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O PNEM propée que a coordenagio pedagégica seja espago e tempo
primordiais de organizagio do trabalho pedagégico da escola como um
todo e, especificamente, da sala de aula; de planejamento curricular e ava-
liagdo educacional; de formagio continuada; e de discussdo, acompanha-
mento e avaliagio do Projeto Politico-Pedagégico da escola. A formagio
nela desenvolvida deve oportunizar a reflexdo das préticas pedagégicas
de forma coletiva e emancipadora, o que, na visio de Fusari (1993), “ndo
supde apenas a existéncia de profissionais que atuem lado a lado numa
mesma escola, mas exige educadores que tenham ponto de partida (prin-
cipios) e pontos de chegada (objetivos) comuns” (FUSARI, 1993, p. 70).

A coordenagio pedagdgica, nas visdes do gestor, do coordenador
pedagdgico e do professor em formagio, constituiu-se espago privile-

giado da formagido continuada no PNEM:

CP 3: Espago rico de troca de experiéncias, discussdes e fortaleci-
mento das praticas pedagdgicas, avaliativas e preparagdo de um tra-
balho interdisciplinar que vise a uma aprendizagem mais significativa.

GE 2: O espago-tempo foi dedicado para a solugio da nio apren-
dizagem dos estudantes. A aprendizagem se tornou o centro da
atencdo das coordenagdes.

PF: A aplicagio do curso dentro da prépria escola, nos horarios
de coordenagio coletiva, potencializou o rendimento e a partici-
pacio de grande parte do corpo docente da escola, assim como a
reavalia¢do da prética pedagégica em sala de aula.

E importante destacar dessas falas o reconhecimento de que a for-

magio continuada na escola favoreceu a participa¢do dos professores
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e a reflexdo a partir dos problemas e das questes que emergem nos
contextos escolar e de sala de aula. Ao privilegiar os problemas reais
vivenciados pelos docentes com os estudantes nas salas de aula, “a for-
magio do professorado influencia e recebe a influéncia do contexto no
qual tem lugar e esta influéncia condiciona os resultados que possam
ser obtidos” IMBERNON, 2009, p- 30), em relagio a organizagio do
trabalho pedagégico e ao redesenho curricular propostos nas DCNEM
(2012) e orientados pela formagio no PNEM.

Ha sinais de que a centralidade da formag@o nas coordenacoes
pedagdgicas contribuiu para que as aprendizagens dos estudantes tam-
bém ganhassem centralidade nas discussoes e nos planejamentos, orien-
tados pelos textos de estudo do PNEM. O gestor escolar destaca que a
formagio continuada contribuiu para que os professores reconhecessem
que a fungio precipua da escola sdo as aprendizagens, o que incentiva
os docentes ao estudo, as leituras e as pesquisas para subsidiar agdes
pedagdgicas mais conscientes e planejadas. A perspectiva é providenciar
meios e modos de trabalho pedagédgico em atendimento as especifi-
cidades, aos interesses e as necessidades formativas dos estudantes do

ensino médio, ja discutidas neste capitulo.

As contribui¢des da formagiao continuada para a melhoria do tra-

balho pedagdégico

E oportuno reforcar a relacio indissocidvel entre a organizacio do
trabalho pedagdgico, a proposta curricular e o Projeto Politico-Pedagégico
(PPP) da escola . O PPP sistematiza e formaliza os objetivos, as inten-

cionalidades e as a¢des a serem assumidas como compromisso coletivo
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da comunidade escolar, o que ratifica a fungdo social da escola e justifica
a indica¢do, nas DCNEM (BRASIL, 2012), da necessidade de as escolas
assumirem a sua reelaboragio, coletivamente, com respeito ao pluralismo
de ideias e de concepgoes pedagdgicas. Os excertos a seguir sinalizam
como esse processo de reelaboragdo do PPP foi alterado com base na

formagido no PNEM e repercutiu na organizagio do trabalho pedagégico.

CP 2: O PNEM trouxe muitas possibilidades de trabalho, ndo uma
receita, mas um pontapé para a reorganizagio do PPP. No entanto,
efetivamente, o PPP nio sofreu muito a influéncia da formagio e
nem o curriculo, mas os professores se apropriaram das ferramentas
do curso e colocaram em pritica bastante do que foi aprendido.

CP 3: Os debates e as discussoes realizados durante o PNEM
ajudaram na construgio do PPP, apés virios momentos de debates
entre professores, gestores e equipe pedagdgica da escola.

GE 2: Uma vez feita a mobilizagdo em torno da discussio da orga-
nizagio pedagdgica, surgiu a necessidade de registrar as decisoes [...]
no documento primordial da escola, o Projeto Politico-Pedagégico.
O documento deu legitimidade ao fazer pedagégico da instituicao.

PF: Impulsionou o trabalho interdisciplinar, bem como o pla-
nejamento de projetos e agdes em curto, médio e longo prazos;
proporcionou a nés, docentes, a intera¢do com a problemitica da
escola, de forma que possibilitou ajustes no PPP da institui¢do.

35



Edileuza Fernandes Silva

OE: Fortaleceu aspectos do PPP e contribuiu para a discussio
de pontos ainda nio definidos com o grupo de profissionais [...].
No entanto, com a semestralidade em andamento na escola, pouca
coisa mudou, uma vez que o trabalho interdisciplinar — proposta
do PNEM - ji estava sendo contemplado pelo PPP.

Convém destacar que, embora a formagio nio tenha influenciado
efetivamente a reformulagio do PPP e do curriculo, ela instrumentalizou
teoricamente os professores na revisio de suas praticas. Além disso, as
respostas dos participantes mostram-nos que, na formagao, os profes-
sores foram instados a discutir a organizagio do trabalho pedagégico
e a registrar as decisdes coletivas resultantes desse processo. Por fim,
ressaltaram-se os ganhos da formagio, ao impulsionar o planejamento e
o trabalho interdisciplinar, a partir de questdes, problemas e desafios que
emergem no contexto escolar, ou seja, o processo reflexivo articula-se ao
proposto no Caderno Organizagcdo do Trabalho Pedagigico no Ensino Médio:

A reflexdo a respeito da pritica docente fundamenta-se também no
processo de elaborag¢io do Plano de Trabalho Docente (PTD) como
registro das discussoes coletivas entre os docentes de uma ou mais discipli-
nas, com base na Proposta Pedagdgica Curricular e principios do Projeto
Politico-Pedagégico. (BRASIL, 2014, p. 30). Esses diferentes sentidos
atribuidos a formagdo no PNEM e as contribui¢bes para a organizagao
do trabalho pedagégico evidenciam que os avangos sio mais significativos

nas escolas que tinham iniciado o movimento de repensar o trabalho
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pedagdgico, como na escola que implanta a semestralidade’ no ensino
médio. Isso porque a organizagio escolar em blocos semestrais pressupde
“a construgio coletiva do Projeto Politico-Pedagégico; a discussio e o
planejamento da proposta curricular; a diversificagdo das estratégias de
ensino-aprendizagem”, como explicitado nas Diretrizes Pedagdgicas da
Semestralidade no Ensino Médio da Secretaria de Estado de Educacio do
Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 21).

No entanto, ndo se pode desconsiderar que a formag¢io no PNEM
pode ter contribuido para o planejamento do trabalho pedagégico como
cumprimento dos objetivos e intencionalidades do PPP da escola. Ao reco-
nhecerem que nao teriam “receitas”, os professores dao um salto qualitativo,
no sentido de compreender o trabalho pedagdgico como préxis constituida
a partir da relagdo indissolivel entre teoria e pratica, como uma “atividade
material, transformadora e ajustada a objetivos” (VASQUEZ, 1977, p-208).

Para um dos autores do Caderno Organizagdo do Trabalho Pedagdgico
no Ensino Médio, a expectativa, ao proporem a discussao da organizagao

do trabalho pedagégico da escola na formagdo no PNEMV, foi

oportunizar a compreensio teérica de inimeras catego-
rias da OTP antes vistas apenas sob a 6tica da pritica,

como curriculo e avalia¢do e fortalecimento das dreas de

7 A semestralidade é uma proposta pedagégica implementada no Distrito Federal no ano de
2013. As escolas que aderiram a proposta reorganizaram o trabalho pedagégico em dois blocos
semestrais de disciplinas. No entanto, o regime de oferta permanece anual. O Plano Distrital
de Educagio do DF (2014-2024), definiu, conforme Meta 3, estratégia 3.3: “Adotar, apés amplo
debate democritico com a comunidade escolar, até o terceiro ano de vigéncia deste Plano,
modelo de organizagio escolar em semestralidade, em substitui¢io ao regime seriado, de modo
a enfrentar os indices de reprovagio e de percursos diferenciados de escolarizagdo”.
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conhecimento, bem como maior integragio dos docentes;

isso foi o maior ganho quanto ao redesenho curricular. (AC).

Embora a atividade tedrica por si sé ndo se configure em uma pra-
xis transformadora, uma vez que nio promove mudangas efetivas, ela
proporciona conhecimentos indispensaveis para transformar a realidade,
ao elaborar idealmente teorias que a explicam e transformam ideias a
respeito dela. Para isso, é necessirio que a teoria seja assimilada pelos
sujeitos que vao realizar a transformagdo por meio de seus atos, suas
préticas (VASQUEZ, 1977).

Os autores do Caderno Organizagio do Trabalho Pedagdgico no Ensino
Meédio recorrem a Veiga (2006) para evidenciar o cardter intencional do
processo diddtico que envolve o ensinar, o aprender e o avaliar; e destacam
que “organizar o trabalho pedagdgico requer, além da intencionalidade,
participagdo coletiva, planejamento, respeito aos contratos sociais esta-
belecidos a partir do planejamento participativo” (BRASIL, 2014, p. 25).
Na visao de um dos autores, é esse contexto que possibilitard a compreen-
sdo tedrica das categorias da OTP e favorecera a construgio da autonomia
didatico-pedagégica do professor na concep¢io, na organizagio e no
desenvolvimento do seu trabalho pedagégico escolar. Vejamos a percep-
¢do de um coordenador pedagdgico acerca desse processo: “Os estudos
durante o curso mostraram a importincia do trabalho coletivo e partici-
pativo, que o professor é o sujeito das a¢oes pedagégicas” (CP 4).

O autor do Caderno Organizagio do Trabalho Pedagdgico no Ensino
Meédio destaca, ainda, a necessdria superagio da visdo pragmitica do tra-
balho pedagégico, pautada pela razio técnico-instrumental, com énfase

no fazer em detrimento da compreensao das razoes e das finalidades
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de desenvolver a agdo pedagégica. As percepgdes dos participantes da
pesquisa a seguir contribuem para a compreensio desse processo de
transi¢do tedrica, conceitual e de sua repercussio na adogdo de priticas

pedagdgicas transformadoras da realidade da escola e da sala de aula.

CP 2: Muitas possibilidades de interven¢io aprendidas no curso
estao sendo colocadas em pritica, principalmente trabalhos inter-
disciplinares como metodologias de aprendizado e de avaliagio.

PF: Melhor comunicagio entre as dreas do conhecimento, facili-
tando a conciliagdo dos conteidos obrigatérios de cada disciplina.

GE 2: Contribuiu para uma nova perspectiva acerca da avaliagio, mas
as metodologias de ensino nio se modificaram significativamente.

OE: Contribuiu para que sugestoes didaticas fossem adotadas na
praxis dos professores, especialmente no trabalho em conjunto,
ndo s6 no momento das provas bimestrais, mas no cotidiano.
Por outro lado, esse trabalho foi aceito apenas por alguns.

CP 3: Muitos professores inovaram suas praticas (metodologia
de ensino), principalmente dentro das dreas do conhecimento.
Quanto & questdo da avaliagdo, acho que precisa melhorar muito,
necessita trabalhar mais a avaliagio formativa.

Embora haja o reconhecimento de que as mudangas nao tenham
sido significativas, hd sinalizagdes de que a formagio provocou reflexdes
acerca das praticas pedagdgicas e influenciou especialmente a organizagio
curricular e os processos diddtico-metodoldgicos. Os participantes da pes-

quisa enfatizam as praticas metodoldgicas de ensino e de avalia¢io escolar.
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A inovagdo nas priticas avaliativas pode corroborar a¢des mais par-
ticipativas e processuais de andlise do desempenho dos estudantes, na
perspectiva formativa de uma avaliagdo articulada a um curriculo mais
integrado e contextualizado, em que a avalia¢io perpassa todo o traba-
lho com os conhecimentos cientificos e culturais, conforme DCNEM
(2012). A expectativa é que, a0 repensarem concepgdes € praticas ava-
liativas, os docentes superem a avaliagio meramente somativa e classi-
ficatéria, cuja condugio é centrada no professor, com énfase no produto.

Do ponto de vista da inova¢do metodolégica, espera-se que os
docentes desenvolvam os conteddos curriculares de forma diferenciada,
integrada, articulando teoria e pratica, em um processo de ruptura com
o curriculo colegio, prescritivo, focado exclusivamente nos exames ves-
tibulares e no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), ainda pre-
dominantes na formagio dos estudantes do ensino médio.

Do ponto de vista da inovagio na aplica¢do do conhecimento,
algumas respostas indicam que houve avangos a partir da formagio no
PNEM na organizagio curricular, no que concerne a forma de tratar
o conhecimento. Ha énfase em trabalhos mais interdisciplinares com
maior integragdo entre as dreas do conhecimento e orientados para a
superacdo de préticas conservadoras de ensinar e aprender. Em rela-
¢do 4 organizagio curricular, Arroyo (2014) nos alerta que “o nucleo
da transformagio do ensino médio estd na reinvengdo dos curriculos,
da concepgio e da pritica da educagio” (2014, p. 54). Dessa visio, é pos-
sivel afirmar que os sentidos atribuidos pelos participantes da pesquisa
indicam a possibilidade de a formagio ter contribuido para deflagrar
um processo que, se continuado, pode colaborar para ressignificar con-

cepgoes, priticas, curriculos e trabalho pedagégico.
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Os avangos na organizag¢io do trabalho pedagdgico e curricular
vieram acompanhados de um novo olhar dos professores em relagio
aos estudantes, com impactos na melhoria da qualidade da formagio
dos discentes, como podemos apreender dos excertos a seguir: “levou o
grupo a ter um novo olhar sobre os adolescentes” (CP 1); “os trabalhos
interdisciplinares estimularam mais os processos de aprendizagem dos
estudantes” (CP 2); “favoreceu o desenvolvimento de projetos tendo os
alunos como protagonistas” (CP 3); “preocupagio dos professores com
o protagonismo estudantil a partir da intera¢do maior entre aluno e
professor e consequente valorizagio da escola” (GE 2).

Para Krawczyk (2011 apud LIMA, 2014c, p. 16) “o sentido da
escola para os estudantes estd bastante vinculado a integragdo escolar
do aluno e a sua identificagio com os professores”. Nesse sentido, poli-
ticas de formagéo continuada de professores justificam-se por inimeros
tatores, como a contribui¢@o para a profissionalizagdo da docéncia e para
a melhoria da qualidade do trabalho docente, mas, indiscutivelmente,
a maior contribui¢do é a melhoria da qualidade da formagéo dos estu-

dantes, da relagdo pedagédgica e das aprendizagens.
As (im)possibilidades de mudar o trabalho pedagégico no ensino médio

O objetivo desta se¢ido é apontar os aspectos que dificultam as
mudancas na organizag¢do do trabalho pedagégico no ensino médio,
mesmo com uma proposta formativa que apresentou muitas possibi-
lidades. A intengdo é contribuir para pensar/repensar programas de
formacio continuada de professores a luz dos olhares dos sujeitos que

vivenciaram a formag¢io no PNEM no espago concreto da escola.
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Um aspecto recorrente nas falas dos participantes ¢ a resisténcia
dos professores em mudar as concepgdes e o trabalho pedagégico: “a
resisténcia dos professores ao novo” (CP 1); “alguns profissionais, por
conta de como foram formados na graduagio, apresentam resisténcia
em adotar praticas inovadoras; percebe-se, inclusive, um adoecimento
do profissional” (GE 2); “hé colegas resistentes, e até intransigentes,
quanto 2 mudanga, a reciclagem e a formagio continuada” (PF).

As resisténcias dos professores a mudangas, mesmo vivenciando o
processo formativo, podem ser explicadas pelas experiéncias formativas
anteriores, pautadas na transmissao-reprodug¢io, bem como na desarti-
culagio entre teoria e pratica, como explicita o autor do Caderno: devido
a “fragilidade com que as licenciaturas tratam este tema nos cursos de
formacio inicial no Brasil, a meu ver, formam-se bacharéis e deixam
que o campo da pritica, ou seja, a escola, prepare o licenciado” (AC).

Os problemas estruturais do sistema publico de ensino também sao
considerados entraves a mudangas: “por mais que surjam novas formas
de ensino/aprendizagem, nao adianta querer implantar se nao mudar a
estrutura; é a mesma coisa que colocar um remendo de um tecido novo
em uma roupa velha. Logo, logo vai esgarcar” (CP 2); “espacos fisicos
inadequados para priticas extraclasses e reagrupamentos pedagégicos,
laboratérios de informética e ciéncias e salas de danga onde os estudantes
possam, acompanhados ou nio de professores, desenvolver com autono-
mia o curriculo” (GE 1). As condigdes fisicas e materiais para o desen-
volvimento do processo ensino-aprendizagem sio realmente relevantes,
principalmente para promover inovagdes no trabalho pedagégico e no
curriculo, mas essa precariedade nao pode imobilizar os sujeitos da agdo

educativa. A gestio democritica das escolas, assegurada na Constitui¢io
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Federal de 1988, na LDB (Lei n° 9.394/96) e na Lei n° 13.005, de 26 de
junho de 2014, que aprovou o Plano Nacional de Educagio, é instrumento
para promover a participagio da comunidade escolar na tomada de deci-
soes coletivas, na mobilizagdo de todos em torno da criagio das condi¢oes
necessdrias a reinvencio da escola para o cumprimento de sua fungio

precipua: as aprendizagens dos estudantes.
Consideragoes finais

Encontrar um desfecho para a discussio de um tema complexo e
multirreferencial como o ensino médio ndo ¢ tarefa simples, principal-
mente no atual contexto de reformas educacionais, como a apresentada
por meio de Medida Proviséria n° 746 no ano de 2016, que podem
refor¢ar as desigualdades de acesso e de permanéncia dos estudantes e
as diferengas estruturais dos sistemas de ensino, além de comprometer
a Meta 3 do Plano Nacional de Educacio (PNE) e a formagio de estu-
dantes das classes mais desfavorecidas da sociedade. Ao mesmo tempo,
a descontinuidade de politicas puiblicas voltadas a formagio continuada
de professores compromete a profissionaliza¢do docente e a instauragio
de processos inovadores no contexto escolar como proposto no PNEM.

Nesse sentido, os professores participantes da pesquisa reconhecem
o valor do Pacto e as perdas que terdo com o que denominam “aborto do
PNEM”. A formagio continuada dos professores como politica publica
orienta-se pela urgéncia e pela necessidade de o Estado e de os profissio-
nais da educagio assumirem o compromisso de criar condi¢oes objetivas
que corroborem a formagio integral dos jovens estudantes do ensino

médio. Esse é um objetivo dificil de ser alcangado se as concepgdes e as
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préticas pedagégicas dos professores ndo forem ressignificadas a luz de
referenciais teérico-metodolégicos que favorecam o cumprimento da
fungio social da escola de garantir o acesso aos conhecimentos cientificos
e culturais com vistas a formagdo cidada. A descontinuidade das a¢oes
tormativas do PNEM interrompe um processo de formagao continuada
nas escolas e contribui para o descrédito dos professores em rela¢do a
programas e projetos de formagio docente oriundos de governos.

Nao podemos, no entanto, perder a esperanga no enfrentamento dos
dilemas e das contradi¢bes que sempre nos desafiaram na construgio de
um projeto de educacio emancipadora para os estudantes do ensino médio.
A busca é por caminhos novos para a constru¢do de uma escola sintonizada
com os problemas e as necessidades desses estudantes. E nessa perspectiva
que a formagio no PNEM deve ser analisada, como campo de possibilida-
des e de inovagdes de concepgdes e préticas que viabilizem a organizagio do
trabalho pedagdgico e curricular com passos firmes em direcdo a formagio

humana, democritica e cidada dos jovens estudantes do ensino médio.
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CAPITULO 2

LINGUISTICA E ENSINO:
UM DIALOGO FUNDAMENTAL PARA
O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Tiago de Aguiar Rodrigues
Dioney Moreira Gomes

Introducao

Tradicionalmente, o ensino de Lingua Portuguesa nas escolas bra-
sileiras enfatiza a mera transmissao de regras de uma lingua idealizada e
deslegitima os conhecimentos linguisticos ji adquiridos pelo estudante.
Ao considerar essa lingua (e principalmente suas regras) como sendo a
Unica possivel de ser falada e escrita em quaisquer contextos de intera¢io
social, a escola se afasta da realidade social do estudante e o desestimula a
buscar novos olhares para o papel (fundamental) da lingua no seu dia a dia.

Esse quadro pode estar atrelado, entre outros fatores, a dificuldade/ao
desinteresse do professor em definir uma concepgio de lingua/linguagem
e uma metodologia que sejam coerentes com as novas demandas e questio-
namentos que emergem dentro e fora dos muros da escola. Nesse sentido,
ainda que se esforce para discutir questdes relativas a leitura e interpreta-

¢ao de textos — conforme apregoam os Pardmetros Curriculares Nacionais
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(BRASIL, 1998, 2000) —, o professor frequentemente o faz com uma visio
de lingua e uma metodologia que valorizam a andlise da frase/sentenca
solta, descontextualizada, o que contribui para tornar o texto um mero
pretexto e para reforgar nogdes preconceituosas de “certo” e de “errado”.

O presente capitulo’ tem como objetivo mostrar que a Linguistica
pode contribuir para o ensino de lingua por meio do uso de alguns de
seus conceitos, como variagdo e mudanga linguistica. Aplicar conceitos
e metodologias dessa ciéncia implica propor um ensino que priorize a
pesquisa e que incentive o aluno a pensar a respeito da lingua que ele
aprende na escola. Por meio de uma micropesquisa feita com professores
do ensino médio do Distrito Federal, concluimos que esses conceitos
ainda estdo distantes da realidade escolar.

O capitulo estd dividido em cinco se¢des. Na se¢do 1, tragamos
um breve panorama do modo como as principais correntes linguisticas
interpretam os conceitos de gramatica, lingua e linguagem e discutimos
como seria um possivel didlogo entre elas e o ensino. Na sequéncia, a
secdo 2 discute 0 modo como essas correntes se refletem (ou ndo) na
pratica docente. Na se¢do 3, apresentamos uma micropesquisa feita
com professores do ensino médio do Distrito Federal, cujo objetivo foi
compreender até que ponto eles conhecem essas correntes e as aplicam
em sala de aula. Na se¢do 4, analisamos os dados obtidos na pesquisa

e, na se¢do 5, apresentamos as conclusdes deste trabalho.

Este capitulo compreende parte da dissertagdo de mestrado Buscando sentido para a pesquisa e
0 ensino de regéncia verbal: uma abordagem funcional-cognitiva, de Tiago de Aguiar Rodrigues,
defendida, em 2011, no Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas do
Programa de Pés-Graduagio em Linguistica da Universidade de Brasilia, sob orienta¢do do
professor Dioney Moreira Gomes.
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Conhecendo algumas teorias linguisticas

Oliveira e Wilson (2009) defendem que a Linguistica, ciéncia que
estuda os fendmenos da linguagem, pode contribuir de maneira mais sig-
nificativa para mudar o quadro de analfabetismo funcional que predo-
mina em nosso pais. Isso porque diversas correntes linguisticas oferecem
aparato teérico-metodolégico para o professor extrapolar a mera andlise
estrutural da lingua e adentrar niveis mais complexos de estudos do texto,
como relagbes ideoldgicas e de poder. Em outras palavras, o professor, se
quiser ultrapassar a inécua barreira do “certo e errado”, da classifica¢io pela
classifica¢io, tem em maos, com o auxilio da Linguistica, inGmeras opgoes
para trabalhar a Lingua Portuguesa em sala de aula, sem se limitar apenas
aos manuais didaticos. Conhecer as teorias linguisticas e, a partir delas,
definir conceitos como lingua e gramdtica e propor metodologias que sejam
adequadas aos objetivos do ensino de Lingua Portuguesa no século XXI
sdo, pois, dois passos fundamentais na diddtica do professor desse século.

O contato com as diversas correntes linguisticas e concepgoes de
lingua e linguagem tem inicio de maneira mais sistemdtica no ensino
superior, quando o entdo estudante de Letras, e futuro professor, é apre-
sentado ao objeto de estudo de cada uma delas. Ao se formar, o ex-aluno
de Letras, e agora professor, deve ter esse panorama bastante consolidado
para, quando adentrar a sala de aula, poder selecionar os conceitos e meto-
dologias que mais se ajustem ao contexto escolar no qual estd inserido.

Para termos uma nogio (ainda que apenas introdutéria) da diver-
sidade de abordagens com as quais o futuro professor pode lidar na
graduagio, faremos a seguir uma breve apresentagido de algumas cor-

rentes linguisticas: Estruturalismo, Gerativismo, Sociolinguistica,
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Funcionalismo e Andlise do Discurso, tentando mostrar como cada

uma trata a lingua como objeto de estudo.?
Estruturalismo

De acordo com Costa (2009), o Estruturalismo® assume que a lingua
é estrutura ou sistema, e sua andlise deve se concentrar na organizagio e no
funcionamento dos elementos que constituem esse sistema. O precursor
do Estruturalismo foi o sui¢co Ferdinand de Saussure, que defendia a lin-
gua como “um conjunto de unidades que obedecem a certos principios de
funcionamento, constituindo um todo coerente” (COSTA, 2009, p. 114).

A comunicagio, para essa corrente, deriva do conhecimento que
o falante tem das regras da gramatica da lingua. Saussure comparou a
lingua a um jogo de xadrez: os falantes se comunicam porque conhecem
as pecas desse jogo, bem como a possibilidade de movimentd-las, orga-
niza-las e distribui-las. Em rela¢do ao modelo tradicional proposto pelas
gramdticas normativas, o Estruturalismo representou uma revolugao,
pois trouxe cientificidade aos estudos sobre as linguas e suas gramaticas.

Na perspectiva estruturalista, contudo, ficam de fora discussoes sociais
que permeiam o sistema linguistico e sdo importantes para o ensino,

como a relagio entre lingua, sociedade e cultura.* Essa perspectiva — que

Vale reforgar que faremos apenas uma breve explanacio das dreas, uma vez que o foco deste
trabalho nio ¢ fazer uma revisio tedrica de cada uma delas e sim apresentar quais caminhos
o professor pode percorrer em seu trabalho didatico-pedagégico.

Para mais detalhes acerca dessa corrente, sdo obras de referéncia os livros Curso de Linguistica

Geral, de Saussure (1999), e Principios de Linguistica Geral, de Camara Jr. (1969).

Nos anos de 1920, o Estruturalismo proposto por Roman Jakobson e outros estudiosos

europeus avanga para questdes extralinguisticas, ampliando a no¢io de fungio da linguagem
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paradoxalmente, de acordo com Corda (2001), estd na base do ensino brasi-
leiro de Lingua Portuguesa — dificilmente atende as prerrogativas dos PCN
(BRASIL, 1998, 2000). Embora trate da dicotomia sincronia x diacronia,
a qual aborda as transformagdes por que a lingua passa, o Estruturalismo
entende o fendmeno linguistico como algo abstrato, considerando-o objeto
tnico de sua investigac¢do, o que exclui a fala e suas vicissitudes.

Logo, ndo importa a andlise guem, quando, como ou para que (se) faz
uso da lingua, pois o que estd no foco da atengdo é tio somente a propria
estrutura linguistica, de certa forma descolada de todas as influéncias comu-
nicativas que cercam sua produgio e recepgio (COSTA, 2009). Assim, o
professor que adota uma postura estruturalista tende, entdo, a empregar
métodos de ensino que valorizam o uso das famigeradas listas com enun-
ciados descontextualizados, dificilmente propondo uma leitura critica das

motivagdes discursivas que moldam a estrutura da lingua e os seus usos.
Gerativismo

A Linguistica Gerativa® — também conhecida como Gerativismo
ou Gramatica Gerativa — teve inicio nos Estados Unidos no final da
década de 1950. Considera-se o linguista Noam Chomsky o precursor

dessa corrente tedrica, ao langar, em 1957, a obra Estruturas sintdticas.

a outras fun¢des que levam em conta os participantes da interagio.

5 Para outras referéncias desse modelo tedrico, sio relevantes as obras Estruturas sintdticas, de
Noam Chomsky (2015); Sintaxe Gerativa do Portugués: da teoria padrio & teoria da regéncia
e ligagdo, de Licia Lobato (1986); e O Instinto da linguagem: como a mente cria a linguagem,

de Steven Pinker (2002).
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De modo geral, para os gerativistas, a capacidade humana de falar
e entender a0 menos uma lingua se deve ao fato de os seres humanos
contarem, no cérebro/mente, com um dispositivo inato destinado a
constituir a competéncia linguistica dos falantes. Tal disposi¢do inata
para a competéncia linguistica é o que os gerativistas chamam de facu/-
dade da linguagem (KENEDY, 2009).

O gerativista defende, portanto, que a geragio das estruturas linguis-
ticas estd relacionada ao funcionamento da mente, funcionamento esse ja
programado geneticamente. Por essa razio, no que diz respeito a aquisi¢do
de uma lingua, a influéncia externa é minimizada por essa corrente de
estudos, uma vez que a gramatica dessa lingua ja se encontra praticamente
pronta e acabada em um 6rgdo, na mente/cérebro do falante. A medida
que o individuo se desenvolve biologicamente, esse rgdo também se
desenvolve, fazendo que ele aprimore sua competéncia (conhecimento
da lingua) e sua performance (aplicacdo desse conhecimento).

Os adeptos da teoria gerativa acreditam, assim, que os dados para and-
lise de determinada lingua devem ser extraidos de testes de gramaticalidade
feitos com um falante ideal® e levam em consideragio, principalmente, a
sua intui¢do para responder a eles, excluindo, em regra, a diversidade de
usos linguisticos presentes em qualquer sociedade e lingua. O pesquisador
também pode se colocar como avaliador dessa gramaticalidade, langando

miao de sua prépria intui¢io, jd que ele mesmo ¢ falante nativo de sua lingua.

¢ Segundo Kenedy (2009), os gerativistas defendem que os falantes de uma lingua tém intui¢ées
acerca das estruturas sintdticas que eles produzem e ouvem. Nesse sentido, o termo “falante
ideal”, proposto por Noam Chomsky, refere-se ao individuo de uma comunidade linguistica
competente para reconhecer se determinada frase de sua lingua é gramatical ou agramatical
com base em “um conhecimento implicito, inconsciente e natural acerca de lingua que todos

os falantes nativos possuem” (KENEDY, 2009, p. 133).
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Em termos de ensino, os conceitos centrais da teoria gerativa (falante
ideal, competéncia como conhecimento gramatical e comunidade linguistica
homogénea) podem representar sérias limitag6es. Baltar (2003) considera que
o conceito de commpeténcia é problemitico porque, na perspectiva gerativa, ele
desconsidera questdes importantes da interagdo, como o contexto e as iden-
tidades dos falantes, os quais devem estar no centro das discussdes no ensino
de lingua (BRASIL, 2000). De maneira semelhante  visdo estruturalista, a
gerativista também apresenta limitagdes para um trabalho pedagégico que
extrapole os aspectos meramente estruturais; afinal, essa teoria prioriza o
entendimento da estrutura da linguagem humana, nem sempre dando o
devido destaque aos elementos pragmaticos e sociointeracionais, que também
sdo fundamentais para o estabelecimento da comunicagio. Logo, o professor
que assume a perspectiva teérico-metodolégica do Gerativismo pode ser

levado a priorizar as listas de exercicios que se baseiam somente no 4mbito

da palavra, do sintagma ou da oragdo (OLIVEIRA; WILSON, 2009).
Sociolinguistica

Os primeiros trabalhos da corrente Sociolinguistica,” com essa
nomenclatura e metodologia, foram desenvolvidos na década de 1960,
com os estudos do linguista William Labov. Segundo Bagno (2002), essa

corrente evidenciou que a mudanga e a variagio sio fendmenos inerentes

7 Para o leitor que desejar ter contato com leituras da Sociolinguistica, principalmente no didlogo feito
com o ensino, recomendamos a tese de doutorado de Ana Dilma Pereira: 4 educagio (sécio)linguis-
tica no processo de formagio do Ensino Fundamental (2008). Além desse, sio proficuos os seguintes
trabalhos de Stella Maris Bortoni-Ricardo: Educagio em lingua materna — a Sociolinguistica na sala
de aula (2004) e Nés cheguemu na escola, e agora? Sociolinguistica e Educagdo (2005), entre outros.
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a todas as linguas, o que implica analisar o cardter sécio-histérico delas.
Dessa forma, e diferentemente das correntes anteriores, a Sociolinguistica
trabalha com a lingua em uso, levando em consideragio os principais
fatores que motivam as diversas realizagdes dessa lingua.

De acordo com Cezario e Votre (2009, p. 141), os estudos sociolin-
guisticos trazem a baila o “uso real, levando em consideragio as relagoes
entre a estrutura linguistica e os aspectos sociais e culturais da produgio
linguistica”. A Sociolinguistica trabalha a lingua como uma institui-
¢do social e, por esse motivo, sua estrutura nao pode ser simplesmente
autdbnoma, arbitrdria, independente “do contexto situacional, da cultura
e da histéria das pessoas que a utilizam como meio de comunicagio”
(CEZARIO; VOTRE, 2009, p. 141).

Tal concepgio vai ao encontro das orientagdes apresentadas nos
PCN (1998), os quais consideram que, para o sujeito ter condi¢oes de
plena participagio social, o ensino da lingua deve levar em conta o domi-
nio da linguagem na condi¢io de atividade discursiva e cognitiva, bem
como o dominio da lingua na condi¢io de sistema simbdlico utilizado

pelas comunidades linguisticas. Nesse sentido, os PCN propdem que

um projeto educativo comprometido com a democratiza-
¢do social e cultural atribui a escola a fungio e a respon-
sabilidade de contribuir para garantir a todos os alunos o

acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio

da cidadania. (BRASIL, 1998, p. 29).

Pode-se dizer que a Sociolinguistica abre as portas para um estudo

sistemdtico da variagdo linguistica. Para essa corrente, a variagdo ¢é
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inerente a lingua e, por isso, deve ser levada em conta na anilise lin-
guistica. Ao contrdrio dos gramdticos tradicionais, um dos objetivos do
sociolinguista é entender quais fatores (classe economica e social, género,
idade, espago, tempo, etc.) motivam a varia¢do e qual a importincia
desses fatores na configuragio do quadro que se apresenta varidvel.
Em sala de aula, um trabalho teérico-metodoldgico de perspectiva
sociolinguistica poderia ser util para mostrar ao aluno que ele ¢ um indi-
viduo inserido numa comunidade de fala e que partilha com os membros
dessa comunidade uma série de experiéncias e atividades. Tal consciéncia
¢ importante para que esse aluno se reconhega como sujeito, como per-
tencente a uma comunidade, e compreenda que sua variedade linguistica
deve ser respeitada. Logo, o aprendizado de lingua nio se reduziria a uma
Unica variedade e ajudaria a combater certa esquizofrenia provocada hd
séculos pelo ensino de gramatica tradicional nos moldes da classificagio

pela classifica¢do e no estudo apenas da abstrata norma-padrao.
Funcionalismo

O Funcionalismo, em sua perspectiva cldssica e fundadora, concebe
a lingua como um tecido de interagio social e investiga os fenémenos
linguisticos com base no contexto pragmdtico-discursivo, o qual dd a
motivagio para os fatos da lingua. De acordo com Cunha (2009), a
abordagem funcionalista pretende analisar as regularidades encontradas
no uso interativo da lingua por meio da pesquisa acerca das condi¢oes
discursivas em que ocorre esse uso.

O Funcionalismo considera, portanto, que boa parte dos fendmenos

linguisticos resulta da adaptagdo da estrutura gramatical as necessidades
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sociocomunicativas dos usudrios da lingua. Assim, se a fungdo principal
da lingua € a interagdo entre as pessoas, que a todo momento revezam
o papel de falante/ouvinte, essa fungdo deve, de algum modo, organizar
a forma do recurso linguistico.

Ainda de acordo com Cunha (2009), os funcionalistas consideram que os
dominios sintatico, semantico e pragmatico sao inter-relacionados e interde-
pendentes. Tal perspectiva coloca a descri¢do sintdtica ao lado da semantica e
das circunstancias pragmatico-discursivas envolvidas nas estruturas linguisticas:
os contextos especificos de uso e os propésitos comunicativos dos interactantes.

No que tange ao ensino, o professor de visdo funcionalista evitaria
utilizar sentengas isoladas de contexto, as quais a escola trabalha exaus-
tivamente, para trabalhar a anélise gramatical. Isso porque tais sentengas
ndo constituem elementos significativos para a comunicagio, pois descon-
sideram os efeitos pragmaticos e discursivos que podem ser produzidos.

O contetdo “regéncia verbal” aparece como um excelente exemplo.
Em vez de apenas prescrever regras, o professor de visio funcionalista
pode, em colaboragdo com seus alunos, investigar as motivagdes que
levam os falantes a preferir uma regéncia em detrimento de outra, ana-
lisando textos reais, produzidos por falantes reais em situacdes reais de
usos linguisticos. A dinimica da aula mudaria: primeiro haveria uma
pesquisa, e depois uma discussao coletiva, a partir dos dados coletados/

gerados, sobre o que uma e outra regéncia significam.®

8 Para mais detalhes de como esse trabalho pode ser desenvolvido, sugerimos a leitura da disser-
tacdo de mestrado Buscando sentido para a pesquisa e o ensino de regéncia verbal: uma abordagem

Jfuncional-cognitiva, de Tiago de Aguiar Rodrigues (2011).
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Andlise do Discurso

A Andlise do Discurso (AD) considera que a linguagem é um meio de
comunicagio por exceléncia, no qual hd um referente essencialmente social.
Ea linguagem, portanto, o instrumento que viabiliza e incrementa o rela-
cionamento entre os seres humanos (LABOISSIERE E CUNHA, 1996).

Nesse sentido, a linguagem humana é concebida como discurso,
ou seja, como pritica social. Nas palavras de Possenti (2009, p. 353),
“discurso” denota um ingrediente extra para compreender a maneira
como a lingua funciona. Esse ingrediente envolve “aspectos histéricos,
antropoldgicos, sociolégicos, cognitivos, etc., entrelagados com a lingua”.
Assim, para os analistas do discurso,” a linguagem nio pode ser enten-
dida somente em seu cardter estrutural, devendo, entio, ser baseada no
texto e, necessariamente, no contexto.

Segundo Fairclough (2001), a anilise deve partir daquilo que as
pessoas dizem e do porqué o dizem. Ao se fazer isso, correlaciona-se o
discurso com as motivagdes e inten¢des comunicativas daqueles que o
produziram e, ainda mais, explicam-se essas correlages mediante a analise
de inferéncias e exploragio das condigdes sociais subjacentes aos desempe-
nhos discursivos e as interpretagdes (LABOISSIERE E CUNHA, 1996).

A lingua nio pode, pois, ser identificada como um conjunto de
signos abstratos e neutros, utilizados automaticamente pelas pessoas ao
se comunicarem; ao contrdrio, a lingua se confunde com a interagio em

si mesma, como elemento constituidor do processo interativo, situada

 Para uma leitura introdutéria sobre Anilise do Discurso, indicamos as obras Marxismo e
Jfilosofia da linguagem, de Bakhtin (2004); As muiltiplas faces da linguagem, de Magalhaes (org.)
(1996); e Discurso e poder, de Van Dijk (2008).
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em um momento histérico-social especifico, em que os sujeitos nela
envolvidos assumem o seu discurso, de acordo com o szatus que cabe
a eles e aos seus interlocutores (LABOISSIERE E CUNHA, 1996).

A AD considera que a lingua apresenta um funcionamento par-
cialmente autdbnomo, pois obedece a regras préprias de fonologia, sin-
taxe, morfologia, etc. No entanto, essas regras s6 sio postas em praticas
dentro de um processo discursivo, sendo a seméntica externa a essas
regras. Numa perspectiva da AD, entdo, a gramdtica, embora seja a
mesma para diversos enunciadores, estd 2 mercé dos sentidos e das
agdes que esses enunciadores pretendem alcangar. Assim, as palavras
e os enunciados, ainda que estruturalmente iguais, podem apresentar
sentidos diferentes por estarem a servigo de pretensdes comunicativas
diferentes (POSSENTTI, 2009).

Pensando no ensino como um analista do discurso, o professor pri-
vilegiaria o texto como eixo principal para a andlise linguistica. Por meio
do texto, e das vozes que o compdem, é possivel entender o papel de
cada sujeito dentro desse (con)texto. Assim, o ensino procuraria mostrar
como se constroem os papéis sociais e quais as ferramentas que podem

ser usadas em nossas interagdes sociais cotidianas (BOURDIEU, 1996).
As abordagens linguisticas e o trabalho do professor

Segundo Ilari e Basso (2006), o professor recém-graduado traz conhe-

cimentos que sio diretamente relevantes para sua pratica pedagégica e que
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contribuirdo para construir sua identidade'® como docente. De certo modo,
ele tem liberdade para trabalhd-los em sala de aula. Mas o que ocorre na
prética é que o professor em inicio de carreira “tem poucas chances de
optar por praticas educativas diferentes daquelas que j se aplicam na escola
onde conseguiu o emprego” (ILARI; BASSO, 2006, p. 229).

Na escola, se o professor ndo reconhecer a relevancia social de con-
ceitos como lingua e gramatica, pode reforgar em seu discurso estere6ti-
pos de que é ele, professor, quem detém o conhecimento de lingua e de
que os alunos devem, portanto, aprender na escola como se comunicar
“corretamente”, desconsiderando, se nio tudo, boa parte do que o aluno
aprendeu em outros contextos de interagio social.

Entao, o que se percebe é que o professor, se nio tiver uma linha
de trabalho bem clara e fortalecida, acaba se enrolando num novelo de
perspectivas tedricas e priticas docentes. Resolver essa questio nio se
mostra ficil; ao que parece, apenas o dia a dia é que realmente mostrard
quais sdo as melhores maneiras de tricotar a melhor saida.

Defendemos aqui que o ensino de Lingua Portuguesa ndo pode mais
se limitar a tratar a lingua sob uma perspectiva formal/estrutural, da qual
fazem parte o Estruturalismo, o Gerativismo e a gramatica tradicional.
Como apontamos, essa perspectiva tende a tratar o fendémeno linguis-
tico como algo abstrato, considerando-o objeto tnico de sua investigagio.

O professor que assim proceder dard uma énfase maior ao estudo da sentenca

10 “Discutir sobre a construgio de identidades reveste-se de um duplo valor. Ao mesmo tempo
que as identidades sdo construidas (como quaisquer outras) em espagos ideoldgicos e sociais
afetados pela plurissignificagdo dos discursos, elas também sdo tomadas como objeto de um
fazer pedagégico — sendo, portanto, identidades construidas a partir de escolhas até certo

ponto conscientes” (COROA, 2005, p- 144).
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isolada, desprovida de sentido, e pouco contribuird para uma educagio que
dialogue com a construgio do Sujeito (ndo o gramatical!). Em contrapartida,
se a escolha for a perspectiva funcional — e aqui se incluem as demais cor-
rentes analisadas —, o objeto de trabalho passa a ser o texto e seu contexto
discursivo-pragmitico, o que “significa reconhecer nio s6 o uso da lingua
como constru¢ao, mediacao simbdlica, mas também a educag¢do como pro-

cesso de uma construcio de identidades” (COROA, 2001, p-137).
As teorias linguisticas e a pratica docente

Depois de percorrer brevemente os pressupostos teérico-metodolégicos
das diversas perspectivas que estudam os fendmenos linguisticos, passamos
agora ao debate de como essas perspectivas tém (ou nio) adentrado a sala
de aula, no sentido de ser uma ferramenta eficiente na pratica do professor.

Para isso, elaboramos uma micropesquisa de campo que consistia em
uma entrevista estruturada' (MENDONCA, 2006) e a aplicamos a seis
professores de ensino médio do Distrito Federal — trés de uma mesma
escola da rede publica e trés de uma mesma escola da rede particular de
ensino do Distrito Federal. A escola publica fica localizada na Regido
Administrativa do Paranod e a particular, no Plano Piloto de Brasilia.

Optamos por entrevistar somente os professores com graduagio,
que assumiram ndo ter feito cursos de formagio continuada, nem pés-

-graduagio, apés atingirem o grau de licenciados. Nosso intuito era

1 Como o questionirio foi aplicado no final do segundo bimestre escolar, tinhamos a consci-
éncia de que os professores estariam ocupados com fechamento de notas e preparagio para
o recesso escolar. Por isso, escolhemos a entrevista estruturada pelo fato de ser mais objetiva
e demandar menos tempo dos participantes.
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saber se o professor, com apenas o curso superior, associa conceitos das
teorias linguisticas, bem como suas respectivas metodologias, em tese
aprendidos na faculdade, a pritica pedagégica.

Para nio haver interferéncia nas respostas, aplicamos os testes indi-
vidualmente, sem que os professores pudessem trocar informagdes entre
si acerca das perguntas e das respostas.

O questiondrio era composto por seis perguntas,' a saber:

1) Assinale abaixo as correntes linguisticas que vocé julga conhecer:
a) Estruturalismo
b) Gerativismo
¢) Funcionalismo
d) Sociolinguistica
e) Anilise do Discurso
f) Outra. Qual?
g) Nenhuma.

2) Para vocg, o que é lingua?

3) Com base na sua defini¢do acima, o que seria “variagdo lin-
)
guistica”?

4) Vocé acha vilido discutir o problema da variagdo linguistica
em sala de aula? Se sim, como vocé o faz? Se nio, por qué?

12 Extraido de Rodrigues (2011, p. 71). No texto original da dissertagio da qual o questiond-
rio reproduzido neste capitulo foi retirado, fez-se uso do termo “rede privada”. Contudo,
decidimos pelo termo “rede particular” neste capitulo, para ndo incorrermos na divisdo rede

publica x rede privada (como resultado de um processo de privatizagio).
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5) As sentengas abaixo foram retiradas de redagdes de alunos de
diversas idades. Assinale com C a(s) constru¢io(des) que vocé
julgaria estar correta(s) e com E a(s) que vocé julgaria estar erra-
da(s). Se ndo souber como julgar, marque com ?.

1. ( ) “Na histéria, eu namorava com a Maria.”

2.( ) “A falta de educagio implica em violéncia.”

3.( ) “Dai ele pensou o motivo de visar o cargo de diretor.”

4.( ) “Por isso que eu digo que prefiro Portugués do que

Matematica.”

5.( ) “Nao sabia que tinha que pagar o leiteiro pelos servigos

dele.”

6. ( ) “Nunca chego em casa antes das 10hrs.”

7.( ) “Como assim? Assisto em Brasilia?!”

6) Se vocé fosse professor(a) desses alunos, qual seria a sua atitude
no sentido de corrigir os erros assinalados na questdo 5?

A pergunta 1 intencionava fazer o professor refletir sobre aquelas
correntes que ele julga conhecer. Com base nesse conhecimento, ele
deveria formular um conceito de lingua para responder a pergunta 2.
Tendo clara a ideia do que ¢ a lingua, ele teria condi¢bes de dizer o
que entendia por “variagdo linguistica’ na pergunta 3 e, na sequéncia,
reconhecer que a variagio é importante para o trabalho de sala de aula.”

As questdes 5 e 6 pretendiam demonstrar se o professor realmente
aplica os conhecimentos linguisticos que ele assume conhecer a discus-
sdo de um tema tradicionalmente trabalhado de maneira descontex-

tualizada, como a regéncia verbal. A expectativa era que os professores

13 Esperdvamos também que o professor fizesse alguma consideragio quanto ao uso do termo
“problema” para se referir 4 variagio linguistica.
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que conhecessem as perspectivas teéricas da Linguistica considerassem

legitimos os enunciados apresentados, sem enquadri-los na simples

dicotomia certo-errado, como o fazem as gramaticas.

Resultados/discussoes da pesquisa

Dos seis professores entrevistados, trés admitiram conhecer todas

as correntes linguisticas apresentadas; dois desconheciam somente o

Funcionalismo; e um admitiu desconhecer todas:

Tabela 1: Respostas a pergunta 1

Rede publica
Professor 1 Professor 2 Professor 3
Estruturalismo Estruturalismo Estruturalismo
Gerativismo Gerativismo Gerativismo
Funcionalismo Funcionalismo Sociolinguistica
Sociolinguistica Sociolinguistica Anilise do Discurso
Andilise do Discurso Analise do Discurso
Rede particular
Professor 1 Professor 2 Professor 3
Estruturalismo .
.. Estruturalismo
Gerativismo ..
) ) Gerativismo
Funcionalismo L. Nenhuma
e Sociolinguistica
Sociolinguistica Anilise do Discurso
. ) u
Andilise do Discurso

Fonte: Adaptado de Rodrigues (2011, p. 74).
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Todos os professores da rede particular consideraram lingua como
sendo um cédigo da comunicagio. Os da rede publica apresentaram

outros conceitos:

Tabela 2: Respostas a pergunta 2: Para vocé, o que ¢é lingua?

Rede publica
Professor 1 Professor 2 Professor 3

“Lingua é um “O conceito de lingua “E o meio pelo
sistema constituido  varia muito de acordo qual se manifesta a
por signos lin- com a corrente linguis- comunicagio. E um
guisticos, ou seja, tica considerada. Pare- sistema de signos
elementos constitu-  ce-me que entender a vocais especificos de
idos de significante  lingua como uma forma  um grupo, por meio
e significado, que de agio sobre o outro do qual as pessoas
permitem a comu- permita um entendi- interagem’.
nicagio humana”. mento mais preciso

de sua funcionalidade.
Entendé-la desse modo
é supor que a lingua é
muito mais que um sis-
tema abstrato, ‘um con-
junto de possibilidades’.
E consideri-la do ponto
de vista de seus usos e
fungdes e considerar
que sua fungio bdsica é
muito mais que informar,
mas persuadir o outro,
provocar uma mudanga
de comportamento.”

Fonte: Adaptado de Rodrigues (2011, p. 77).
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Logo na primeira resposta, jd percebemos um conceito estruturalista de
lingua permeando a visdo dos professores da rede particular entrevistados:
todos afirmaram que lingua é “um cédigo da comunicagdo”. Essa resposta,
bastante vaga por sinal, ndo ilustra a importincia dada a lingua para a
comunicago e intera¢do humana. Podemos inferir, assim, que, se ¢ “um
c6digo”— e esse “um” significa algo indefinido —, a lingua precisa ser deci-
frada, dissecada, o que implica muita analise sintdtica e muita nomenclatura.

Ja as respostas dos professores da rede publica indicam um viés
mais funcional para a lingua. Afinal, segundo eles, a lingua permite
a “comunicac¢io humana’, representando, por meio de “signos”, uma
“acdo sobre o outro”. Essa defini¢do extrapola os limites do “cédigo”
e mostra que, na verdade, nio ¢ ela que deve ser decifrada e, sim, o
falante. Essa mudanga de foco indica, pois, que, para entendermos o
que € a lingua, devemos antes entender o que é o ser humano. Outra
resposta bastante complexa e relevante foi considerar a lingua “ [...]
do ponto de vista de seus usos e fungées e considerar que sua fungio
basica é muito mais que informar, mas persuadir o outro, provocar uma
mudanca de comportamento”. Essa resposta traz o cerne das corren-
tes mais funcionalistas da Linguistica, uma vez que define a lingua
pelos seus usos e fungdes, e ndo por categorias abstratas aprioristicas
ou por nomenclaturas inécuas. Mais que isso, essa defini¢do de lin-
gua reconhece o cariter persuasivo da linguagem, revelador da funcio
sociointeracional das linguas. Logo, um professor de lingua portuguesa
que entende a lingua por esse dngulo estard bem mais alinhado as

expectativas de ensino critico, dialético e propiciador de autonomia
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aos alunos, ensino esse vislumbrado na proposta curricular vigente e
na formagcio linguistica prevista nos cursos de licenciatura em Letras.™
Com relagdo ao conceito de variagdo linguistica, obtivemos o

seguinte resultado:

Tabela 3: Respostas a pergunta 3: Com base na sua defini¢do [de lingua] acima, o
P pergu ¢ g
que seria “variagdo linguistica”?

Rede publica

Professor 1 Professor 2 Professor 3
“O sistema linguis- “Implica a coexisténcia ~ “Séo as alteragdes
tico ¢ tdo incrivel que de distintas formas de que uma lingua
compreende, a0 mesmo  falar e/ou escrever que apresenta conforme
tempo, um principio de  dependem do momento  as condigdes sociais,
regularidade e a possi-  histérico, do local, a cultura e a hist6-
bilidade de manifesta-  do grupo social a que ria de cada grupo”.
¢oes variadas. O espago, pertence, do estilo, entre
0 tempo, 0 contexto, outros fatores”.

entre outras peculiari-
dades, contribuem para
que haja a variagio do

uso da lingua”.

4 Embora este capitulo trate de aspectos teéricos da Linguistica, hd trabalhos que abordam a
metodologia de ensino de lingua com base em pressupostos da Linguistica, especialmente
na perspectiva funcionalista. Nesse sentido, sugerimos a leitura de Portugués ou brasileiro:
um convite & pesquisa, de Marcos Bagno (2002), e de Funcionalismo ¢ ensino de gramatica,

organizado por Maria Angélica Furtado da Cunha e Maria Alice Tavares (2016).
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Rede particular

Professor 1

Professor 2

Professor 3

“E uma forma de
expressdo da lingua
dependente da regiao
dos falantes. De
acordo com o tempo,
regido, condigdo social
e outros, a lingua apre-
senta variagio”.

“E 0 uso da lingua feito
por um determinado
grupo de falantes com
caracteristicas particu-
lares. Ex.: diferencas de
uso em relagdo a ento-
nagio, ao vocabuldrio e
as expressoes coloquiais

“Variagio linguis-
tica ¢ a diversidade
de formas usadas
para a comunica-
¢do que depende
da origem e escola-
ridade do falante”.

em determinadas regi-
oes de um pais ou regiio
com falantes de uma
mesma lingua”.

Fonte: Adaptado de Rodrigues (2011, p. 76).

De maneira geral, todos os professores, tanto da rede particular
como da publica, admitiram que a variagdo depende da condigio social
do sujeito. Os professores da rede particular ampliaram mais o alcance
social da lingua em relagdo a pergunta 1, enquanto os da publica man-
tiveram a coeréncia com o conceito de lingua apresentado. Particular-
mente, chama a atengio a resposta bem complexa apresentada pelo
professor 1 da rede publica. Nela, ele reconhece e aprecia o fato de
uma lingua ser regida por regularidades e, a0 mesmo tempo, por “pos-
sibilidade de manifesta¢oes variadas”. Essa é uma das principais metas
na formagio de um professor-pesquisador de lingua. A Linguistica
contribui para isso ao apresentar, em virias perspectivas, que o sistema
linguistico é composto por esses principios indissocidveis: a regularidade
e a variagdo/mudanga. Compreendido isso, o ensino-aprendizagem

de lingua terd, no minimo, esses dois focos: 7) o ensino da variante
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escolhida, politicamente, como norma-padrio; e ii) o ensino do valor

e da complexidade das demais variantes da lingua, atreladas ao espago,

tempo, grau de escolaridade, estilo, género textual, etc.

Sobre o “problema” da variagio linguistica, afirmaram os professores:

Tabela 4: Respostas 4 pergunta 4: Vocé acha vilido discutir o problema da variagio
linguistica em sala de aula? Se sim, como vocé o faz? Se nio, por qué?

Rede publica
Professor 1 Professor 2 Professor 3
“E imprescindivel tra-  “O ensino de Lingua “Claro que sim. E
tar do tema em sala de  Portuguesa deve permitir  necessario que o profes-

aula visto que a nogdo
de lingua confunde-se
com a de gramitica.
A riqueza dos estudos
linguisticos e literdrios
estd justamente nas
possibilidades de uso.
E preciso relacionar
uso e contexto para
que conceitos errdneos
sobre lingua ndo se
perpetuem. Além da
questdo do preconceito
linguistico”.

que o aluno desenvolva a
competéncia comunica-
tiva, ou seja, que consiga
transitar com fluéncia
pelas modalidades oral

e escrita e pelos diversos
tipos de género com que
convive. Nessa perspec-
tiva, procuro desenvolver
vérias reflexdes: 1° - a lin-
gua ¢ histérica, mutével;
2° - num mesmo periodo,
convivem variedades lin-
guisticas diferentes, com
valores sociais diferentes;
3° - é necessdrio utilizar
registros distintos de
acordo com a situagio
comunicativa’.

sor discuta esse assunto
para que o aluno se
sinta valorizado, sinta
que seu falar também é
valorizado dessa forma,
ndo sinta vergonha de
usar no meio ‘culto’

sua prépria variedade
linguistica. Este ano, o
motivo que gerou essa
discussdo em sala de aula
foi a poesia de Patativa
do Assaré. Suas poesias
foram lidas, interpreta-
das e serdo encenadas,
numa clara demonstra-
¢do de que a forma de
falar e escrever ndo com-
promete a transmissdo
de emogdes repassadas
pela poesia de Patativa”.
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Rede particular

Professor 1

Professor 2

Professor 3

“Sim. Porque mui-

tas pessoas enten-

dem como errada a
expressio linguistica

de um falante de um
determinado contexto
sociocultural e ¢ preciso
abordar a questdo do
preconceito linguistico”.

“Sim. Mostrando ao
aluno a riqueza das
variagbes (vocabulario,
expressoes populares,
entonagio da lingua)

e como esse fato estd
ligado aos contextos
econdmico, politico e
cultural de uma regiao”.

“E muito importante
discutir a variagdo lin-
guistica em sala. Sempre
trabalho a variagdo sob a
perspectiva do contexto
situacional, ou seja, ade-
quagio da fala”.

Fonte: Adaptado de Rodrigues (2011, p. 77).

Todos os professores, sem excecdo, reconheceram a importincia
de discutir a variagdo linguistica em sala de aula, vinculando o uso da
lingua a4 comunidade em que o falante esta inserido. O professor 3 da
rede publica trouxe inclusive uma experiéncia bastante vilida com as
poesias de Patativa do Assaré, o que demonstra um discurso afinado ao
do professor 1 também da rede publica: “A riqueza dos estudos linguisti-
cos e literdrios estd justamente nas possibilidades de uso”. O professor 1
ainda destacou a necessidade de combater o preconceito linguistico,
os conceitos “errados” sobre lingua e o erro de considerar lingua igual
a gramitica. O professor 2 da rede publica ainda destacou a necessi-
dade de desenvolver a competéncia comunicativa e os géneros textuais.
Por fim, ainda em relagdo as respostas dadas & pergunta 4, houve menos
complexidade nas falas dos trés professores da rede particular, tendo
sido a questdo pouco desenvolvida.

Na questdo 5, em que os professores deveriam avaliar as questdes

sobre regéncia, o discurso quase unissono apresentado na questio 4
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foi praticamente apagado, pois, dos seis professores, cinco julgaram os
enunciados como “certos” ou “errados”. Apenas o professor 2 da rede

publica nio o fez e se justificou da seguinte maneira:

Em primeiro lugar, é necessirio esclarecer conceitos como
“correcio” e “julgamento”’. Como professora de Lingua Portu-
guesa, devo expor aos alunos o conhecimento gramatical histo-
ricamente determinado como “correto” e isso implica fazer um
julgamento. Nesse sentido, todas as frases apresentadas no item
5 estariam erradas do ponto de vista da regéncia verbal. Por outro
lado, o professor pode e deve contrapor essa informagio com
a variedade coloquial do portugués brasileiro moderno, princi-
palmente na modalidade oral, em que praticamente todas essas
regéncias ja se alteraram.

O que essas respostas nos mostraram ¢ que ainda hd uma grande dife-
renga entre conhecer as teorias linguisticas e aplica-las em uma questio
e fato. A classificagio dos enunciados por parte dos professores sugere
de fato. A classifi d d te d fe
que hd um afastamento entre fendmenos vistos como mais sociais (como
variagio) e outros mais linguisticos (como a regéncia), o que pode sugerir
ainda que os professores, mesmo conhecendo as diversas abordagens
inguisticas, ndo as utilizam para unir esses dois tipos de fenémenos.
| ticas, til dois t de fe
Sobre a “correcio” dos “erros”, os professores confirmaram as nossas
)

constatagdes feitas anteriormente:
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Tabela 5: Respostas a pergunta 6: Se vocé fosse professor(a) desses alunos, qual
seria a sua atitude no sentido de corrigir os erros assinalados na questdo 5?

Rede publica

Professor 1

Professor 2

Professor 3

“Eu diria que, apesar
dessas sentengas serem
ouvidas e lidas com fre-
quéncia, em determi-
nadas situagdes em que
a norma padrio fosse
exigida, elas seriam
consideradas erradas”.

“Nesse caso, discutiria
com eles que, segundo
0s preceitos grama-
ticais, alguns verbos
estabelecem relagio de
interdependéncia com
outros termos, fendme-
nos a que chamamos
de regéncia, e que essas
relagdes sdo determi-
nadas normalmente
pelos valores dos verbos.
Explicaria ainda que,
como ¢ da natureza da
lingua mudar, muitos
desses valores e, con-
sequentemente, das
regéncias alteram-se no
decorrer do tempo de
tal modo que hoje no
Brasil convivem formas
prescritas pela grama-
tica, estudadas na escola,
e o padrio coloquial”.

“Creio que deveria

ser discutido o ‘por-
qué’ de os alunos nio
empregarem a regén-
cia correta dos verbos
e nomes. Levi-los a
reflexdo de que as pes-
soas, quando emitem
palavras, ndo o fazem
de maneira isolada, e
que o que falamos, na
verdade ndo é constru-
ido por nés, e sim, por
tudo o que nos tornou
o que somos hoje, ou
seja, nossa familia,
onde nascemos, nossa
escola, a comunidade
onde vivemos, o que
lemos, o que assisti-
mos, enfim, por todos
os fatores que con-
tribuiram para nossa
tormagio hoje. Depois
disso, ficaria mais

tacil de entender as
questoes estruturais e
sintaticas da lingua”.
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Rede particular
Professor 1 Professor 2 Professor 3

“Observar que na fala ~ “Ensinar o sentido dos ~ “Seria orientéd-los a
nio hd problema algum  verbos nas oragdes e a fazer o uso da norma
0 que escreveram, mas  importancia das prepo-  padréo culta na escrita’.
quando se trata de sicoes para iniciar um
redagio oficial, a norma  determinado comple-

» »
culta deve prevalecer”.  mento ao verbo”.

Fonte: Adaptado de Rodrigues (2011, p. 80).

No geral, percebemos que a riqueza de um debate que envolva a
intrinseca relag@o sujeito-sociedade-lingua, materializada na discussao
sobre variagdo linguistica, ficou apenas no plano tedrico. Na pritica
docente, boa parte das respostas nos leva a crer que os professores
mantém a dicotomia do “certo” e “errado”.

Entre os docentes da rede publica, o professor 1 reconheceu a frequéncia
desses usos, o que € bastante positivo, e disse que explicaria que dados con-
textos exigiriam a norma-padrdo. O professor 2 destacou a convivéncia
de “formas prescritas” e um “padrio coloquial”. Jd o professor 3 insistiu na
perspectiva de uma “regéncia correta”, a qual nem mesmo ele segue, como
no uso de “o que assistimos” em lugar da forma “a que assistimos”.

Os professores da rede particular foram mais taxativos quanto ao
que eles consideraram erro. O professor 1 delimitou uma fronteira entre
fala e escrita, atribuindo a primeira a possibilidade de aceitar as formas
variantes de regéncia, evocando a redagio oficial como o espago em que a
norma culta prevalece, o que acaba simplificando os espagos da fala e da
escrita, uma vez que a variagdo ocorre em ambas. O professor 2 limitou a

questdo ao ensino do significado de verbos e destacou “a importancia das
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preposi¢cdes para iniciar (sic) um determinado complemento ao verbo”.
Tal resposta também se mostra um tanto simplista, pois praticamente
evoca as classicas listas de verbos, suas regéncias e significados aprioris-
ticamente associados a eles. O professor 3 traz um problema grave na
compreensdo da variagio linguistica: a confusdo entre norma-padrio e
norma culta® ao afirmar que iria orientar os alunos “[...] a fazer o uso da
norma padrio culta na escrita’. Também ele se equivoca ao pressupor que

a variedade de prestigio estd restrita 2 modalidade escrita.
Consideragoes finais

Conforme defendemos no decorrer deste trabalho, a Linguistica
oferece perspectivas teéricas que podem auxiliar o professor em seu tra-
balho pedagdgico. Embora a pesquisa linguistica ja tenha se consolidado
no Brasil, os resultados de nossa pesquisa sugerem que a maioria dos
professores, mesmo admitindo conhecer as principais correntes, parecem
ndo as explorar em sua prética pedagdgica, ou, quando o fazem, se limi-
tam ao estruturalismo gramatical, pouco considerando as contribuices
trazidas pelos avangos cientificos da Linguistica.

Ao que parece, os professores de nossa amostra que atuam na
rede particular tém um conceito mais estruturalista-gramatical do que

seja lingua, enquanto os da pdblica mostram defini¢des mais amplas.

5 Segundo Bagno (2002), a norma culta é uma lingua real, que pode ser estudada e analisada
a partir da coleta de dados. Ainda segundo o autor, a norma-padrio ¢ um modelo de lingua,
um padrio de comportamento linguistico que deveria embasar o modo como os falantes da
lingua falam/escrevem em determinados contextos sociocomunicativos.
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Isso confirma a afirmagio de Coréa (2001) de que as priticas peda-
gégicas estdo atreladas as diferentes concep¢oes de lingua/linguagem.
Tal afirmagio justifica o porqué de esses professores apresenta-
rem conceitos tdo conflitantes sobre o que seja a variagdo linguistica.
O Estruturalismo nio tem como missao principal explicar as condig¢oes
de produgio do discurso e sua consequente influéncia nas formas lin-
guisticas; logo, a varia¢io linguistica ndo é aprofundada. E provvel que
esses professores — infelizmente — se limitem a discutir a variagio numa
perspectiva lexical (macaxeira, aipim, mandioca) ou regional (oxente,
véi, mano), o que nio deixa muito claro de que maneira a variagio “é
uma forma de expressdo da lingua dependente da regido dos falantes”
ou ainda por que ela “depende da origem e escolaridade do falante”.

Confirmamos ainda com essa micropesquisa que os avangos da
pesquisa linguistica no que tange 2 rela¢io forma-sentido (da qual a
varia¢do e mudanga linguisticas sdo um exemplo significativo) ainda
sdo tratados de maneira superficial, conteudista. Afinal, os professores
sinalizaram que ndo discutem em sala de aula as motivagdes socioco-
municacionais das mudangas estruturais da lingua, nem como essas
mudangas estruturais se refletem no uso didrio da lingua. O debate
parece se restringir ainda as nogdes de “certo” e “errado”.

Os resultados sugerem também a existéncia de um discurso con-
traditério no que tange ao lugar das discussoes sobre as motivagdes dos
usos linguisticos. Segundo esse discurso, deve-se, sim, aceitar a lingua
talada pelo outro, pois “na fala nio hd problema algum o que escreveram,
mas quando se trata de redagio oficial, a norma culta deve prevalecer”.
Em outras palavras, o outro deve saber usar a “nossa” regéncia, enten-

dendo “o ‘porqué’ de os alunos nao empregarem a regéncia correta dos
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verbos e nomes”. Assim, “ficaria mais ficil de entender as questdes
estruturais e sintdticas da lingua”.

Por meio desta micropesquisa, foi possivel compreender o quanto falta
para que os professores efetivamente trabalhem com uma visdo cientifica
de lingua, linguagem e gramatica. A Linguistica tem oferecido boas alter-
nativas de trabalho, mas elas nio tém adentrado de maneira significativa a
sala de aula. Uma hipétese, aventada pelo discurso dos professores da rede
particular, ¢ que o ensino brasileiro ainda estd focado na memorizagio de
regras, o que dificilmente contribui para um interesse maior do estudante
em atividades sociais da lingua, como a leitura e a escrita.

Contudo, a fala de um professor que parece ter compreendido a impor-
tancia da relagdo Linguistica-ensino nos déd esperanca de uma mudanga,
ainda que lenta, na forma como ambas as dreas podem se influenciar

mutuamente e contribuir para dias melhores no ensino brasileiro.
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CAPITULO 3

UMA BOA AULA DE BIOLOGIA NA
PERCEPCAO DE ESTUDANTES DO
ENSINO MEDIO

Ana Jilia Pedreira

Maria Helena da Silva Carneiro

Introducao

Este capitulo é um recorte de um estudo feito no contexto de uma tese
de doutorado' realizada em escolas publicas de ensino médio no Distrito
Federal, que visava, entre outros pontos, verificar quais os recursos de ensino
mais acionados pelos professores de Biologia e como esses recursos estavam
sendo utilizados. Para isso, os professores foram acompanhados em sua
pratica docente em sala de aula durante o desenvolvimento das atividades.

A sala de aula é um local privilegiado para o estabelecimento das
relagGes entre aluno e aluno, aluno e professor e entre estes e o conheci-

mento, tendo o estudante uma forte influéncia sobre o desenvolvimento

! Tese O uso do livro didatico por professores e alunos do ensino médio: um estudo em escolas da
rede piiblica de Sobradinho, Distrito Federal, defendida em 2016 por Ana Julia Pedreira, sob
orientagio da professora Maria Helena da Silva Carneiro, no Programa de Pés-Graduagio
em Educacio da Faculdade de Educagio da Universidade de Brasilia.
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da aula que estd sendo ministrada pelo professor. Isso pode ser percebido

quando o professor aplica o mesmo planejamento em diferentes turmas

e obtém resultados diferentes, ja que os diferentes grupos de estudantes

reagem a essa aula de maneiras distintas. Sendo o estudante um dos

participantes importantes na aula, o estudo aqui descrito visa apresentar

e discutir as suas percepgdes sobre uma “boa aula de Biologia”.

Nio existe consenso quanto ao conceito de aula, pois cada autor

centra-se em uma de suas dimensdes. Araujo (2008) lembra que a aula

adquiriu centralidade, sobretudo com o advento do ensino simultaneo

que se faz presente nas escolas desde meados do século XIX. Para o autor,
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a aula é um fendmeno sociocultural, apesar das “quatro
paredes” que a conformam e da autoridade professoral,
comumente confundida com poder professoral ou com
exercicio de autoritarismo. A interlocugio social e cultural
se realiza pelas diversas modalidades de aula — seja pelo
espaco fisico que a rodeia e a demarca, seja pelos aspec-
tos metodolégicos que envolvem os diferentes contetidos

em diferentes disciplinas e cursos, seja pelas feigoes que a

delineiam em seu processo. (ARAUJO, 2008, p. 66).

Libaneo (1994), por sua vez, lembra que:

Na escola, a aula ¢ a forma de organizagdo do processo
de ensino. Na aula se criam, se desenvolvem e se trans-
formam as condigbes necessdrias para que os alunos assi-

milem conhecimentos, habilidades, atitudes e convicgoes
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e, assim, desenvolvam suas capacidades cognoscitivas.

(LIBANEO, 1994, p. 177).

Cabe ao professor ter flexibilidade e criatividade tanto no plane-
jamento quanto na execu¢io da aula, diante de situagdes diddticas nao
previstas (LIBANEO, 1994). O autor cita ainda o fato de a aula ser
um ato intencional do professor e de nio existir um modelo nico de
aula. Mlas como seria uma boa aula de Biologia? Como afirma Carneiro
(2003), ndo importa qual a resposta dada a essa questdo, ela serd sempre
limitada pedagogicamente, pois cada classe possui as suas especificida-

des constituidas a partir da contribui¢io de cada um de seus membros.
Fundamentagio teérico-metodolégica

Atualmente observa-se um leque de tendéncias pedagégicas que
fazem parte da pratica pedagdgica do professor, como as abordagens
construtivista, histérico-cultural ou libertadora. Em todas essas ten-
déncias pedagdgicas, tanto o planejamento das aulas quanto a escolha
dos recursos de ensino que serdo usados sdo preocupagdes que fazem
parte da pratica pedagdgica dos professores. Os recursos de ensino,
por exemplo, sdo elementos importantes que auxiliam o professor a

estruturar a sua aula. Zabala (1998) define recursos de ensino como:

todos aqueles instrumentos que proporcionam ao educador
referéncias e critérios para tomar decisdes, tanto no planeja-
mento como na intervencio direta no processo de ensino/

aprendizagem e em sua avaliacio. Assim, pois, consideramos
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como recursos de ensino aqueles meios que ajudam os pro-
fessores a responder aos problemas concretos que as diferen-

tes fases dos processos de planejamento, execugio e avaliagdo

lhes apresentam. (ZABALA, 1998, p. 166-167).

A escolha desse recurso depende de alguns fatores, como a modali-
dade diditica escolhida, o conteddo que serd ministrado, o objetivo que
se pretende atingir, a turma para qual a aula se destina, o tempo de que o
professor dispde e os valores e convicgdes desse professor (KRASILCHIK,
2004). A autora afirma que a diversidade das modalidades didéticas pode
atrair e interessar os estudantes, atendendo inclusive as necessidades indi-
viduais que eles apresentam, e reitera que somente o professor pode de fato
decidir qual a modalidade didatica mais apropriada para os seus alunos.

Segundo Krasilchik (2004), as modalidades didaticas podem ser
classificadas de acordo com vérios critérios: de acordo com as atividades
desenvolvidas pelo professor, tais como falar, fazer ou mostrar; e de
acordo com a distribui¢do das diferentes modalidades ao longo de um
espectro em que se encontra, de um lado, a transmissdo da informagio
como objetivo do ensino e, no outro extremo, o desenvolvimento da
criatividade e da capacidade de solucionar problemas. Classifica ainda
as modalidades diddticas de acordo com a participa¢do do professor
ou do estudante durante a aula, os objetivos propostos para a aula de
Biologia (transmissio de informagoes, realizagio de investigagdes) ou
ainda o quantitativo de estudantes. A autora ressalta que a existéncia de
vérias classificagées indica que nenhuma delas é totalmente satisfatéria,

dependendo do contexto em que a aula ocorre.
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Dentre as modalidades didaticas citadas pela autora, destacam-se as
aulas expositivas, as discussdes, as aulas préticas e as excursdes. As aulas
expositivas sdo as mais comuns no ensino de Biologia, tendo como fun¢io
prioritdria passar informagdes aos estudantes (KRASILCHIK, 2004).
Embora elas permitam a transmissao de ideias e sirvam, melhor do que
qualquer outra modalidade didatica, para introdugao de um novo assunto
ou sintese de um tépico, a passividade que os estudantes demonstram
durante a aula expositiva tradicional acaba sendo uma grande desvanta-
gem nessa modalidade didatica. Os estudantes, segundo Krasilchik (2004),
ao longo da aula expositiva, acabam perdendo o interesse pelo assunto,
sendo necessirio que o professor encontre formas variadas de ministrar
esse tipo de aula que permitam a manutengio de um alto nivel de atengio
dos estudantes. Para isso, a autora afirma que seria necessario instigar
os alunos intelectualmente, criar estimulos sensoriais, pela alteragdo no
timbre de voz do professor e a gesticulagdo ou por meio da introdugio
de discussdes durante a exposi¢do do assunto. A critica que se faz a essa
modalidade de ensino, na sua concepgio tradicional, é a sua centralidade
no professor e nos contetidos, deixando de lado a participagio dos estu-
dantes. No entanto, essa forma de ensinar pode se tornar mais dinimica
se o professor criar espago para o didlogo.

Segundo Lopes (1996), em uma

aula expositiva dialégica o professor toma como ponto de
partida a experiéncia dos alunos relacionadas com o assunto
em estudo. Os conhecimentos apresentados pelo profes-
sor sdo questionados, redescobertos pelos alunos a partir

do confronto com a realidade conhecida. Ao contririo do
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que ocorre na aula expositiva tradicional, a aula expositiva
dialogada valoriza a vivéncia dos alunos, seu conhecimento
& )

do concreto, e busca relacionar esses conhecimentos com o

assunto a ser estudado. (LOPES, 1996, p. 43).

Na modalidade didatica discussoes, diferente da aula expositiva,
ocorre didlogo por meio da discussio estruturada (KRASILCHIK, 2004).
Muitos professores, por se sentirem inseguros, acabam nio incluindo
discussdes durante sua aula, impedindo, muitas vezes, que o estudante
participe dessa aula com mais entusiasmo. Para Krasilchik (2004), quando
os conceitos sdo apresentados aos estudantes por meio de discussoes, eles
ficam mais inteligiveis, tornando a aula mais agradével e interessante.

As aulas préticas, em laboratério, permitem que os estudantes mani-
pulem materiais e equipamentos, observando os organismos que sdo estu-
dados. Além disso, o estudante, durante esse tipo de aula, depara-se com
resultados ndo previstos, desafiando muitas vezes sua imaginagio e seu
raciocinio. Krasilchik (2004) chama a atengdo para que a aula pritica ndo
se torne uma mera procura por respostas certas, “reduzindo o trabalho
de laboratério a uma simples atividade manual” (KRASILCHIK, 2004,
p- 86). Mesmo sabendo da importincia das aulas praticas no ensino de
Biologia, elas sdo muito pouco realizadas, ja que os professores relatam
nio possuirem tempo suficiente para prepard-las, além de argumentarem,
também, que o quantitativo de estudantes na sala os impede de ministrar
esse tipo de aula ou de apontarem, ainda, que faltam equipamentos e
materiais necessdrios para a sua realizagio (PEDREIRA, 2016).

As excursdes constituem um tipo de modalidade didética rara-

mente utilizada pelos professores, segundo Krasilchik (2004). A autora

86



Uma boa aula de Biologia na percepgao de estudantes do ensino médio

relata como principais obstdculos para a sua realiza¢do a dificuldade na
logistica, o medo da ocorréncia de acidentes ou mesmo a inseguranga
do professor perante seus estudantes em se deparar com algum animal
ou planta que nio reconheca. Esses obstdculos podem ser, no entanto,
facilmente solucionados, realizando essas excursoes em locais préximos
a escola e com uma visita anterior do professor ao local de realizagio,
para que ele reconheca as plantas e os possiveis animais que 14 habitam.
E importante, segundo Krasilchik (2004, p. 88), que o professor “ndo
assuma uma postura de autoridade indiscutivel e enciclopédica”, pois,
assim, os estudantes aceitardo com mais naturalidade uma suposta falta
de conhecimento do professor em relagdo a alguns organismos, que,
porventura, forem encontrados durante a excursdo. Quando o professor
se coloca como detentor de todo o saber, ele corre o risco de dificultar
o seu acesso aos estudantes, afastando-se deles.

Além do tipo de modalidade didética, as relagdes entre os professores e
os estudantes fazem parte, entre outros pontos, das condi¢oes de organiza-
¢do do trabalho do professor, com vistas a atingir os objetivos do processo
de ensino (LIBANEO, 1994). O autor ressalta dois aspectos relaciona-
dos 4 interag¢do do professor com o estudantes: o aspecto cognoscitivo e o
aspecto socioemocional, relacionado a disciplina em sala de aula. O aspecto
cognoscitivo é entendido como o processo envolvido no ato de ensinar e
no ato de aprender, tendo em vista no sé a transmissao, mas, também, a
assimila¢do dos conhecimentos. O professor deve estar sempre atento ao
modo como interage com seus estudantes, tentando se fazer compreen-
der de forma clara. Deve, também, segundo Libaneo (1994), escutar seus
estudantes, dando a eles a devida atengdo para que possam aprender a se

expressar, sendo capazes de expor suas opinides. As opinides dadas pelos
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estudantes mostram sua reagio perante o professor, apontando, muitas vezes,
suas dificuldades na compreensio do contetiido que estd sendo ministrado.
Quando trata dos aspectos socioemocionais, Libaneo (1994) se refere aos
vinculos afetivos entre o professor e o aluno e a disciplina dos estudantes
durante as aulas. Para o autor, o professor precisa combinar a severidade e
o respeito, deixando bem claro aquilo que espera do seu aluno.

A autoridade do professor e a autonomia dos estudantes sio,
segundo Libaneo (1994), complementares no processo pedagégico, o
qual ndo estd livre de conflitos ou mesmo de deformagées. A autoridade
do professor nio deve ser entendida como autoritarismo, quando o
professor se mostra com superioridade, fazendo imposi¢ées ou mesmo
humilhando seus estudantes, nio sendo essas a¢des educativas, uma vez
que ndo contribuem para o crescimento dos alunos. Essa autoridade
do professor se manifesta pela sua autoridade profissional, que estd
relacionada ao dominio do contetido e aos procedimentos e aos méto-
dos de ensino empregados; manifesta-se, também, pela sua autoridade
moral, que se trata de um conjunto de qualidades de personalidade que
o professor apresenta, tais como sua dedicagdo profissional, seu senso
de justica, seus tragos de cardter, e pela manifestagdo da sua autoridade
técnica, refletida no conjunto de capacidades, habilidades e hdbitos
didatico-pedagégicos necessdrios para que os estudantes nio sé com-
preendam e assimilem os contetidos ministrados, mas para que, também,
se tornem sujeitos conscientes, ativos e autbnomos (LIBANEO, 1994).
O autor afirma que a disciplina dos estudantes durante a aula encontra-
-se diretamente ligada a esse conjunto de autoridades do professor, que o
permite organizar o processo de ensino. A elaboragdo de um bom plano

de aula e a motivagdo dos estudantes para a aprendizagem, por meio da
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selecdo de contetdos que sejam, além de significativos, compreensiveis,
aumentam as chances de esses estudantes se manterem concentrados

na aula, diminuindo assim as oportunidades de indisciplina.
Resultados encontrados e discussio

O desenvolvimento da pesquisa ocorreu conforme abordagem qualita-
tiva do tipo etnogréfico. Segundo André (1995), trata-se de uma adaptagio
da etnografia, um tipo de pesquisa desenvolvida por antropélogos com a
finalidade de estudar a cultura e a sociedade, tendo para ela dois sentidos.
O primeiro encontra-se relacionado ao conjunto de técnicas utilizadas
para a coleta de dados sobre os valores, os hébitos, as préticas, os compor-
tamentos e as crengas de um grupo social. O segundo sentido consiste
no relato escrito resultante do emprego dessas técnicas (ANDRE, 1995).

A pesquisa etnogrifica prioriza a interpretacdo do fato pesquisado,
levando em consideragio as percepg¢des subjetivas do pesquisador e
do pesquisado (FONSECA, 1999). E um tipo de estudo considerado
relevante nas pesquisas educacionais atuais, por valorizar o cotidiano
escolar e enfatizar a educagio na condigdo de processo social, cultural e
histérico, caracterizando-se fundamentalmente por um contato direto
do pesquisador com a situagio pesquisada, o que permite reconstruir
tanto os processos quanto as relagdes que configuram a experiéncia
escolar didria (ANDRE, 1995). O pesquisador deve presenciar o maior
numero possivel de situa¢des do cotidiano, por meio do contato direto,
o que o fard compreender melhor as situagdes vivenciadas, buscando,

assim, as respostas para o problema inicialmente formulado.
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O estudo foi realizado nas trés escolas da Coordenagio Regional
de Ensino (CRE)? de Sobradinho que mantinham turmas de ensino
médio no turno vespertino no ano de 2016: Centro de Ensino Médio 1
(CEM 1), Centro Educacional 2 (CED 2) e Centro Educacional 4
(CED 4). Apenas esse turno foi escolhido porque a pesquisadora quis
observar todos os professores que trabalhavam no mesmo periodo.
Ap6s o didlogo inicial com o professor da turma na escola visitada e
mediante sua autorizagio prévia, foi distribuido, nas salas de aula em
que foram realizadas as observagoes, o termo de consentimento livre
e esclarecido (TCLE). Os estudantes menores de idade que tinham
interesse em participar da pesquisa levaram o TCLE para casa e o
trouxeram assinado por seu responsavel legal. Apenas de posse desse
documento, a pesquisadora aplicou o questiondrio aos estudantes.
Esse questiondrio (anexo 1) teve entre seus objetivos verificar quais
eram os recursos de ensino utilizados pelo professor em sala de aula,
como eles eram utilizados e qual a opinido do estudante sobre o que
ele julgava ser uma boa aula de Biologia. O questiondrio foi constituido
por questdes de caracterizagdo dos participantes, além de perguntas
que atendessem aos objetivos propostos neste trabalho. Em cada uma
das cinco turmas onde as aulas foram observadas, a pesquisadora rea-

lizou entrevista semiestruturada com pelo menos 10% dos estudantes,

2 As Coordenagdes Regionais de Ensino sio instancias intermedidrias, vinculadas a Secreta-
ria de Estado de Educagio do Distrito Federal, responsaveis pela articulagdo e pela gestio
pedagdgica, administrativa e financeira das unidades escolares ligadas a elas.

90



Uma boa aula de Biologia na percepgao de estudantes do ensino médio

selecionados por sorteio. As entrevistas foram gravadas e posterior-
mente transcritas para as andlises® necessdrias.

Participaram da pesquisa* 60 estudantes de ensino médio. Desse total,
55% eram do sexo feminino e 45% do sexo masculino; 31,6% (19 estudan-
tes) encontravam-se na 12 série do ensino médio e 68,4% (41 estudantes)
se encontravam na 22 série dessa etapa de ensino. Os estudantes da 12 série
tinham entre 15 e 18 anos e os de 22 série tinham entre 16 e 19 anos.
A tnica escola que tinha turmas de 32 série no turno vespertino era o
CEM 1; tendo em vista que o professor estava atrasado com o contetddo
curricular, ele solicitou que essas turmas nio participassem da pesquisa.

No questiondrio, entre outras questdes, foi feita a pergunta Como
vocé imagina uma boa aula de Biologia? A andlise das respostas dos estu-
dantes evidencia que para mais da metade dos participantes (61,6%)
uma boa aula de Biologia seria aquela que fizesse uso do laboratério
ou que envolvesse alguma atividade prética, como pode ser verificado

na afirmacgio de alguns desses estudantes:

A1: Que nio possua tanto conteido, mas alguma coisa mais pra-
tica para um melhor entendimento.

A4: Seria muito melhor com o uso do laboratério.

3 Para garantir a privacidade desses participantes, cada um recebeu um cédigo contendo
uma letra e um nimero. Para as estudantes, foi utilizada a letra “A” seguida do seu nimero
correspondente em ordem crescente e, para os estudantes, foi utilizada a letra “B” seguida
dos nimeros correspondentes também em ordem crescente.

* Foram considerados estudantes participantes da pesquisa aqueles que responderam ao ques-
tiondrio apés assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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Os resultados obtidos mostram que, para a maior parte dos estudan-
tes, uma boa aula de Biologia é uma aula pritica, sendo essa concepgio
também compartilhada entre professores de Biologia (CARNEIRO,
2013). Segundo Krasilchik (2004), essa maneira de trabalhar os conteu-
dos em aulas praticas auxilia no despertar e na manutencio do interesse
dos estudantes, além de ajudar na compreensio de conceitos bésicos e
no desenvolvimento de habilidades.

Quarenta e dois estudantes (70%) afirmaram que, mesmo existindo
laboratério de Biologia na escola, ele ndo é usado. Esses estudantes
pertenciam a duas das trés escolas visitadas, tendo em vista que na
terceira escola o laboratério de Biologia havia sido desativado, sendo a
sala utilizada para os estudantes da escola integral.

De forma geral, os estudantes afirmaram que aulas no laboratério
seriam bastante interessantes, pois eles acreditam que poderiam aprender
mais. O estudante B1, ao ser questionado em sua entrevista sobre algum

recurso que poderia ajudar no seu aprendizado durante a aula, afirmou:

B1: Aula pritica. Tipo aula no laboratério, pra gente aprender
mesmo o assunto, né? Tipo nio s6 no s/ide, entendeu?

Outra estudante, diante do mesmo questionamento, fez a seguinte

afirmagio:
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A31: Eu também gostaria de ter na sala, tipo trazer objetos, inse-
tos, os virus, pra gente entender, pegar, pra saber como é que é.
Eu acho que a gente entenderia melhor, seria mais facil.

Essa estudante refere-se a “ter na sala” materiais para a manipulagio,
pois frequenta a escola onde o laboratério foi desativado. A vontade de
ter aulas praticas foi recorrente entre os estudante dessa escola, como

pode ser percebido na fala de outra estudante:

A30: Eu tenho muita curiosidade no corpo humano, essas coisas.
No ano passado a gente estudou corpo humano, mas s6 no livro.
Seria bem melhor se ele trouxesse um esqueleto do corpo todo,
coragio, pulmio, essas coisas... pra gente realmente interagir e
saber como ¢ por dentro. S6 aprender por imagem ¢ um pouco
dificil... eu prefiro tocar, mexer... eu acho legal, entendeu? E eu
acho que os alunos se comprometeriam mais, entendeu? Jam
querer saber mais sobre aquilo. Eu acho que seria mais legal!

A argumentagio dessa estudante demonstra o interesse que os alunos,
em geral, tém pelas atividades préticas. Esse tipo de atividade é apontado
pelos estudantes como um dos elementos constitutivos de uma boa aula
de Biologia. No entanto, os professores tém muitas justificativas para nio
desenvolver atividades experimentais, tais como a falta de equipamentos
na escola, a carga hordria excessiva, a auséncia de professor de laboratério,
o nimero excessivo de estudantes e a falta de seguranga que isso pode
gerar no desenrolar da aula (ARRUDA; LABURU, 1998).

Sabemos que o ensino dos conhecimentos de Biologia nio se limita

a aulas praticas, pois, como afirmam Marandino, Selles e Ferreira (2009),
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na escola, a preocupagio nio deve ser formar biélogos, mas proporcionar
aos estudantes vivéncias culturais por meio de atividades experimentais
que os ajudem no estabelecimento das relagées com os conhecimentos
escolares em Biologia.

Outro grupo de estudantes (25,1%) informou que, para eles, uma
boa aula de Biologia deveria levar em consideragao outros pontos, como

uma boa explicagio, o uso de imagens ou ainda a organizagio de debates.

A13: Com dinimicas porque as aulas sdo chatas, dd sono...

A aula expositiva, a que a estudante A13 faz referéncia, parece ser do
tipo tradicional: ndo cabe a participagdo do estudante, o que demonstra que,
para alguns alunos, a aula expositiva nio ¢ atrativa e leva o estudante a ter
sono. Isso é explicado por Lopes (1996), uma vez que ela afirma a existén-
cia de uma relagio unilateral para a técnica da aula expositiva tradicional,
de modo que “o professor ¢ o tinico detentor do saber e condutor exclusivo
do processo de ensino. O estudante ¢ referido apenas como sujeito a quem
aaula é dirigida” (LOPES, 1996, p. 40). Em situagdes em que essa técnica
¢ empregada, alguns estudantes reagem apenas como receptores, podendo

ficar desmotivados. No entanto, segundo Freire (1996):

o bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o
aluno até a intimidade do movimento do seu pensamento.
Sua aula ¢ assim um desafio e ndo uma cantiga de ninar. Seus

alunos cansam, nio dormem. Cansam porque acompanham
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as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem suas pausas,

suas duvidas, suas incertezas. (FREIRE, 1996, p. 96).

Cabe ao professor procurar meios que tornem a aula mais atrativa,
mais reflexiva, criando situagdes que possam auxiliar na construcio
do conhecimento.

Apenas 13,3% dos estudantes afirmaram que ji tiveram uma boa
aula de Biologia e justificam essa afirmagio identificando e valorizando

o conhecimento do professor:

A16: A aula ji é boa porque a professora explica bem, é atenciosa

e ela sabe o que explica.

A10: A aula de Biologia que tenho jd me agrada, tendo bons

contetdos para estudo.

Outros recursos utilizados no ensino de Biologia, tais como livro didé-
tico, quadro, Datashow, equipamentos utilizados em experimentagdes, jogos
e internet, também foram apontados como elementos constitutivos de
uma boa aula. Ainda no questiondrio, os estudantes participantes foram
perguntados sobre quais recursos de ensino sao utilizados por seus profes-
sores de Biologia durante as aulas. O resultado apontou que os recursos
mais utilizados sdo exatamente aqueles disponibilizados pela escola para os
professores: o quadro (90%), o Datashow (83,4%) e o livro didético (61,7%).

A maior utiliza¢io do quadro pelos professores ndo surpreende, ja que

esse ¢ um recurso disponivel em todas as escolas, de simples utilizagdo pelo
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professor. Durante as entrevistas, os estudantes identificaram o quadro como
um recurso de utilizagio versitil, que complementa em muitos momentos
o slide apresentado em aula, auxiliando o professor durante o momento da
explicacio, dando suporte para realizar um desenho ou mesmo para escrever
um resumo do contetido que estd sendo tratado em sala. De forma geral, os
estudantes acreditam que o uso do quadro pelo professor o auxilia durante

as aulas, como pode ser verificado na fala a seguir:

B5: O uso do quadro ¢ bom porque vocé pode manusear da forma
que vocé quiser. Se vocé quer fazer o desenho de um jeito ai ficou
ruim, af apaga e faz outro, escreve, bota anotando, até entender.

O segundo recurso mais apontado pelos estudantes foi o Datashow.
Em duas das trés escolas onde a pesquisa foi realizada, os professores
dispunham desse material para utiliza¢do em suas aulas. Para os estu-
dantes, quando o professor faz uso desse recurso, ele pode enriquecer
as explicagdes com imagens ou mesmo videos que o auxiliem na expla-

nagio do conteido, como pode ser verificado na afirmagio a seguir:

B4: (o Datashow €)° uma ferramenta muito boa pra se usar, por-
que vocé pode tirar os conteidos de outros lugares, [...] botando
videos, certos gréficos, diagramas, fotos e tal a respeito do assunto.

Isso facilita o entendimento, ¢ muito bom pro estudo.

5 O uso de parénteses, neste caso, indica a retomada de um termo ou expressio utilizados pelo
participante em outro momento de sua fala.
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Segundo Pedreira et al. (2014), os professores fazem uso de tecno-

logias em sala, como o Datashow, uma vez que elas:

facilitam as demonstragoes e as simula¢cdes dos fendome-
nos por eles tratados, além de poderem apresentar ima-
gens, videos, musicas ou mesmo contetdo de forma mais

sucinta ou até de uma forma mais lidica e mais prazerosa.

(PEDREIRA, 2014, p. 6).

O livro diditico foi o terceiro recurso apontado pelos estudantes
dentre os mais utilizados pelos professores durante as aulas de Biologia.
Segundo os participantes, trata-se de um recurso que possibilita o apro-
fundamento dos contetdos por parte do estudante, atuando como um
apoio aos estudos, seja para a leitura, seja para a realizagio de exercicios,

como pode ser verificado na afirmagio que segue:

A30: Como eu tenho muita duvida, eu pego o livro, comeco a ler.
Ele (o professor) manda a gente fazer um resumo, entendeu? Ai a
gente vai tirando as principais ideias pra gente entender melhor e
assim vai tirando as dividas e ¢ bem melhor pra entender.

Ainda durante a entrevista, os estudantes foram perguntados sobre
o papel dos recursos de ensino no processo de aprendizagem e 84%
deles afirmaram que os recursos facilitam o aprendizado, como pode

ser verificado nas afirmagdes feitas por eles:
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A16: Facilita o meio da gente aprender.

A17: Todos (os recursos de ensino) servem como ajuda basica-
mente pra gente poder aprender alguma coisa.

Pode-se perceber que os materiais curriculares sdo, de forma geral,
bem vistos pelos estudantes, uma vez que cumprem com seu papel de
aproximar o estudante da realidade, visualizar ou mesmo fixar os contetidos
da aprendizagem. Independentemente do recurso utilizado, o professor
deve se colocar como um facilitador, incentivador ou mesmo motivador
da aprendizagem, colaborando ativamente para que o estudante atinja os
seus objetivos (MASETTO, 2009). Cabe ao professor estabelecer condi-
¢oes ideais para a ativagdo do processo de aprendizagem, intervindo com
capacidade de transformar; nisso consiste a mediagio (D’AVILA, 2008).
Como mediador, o professor deve construir os andaimes a partir dos quais
serdo erguidos os conhecimentos (POZO, 2002). E interessante que o
estudante perceba o professor como parceiro, aquele que pode auxilid-lo
no processo de aprendizagem. Para Masetto (1996), o sucesso ou mesmo
o insucesso da aprendizagem encontra-se fundamentado essencialmente
na relagio afetiva aluno-professor, alunos-alunos e professor-professor.

Aproximar a aula do cotidiano do estudante pode ser uma forma de
atrair a atengio desse estudante, deixando-o nio sé desperto em sala de
aula, mas, principalmente, envolvido com a aula. Segundo Siqueira (2003,
p- 98), “professores que nio medem esforgos para levar os seus alunos a
acdo, a reflexdo critica, a curiosidade, ao questionamento e a descoberta
sdo essenciais”. Esse autor afirma, ainda, que a relagdo que se estabelece

entre o professor e o estudante se constitui como o cerne do Pprocesso
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pedagégico, ndo sendo possivel desvincular a realidade escolar da realidade
que os estudantes vivem no mundo. Assim, tanto os estudantes quanto
os professores podem ensinar e aprender por meio de suas experiéncias
(SIQUEIRA, 2003). A sala de aula se torna um local para o aprendizado
de valores e de comportamentos, possibilitando ao individuo que seja
bem orientado no desenvolvimento da capacidade de interpretacio e de

transformagio da sociedade em beneficio ndo s6 do seu bem-estar, mas

do bem-estar coletivo (SIQUEIRA, 2003). Afirma ainda que:

O aluno deve obter conhecimento néo apenas para ter
na cabe¢a muitas informagées que, na maioria dos casos,
nunca vai utilizar. O conhecimento ideal é aquele que
o transforma em um “cidadio do mundo”. No entanto,
para que isso aconteca, o papel do professor deve ser o
de um “facilitador de aprendizagem”, aquele que provoca
no aluno um estimulo que o faga aprender a aprender.

(SIQUEIRA, 2003, p. 100).

Para que o professor possa auxiliar o educando, ele precisa estar
atento a realidade do estudante, apresentar exemplos e situagdes que o
educando perceba como significativas para a sua vida, tornar esse pro-
cesso mais dindmico e desempenhar junto ao estudante a orientagio

dessa aprendizagem, utilizando, para isso, os recursos de ensino.
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Consideragoes finais

A anilise dos dados evidencia descontentamento dos estudantes
quanto a utilizagdo de algumas modalidades de ensino, como a aula
expositiva na sua concepgao tradicional. Para os discentes, essa forma
de ensinar nio ¢ capaz de promover a aprendizagem. No entanto, apesar
das criticas, a aula expositiva ainda se faz presente em grande parte das
salas de aulas. Ao contririo da aula expositiva, a aula pritica é destacada
pelos estudantes como uma modalidade de ensino que deveria ser mais
utilizada no ensino de Biologia, o que evidencia a necessidade de revisao
da pritica pedagdgica dos professores.

Para os estudantes envolvidos no estudo, o planejamento desse
espaco de concretizagdo do ensino, a aula, ndo deve continuar focada
em uma concepgio conservadora, na qual o professor é o centro das
aten¢oes, deixando de lado o outro sujeito envolvido no processo de
aprendizagem, o estudante. Eles apontam ainda elementos essenciais
que deveriam fazer parte das aulas: descontragio, clareza na explicagio
e ilustragdo. A partir desses elementos, podemos inferir que, para esses
estudantes, a dimensio socioafetiva também é um dos elementos cons-
titutivos de uma boa aula. E importante que o estudante ndo s6 perceba
no professor um parceiro, mas que também veja que esse parceiro pode
auxilid-lo no processo de aprendizagem. Outro aspecto destacado pelos
estudantes diz respeito aos recursos de ensino. Nesse sentido, a selegio
desses instrumentos ndo pode ser negligenciada pelo professor, devendo
ser planejada para cada situagio de aprendizagem. Outro ponto que deve
ser levado em consideragio pelo professor durante seu planejamento é

pensar em situagdes que aproximem a aula do cotidiano dos estudantes,
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sendo essa uma boa forma de atrair a atengdo deles, deixando-os inte-
ressados e envolvidos com a aula.

Assim, a maioria dos estudantes, ao caracterizar uma boa aula de Bio-
logia e ao descrevé-la, centra-se nas modalidades de ensino que sao desen-

volvidas pelos professores e, em algumas situagdes, nos recursos de ensino.
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Anexo 1: Questionario do aluno

Escola:

Série: Idade: anos Sexo: M/F

Esse questiondrio faz parte de uma pesquisa sobre a utilizagdo de recur-
sos didaticos na escola publica. Por favor, responda apenas se quiser,
de acordo com a sua vivéncia em sala de aula, sem se preocupar, ja que
neste momento nio existe certo e errado. Obrigado desde jd pela sua

participagao!

1) Seu professor de Biologia utiliza algum dos recursos abaixo relacio-
nados (pode marcar todos que ele utilize)?

a) Quadro (giz ou de caneta)

b) Datashow

¢) Livro did4tico

d) Outros:

2) Caso a sua escola possua laboratério, vocé tem aulas 14?

() Sim ( ) Nao

3) Nesse ano de 2015 vocé recebeu o livro didatico de Biologia?

( ) noinicio do ano letivo () ainda ndo recebi ( ) outro:

4) Vocé utiliza o livro diditico de Biologia que recebeu na escola?

() Sim () Nio
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a) Se nio o utiliza, explique rapidamente o porqué.
b) Se utiliza o livro diditico de Biologia que recebeu, indique onde
ele é utilizado (pode marcar mais de uma opgio):

() Em casa

( ) Na escola

() Em outro lugar:
¢) Com qual finalidade vocé utiliza o livro didético de Biologia
(pode marcar mais de uma opgio)?

() Para realizar exercicios

() Para estudar

() Para fazer pesquisa

() Para acompanhar as aulas

() Outra utilizagio:
d) Vocé gosta do livro didatico de Biologia? ( ) Sim () Nio
Por qué?

5) Como o seu professor de Biologia utiliza o livro didético de Biologia
em sala de aula (pode marcar todos os meios como ele utiliza o livro)?
a) Nio utiliza
b) Utiliza para fazer exercicios
c) Utiliza para realizar leitura
d) Solicita cépia de algum trecho do livro

e) Outra forma de utilizagio:

6) Como vocé imagina uma boa aula de Biologia?
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CAPITULO 4

ENSINO DE QUIMICAE
ROTULAGEM DE EMBALAGENS DE
ALIMENTOS: UM TEXTO DE APOIO
AO PROFESSOR DE QUIMICA

Cleoman da Silva Porto

Introducao

O aumento da obesidade em criangas e adolescentes no Brasil deve
nortear as futuras agoes governamentais no sentido de coibir o seu avanco.
E nesse contexto que a escola pode assumir um papel esclarecedor e cata-
lisador em relagdo a alimentagdo sauddvel e & percepcio das consequéncias
e dos riscos de uma ma alimentagio para a saitde (PORTO, 2013).

Este capitulo constitui um texto de apoio para o professor de Qui-
mica, com a finalidade de utilizar as informag6es contidas nos rétulos de
alimentos nas aulas desse componente curricular e de identificar e inves-
tigar o papel dos diversos nutrientes especificados nos rétulos, sobretudo
na informagdo nutricional, associando-os com uma alimenta¢io saudé-
vel, com a prevengio contra enfermidades e com os direitos do cidadao

a informagcio. Para tanto, foram analisadas cinco cole¢oes de Quimica

aprovadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD 2012),
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especialmente no que diz respeito ao tema rotulagem de alimentos. Além
disso, foi aplicado um questiondrio entre os estudantes, para colher suas
percepgdes acerca da rotulagem de alimentos e, também, com questoes
relacionadas a mudancas de habitos e de atitudes.

Nesse contexto, a interdisciplinaridade e a contextualizagio sdo
ferramentas valiosas no entendimento dessa proposta, que, somadas
a experiéncia e a vivéncia dos professores, poderio trazer beneficios a
sua prética docente. Com isso, a ideia é que os professores elaborem e
experimentem estratégias em suas aulas de Ciéncias, particularmente
com rela¢do aos conceitos quimicos, para que as discussdes dai advindas
venham a refletir a realidade vivenciada cotidianamente pelos estudantes.

Assim, a escola pode assumir um papel de destaque como espago de
construc¢do de conhecimentos e de saberes acerca da alimentagio saudével
e, por meio de uma linguagem dialégica com os estudantes, propiciar uma
real interpretacio das informagoes quimicas impressas nas embalagens dos

alimentos, além de uma andlise critica dos produtos que sio oferecidos.
Fundamentacio teérico-metodolégica

Alimento ¢ a matéria orginica que contém nutrientes como car-
boidratos, proteinas, lipidios, vitaminas, fibras e sais minerais. A busca
por alimentos ¢ o principal fator para a manutengio dos seres vivos,
pois o metabolismo energético exige uma constante troca de matéria e
energia com o ambiente.

Do ponto de vista bioquimico, nos alimentamos de outros seres
vivos para a obtenc¢do da matéria-prima necessaria para a sobrevivén-

cia do nosso organismo. Diferentemente das plantas, que estocam sua
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energia na forma de amido e mantém sua estrutura a partir da celulose,
ambos pertencentes a classe de substincias denominada de carboidratos,
nés armazenamos energia na forma de gordura e glicogénio, e a nossa
estrutura estd baseada em proteinas.

Em geral, nos alimentamos de arroz, batata, paes, entre outros, para
suprir nossas necessidades de carboidratos, além das verduras, frutas e
legumes, que também nos fornecem as vitaminas e os sais minerais; a
celulose contida nesses alimentos serve como fibra alimentar. As proteinas
sdo importantes para além de nossa estrutura — ossos, musculos, tendoes,
cartilagens, cabelos e unhas —, ja que as enzimas, que sao os catalisadores
biolégicos, também sdo de natureza proteica, juntamente com os anticor-
pos, também chamados imunoglobulinas. Assim, os grios, como feijio,
lentilha, grao de bico, soja e ervilha, as carnes e os ovos nos fornecem todos
os aminodcidos necessdrios para que possamos sintetizar toda a sorte de
proteinas, além de nos fornecerem os lipidios de que necessitamos.

A vantagem de armazenarmos energia na forma de gordura se deve
a dois fatores: em primeiro lugar, a quantidade de energia armazenada
por grama de gordura (37,5 kJ) é o dobro da quantidade de carboidrato
(16,7 kJ); em segundo lugar, os carboidratos ocupam um volume seis
vezes maior que a gordura.

Com essas considerages, para manter uma boa saide e desempenhar
as atividades vitais do organismo, é necessria uma alimentagio saudavel
e equilibrada. Isso porque é preciso ter em mente que o crescimento e o
desenvolvimento da crianga e do adolescente estio diretamente relacio-
nados 2 sua alimentagio. Os cuidados com uma boa alimentagio devem
comecar desde cedo, ji a partir da gestagdo, e continuar na infincia e

adolescéncia, até se tornarem, na fase adulta, um habito de vida.
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Considerando a elevada incidéncia de obesidade e de sobrepeso na
faixa infantil e na adolescéncia no Brasil, a Pesquisa de Or¢amentos
Familiares (POF; IBGE, 2008/2009) do IBGE mostrou que mais de
30% das criangas brasileiras entre cinco e nove anos de idade apresen-
tam sobrepeso. A obesidade atinge 14,3% das criancas dessa faixa etdria.
Na faixa superior, entre 10 e 19 anos, o sobrepeso afeta cerca de 20%
desses jovens e os obesos sdo 4,9%. A situagio se agrava entre os 20% mais
ricos, em que o sobrepeso atinge 61,8% da popula¢io com idade superior
a 20 anos, enquanto a obesidade atinge 16,9%.

Apesar de alguns estados, como Santa Catarina, Parand, Rio de
Janeiro, Mato Grosso, Piaui, Minas Gerais, Bahia e Rio Grande do Sul
terem abolido os alimentos industrializados de alto conteido energé-
tico nas cantinas escolares, o pais ainda carece de uma legisla¢io que
regulamente tais produtos em nivel nacional.

No Distrito Federal, a Camara Legislativa, em 2005, discutiu a
promogdo de uma alimentagio saudavel nas escolas da rede de ensino
do Distrito Federal. Tal discussdo abrangeu a comercializagio de pro-
dutos como salgados, frituras, refrigerantes, entre outros, no ambiente
das escolas de educagio infantil e de ensino fundamental e médio das
redes publicas e privadas de ensino.

Nesse contexto, ¢ também de grande relevancia a relagao entre marketing
de produtos alimenticios de elevada densidade energgética e obesidade infantil,
pois a crianga e o adolescente, ainda em processo de formagio critica, acabam
por consumir tais produtos sem ter nogio de seus efeitos na satde.

A escola pode assumir papel de destaque, procurando estimular
habitos alimentares saudédveis que serdo discutidos em sala pelo profes-

sor e pelos estudantes. A ciéncia quimica, associada a outras disciplinas,
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pode auxiliar e interferir na formagdo de bons hédbitos alimentares.
isso € saudavel, pois ressignifica o processo de ensino-aprendizagem
E davel, p gnifica o p d prendizagem,

o que se expressa nas palavras de Freire (1983):

Por isto mesmo é que, no processo de aprendizagem, s6
aprende verdadeiramente aquele que se apropria do apren-
dido, transformando-o em apreendido, com o que pode,
por isto mesmo, reinventd-lo; aquele que é capaz de aplicar

o aprendido-apreendido a situagdes existenciais concretas.

(FREIRE, 1983, p. 16).
Santos e Maldaner (2010) enfatizam que

no ensino de Ciéncias, o enfoque CTS na perspectiva
freireana possibilita “ambientalizar” o seu curriculo [...],
intensificando aprendizagens tanto dos alunos como dos

professores, para uma leitura mais critica da realidade.

(SANTOS; MALDANER, 2010, p. 132).

As exigéncias continuas do mundo contemporineo, aliadas as refle-
x0es tedricas produzidas nos campos da Filosofia das Ciéncias, da Psi-
cologia Cognitiva e da Educagio Cientifica, tém primado por contem-
plar contetdos que tratam da interface Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS), que, segundo Aikenhead (2003, 2009), busca despertar a atengio
de educadores e de investigadores em todo o mundo para a melhoria
das aprendizagens e para o valor social do conhecimento cientifico e

tecnolégico. Desse modo, o ensino de C'T'S tem como objetivo favorecer
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a educagio cientifica e tecnoldgica, possibilitando aos estudantes a cons-
trucdo de conhecimentos e a tomada de decisbes de maneira responsavel
(SOLOMON, 1993; YAGER, 1993; AIKENHEAD, 1994; SANTOS;
SCHNETZLER, 1997; SANTOS; MORTIMER, 2000).

Com isso, um curriculo de Quimica no ensino médio que propicie a
construgdo do conhecimento dos educandos e que contemple o desen-
volvimento de procedimentos, atitudes e valores deve levar em conta
a selecdo de conteddos e de temas que sejam socialmente relevantes,
tavorecendo a compreensio do mundo natural em seus aspectos social,
politico, tecnolégico, econdmico e ambiental.

Nesse contexto, a escola deve se comprometer, de modo prepon-
derante, a paulatinamente inserir conceitos simples, mas objetivos, que
sinalizem os liames da Quimica do dia a dia. Nesse aspecto, Paulo Freire
alerta para uma relagio dialégica entre educador e educando em sua

proposta de uma educagio libertadora.

A educagio libertadora, problematizadora, ja ndo pode
ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou
de transmitir “conhecimentos” e valores aos educandos,
meros pacientes, a maneira da educagio “bancaria’, mas
um ato cognoscente. Como situa¢io gnosioldgica, em que
o objeto cognoscivel, em lugar de ser o término do ato
cognoscente de um sujeito, é o mediatizador de sujeitos
cognoscentes, educador, de um lado, educandos de outro,
a educagio problematizadora coloca, desde logo, a exi-
géncia da superagio da contradi¢do educador-educandos.

Sem esta ndo ¢ possivel a relagdo dialdgica, indispensavel
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a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em torno do

mesmo objeto cognoscivel. (FREIRE, 1987, p. 39).

Para Santos (2008),

Ao pensar em uma proposta CT'S na perspectiva humanis-
tica freireana, busca-se uma educagio que nio se restrinja
a0 uso e ndo uso de aparatos tecnolégicos ou ao seu bom
e mau uso. Além disso, propbe-se uma educagio capaz
de pensar nas possibilidades humanas e nos seus valores,
enfim, em uma educagio centrada na condi¢io existencial.
Isso significa levar em conta a situagdo de opressio em que
vivemos, a qual é marcada por um desenvolvimento em
que valores da dominagdo, do poder, da exploragio estdo
acima das condi¢oes humanas. Nesse sentido, uma educa-
¢do com enfoque CT'S na perspectiva freireana buscaria
incorporar ao curriculo discussoes de valores e reflexoes
criticas que possibilitem desvelar a condigdo humana. Nio
se trata de uma educag@o contra o uso da tecnologia e
nem uma educagio para o uso, mas uma educagio em
que os alunos possam refletir sobre a sua condigdo no

mundo frente aos desafios postos pela ciéncia e tecnologia.

(SANTOS, 2008, p. 122).
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Santos e Schnetzler (1997) ainda defendem que:

Muito embora os projetos de CTS se diferenciem quanto
aos temas sociais que abordam e, mesmo, na maior ou
menor inclusio de conteiddos especificos de Ciéncias
(Quimica), pode-se constatar que eles possuem uma estru-
tura caracteristica que [...] é resultante da adogdo de eta-
pas [...],a qual pode ser sintetizada nos seguintes passos:
1) uma questdo social é introduzida; 2) uma tecnologia
relacionada ao tema social é analisada; 3) o contetido cien-
tifico ¢ definido em fungio do tema social e da tecnologia
introduzida; 4) a tecnologia correlata ¢ estudada em fungio

do conteudo apresentado; 5) a questdo social é novamente

discutida. (SANTOS; SCHNETZLER, 1997, p. 77-78).

Para o projeto em questdo, poderiamos correlacionar as seguintes etapas:

1) Questio social introduzida: obesidade.

2) Tecnologia relacionada ao tema social: rétulo de alimentos.

3) Contetdo cientifico definido em fungio do tema e da tecnologia
introduzida: estudo critico das informagdes contidas nos rétulos
de alimentos e sua relagio com uma alimentagdo saudavel.

4) Associa¢io das informagdes contidas nos rétulos de alimentos
com o conteddo cientifico estudado (carboidratos, proteinas,
gorduras, etc.).

5) Prevengio da obesidade por meio de uma alimentagio saudavel.
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E importante destacar que os conhecimentos em Quimica, asso-
ciados ao contexto social, sdo fundamentais na educagio CTS para a
formacio da cidadania. Isso pressupde preparar o individuo para com-
preender e fazer uso das informagdes quimicas bésicas necessarias a sua
participagio efetiva na sociedade tecnolégica em que vive.

Isso implica que as informag¢des quimicas discutidas e analisadas
em sala de aula ndo podem ter um fim em si mesmas, mas um papel de
subsidiar um objetivo maior, consistente em desenvolver as habilidades
basicas que caracterizam a participagio e o espirito critico do cidadao.

Nessa perspectiva, as substincias informadas nos rétulos de ali-
mentos devem ser ensinadas de modo que o estudante seja capaz de
compreender que elas interagem com outras existentes no organismo
humano, podendo ocasionar sérias consequéncias.

A esse respeito, Chassot (2002) adverte-nos:

Vale observarmos que nio podemos ver na ciéncia apenas
a fada benfazeja que nos proporciona conforto no vestir
e na habitagdo, nos enseja remédios mais baratos e mais
eficazes, ou alimentos mais saborosos e mais nutritivos,
ou ainda facilita nossas comunicagdes. Ela pode ser — ou
¢ — também uma bruxa malvada que programa grios ou
animais que sdo fontes alimentares da humanidade para se
tornarem estéreis a uma segunda reprodugio. Essas duas

figuras (a fada e a bruxa) muito provavelmente aparecerio

quando ensinamos ciéncias. (CHASSOT, 2002, p. 99).
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Nesse sentido, ensinar a habilidade de decifrar a linguagem cien-
tifica aplicdvel a linguagem dos rétulos integra o conceito amplo de

ensinar ciéncia. E o que se pode extrair de Santos (2007):

Ensinar ciéncia significa, portanto, ensinar a ler sua
linguagem, compreendendo sua estrutura sintitica e
discursiva, o significado de seu vocabuldrio, interpre-

tando suas férmulas, esquemas, grificos, diagramas,

tabelas, etc. (SANTOS, 2007, p. 484).

Essa abordagem ¢ relevante, também, quando analisamos as infor-
magdes contidas nos rétulos das embalagens de alimentos. Isso significa
que, ao fazermos a leitura nos rétulos, nossos conhecimentos adquiridos
em Ciéncias poderdo em muito facilitar nosso entendimento desse pala-
vreado impresso. A escola, nesse contexto, tem um grande papel, que é

o de desenvolver junto a seus estudantes o uso da linguagem cientifica.
Andlises realizadas

Este trabalho tem como objetivo destacar a importincia das infor-
magdes nutricionais impressas nos rétulos de alimentos para promogao
de uma alimentagdo saudavel. Além disso, constitui-se em um texto de
apoio aos professores de Quimica, com a finalidade de contribuir com

as suas praticas pedagégicas em sala de aula.
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A rotulagem de alimentos nos livros didaticos (LD)

Inicialmente, com o intuito de obter conceitos relacionados com
o tema rotulagem de alimentos, foi realizada uma investigacio biblio-
grafica nas cinco cole¢des de Quimica aprovadas pelo PNLD 2012
que foram utilizadas pelos estudantes do ensino médio nos anos 2012,
2013 e 2014. Para fins de anilises, os livros didéticos das cole¢des estio
identificados por LD1, LD2, LD3, LD4 e LD5.!

Em outra etapa, verificou-se se os contetidos referentes a rotulagem
de alimentos estavam presentes nos livros analisados. Como instru-
mento de andlise, foi utilizada a ficha de avaliagio do PNLD 2012 do
bloco 4: Corregio e atualizagio de conceitos, informagdes e procedi-

mentos, adaptada no quadro 1, a seguir:

' LD1: Ser protagonista Quimica, Edi¢des SM, de Julio Cesar Foschini Lisboa; LD2: Quimica-Meio
Ambiente-Cidadania-Tecnologia, editora FTD, de Martha Reis; LD3: Quimica, editora Scipione, de
Andreia Horta Machado e Eduardo Fleury Mortimer; LD4: Quimica na Abordagem do Cotidiano,
Editora Moderna, de Eduardo Leite do Canto e Francisco Miragaia Peruzzo; LD5: Quimica para
Nova Geragio — Quimica Cidada, editora Nova Geragio, de Eliane Nilvana F. de Castro, Gentil
de Souza Silva, Gerson de Souza Mol, Roseli Takako Matsunaga, Salvia Barbosa Farias, Sandra
Maria de Oliveira Santos, Siland Meiry Franga Dib e Wildson Luiz Pereira dos Santos.
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Quadro 1: Correcio e atualizagio de conceitos, informagdes e procedimentos
acerca da rotulagem de alimentos

Adequagio da obra em termos de conteudo, atualizagao de conceitos,
informacées e procedimentos

Indicadores Sim |Frequentemente | Raramente | Nio
1. A obra apresenta os LD2, D1
conceitos quimicos atu- | LD3, - - D 4’
alizados e corretos. LD5
. A obra apresenta pro-
zedimentosp atualizagos LD3, - LD2 LD1,
LD5 LD4
e corretos.
3. A obra apresenta LD2,
informagdes atualizadas | LD3, - LD4 LD1
e corretas. LD5
4. A obra apresenta
nogoes e conceitos
atuais sobre proprie-
dades das substincias LD1,
e dos rnfelterials, sua LD2, . LD4 .
caracterizagdo, aspectos | LD3,
energéticos e dindmicos, | LD5
bem como modelos de
constitui¢io da matéria
a eles relacionados.
5. A obra apresenta
exercicios, ilustracdes LD3, . LD2 LD1,
ou imagens de forma LD5 LD4
correta e atualizada.
6. A obra evita a uti- LD1,
lizagdo de metédforas e LD2,
analogias que induzam | LD3, - - -
a elaborag¢des conceitu- | LD4,
ais incorretas. LD5

Fonte: PNLD 2012 (com adaptagdes).
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Na anilise dos livros diddticos, as informagdes referentes ao tema
rotulagem de alimentos foram retiradas do volume 3 de cada obra ana-
lisada. Contudo, apesar da importincia que deve ser dada ao tema, foi
constatado que apenas em dois livros (LD3 e LD5) havia capitulos
destinados a rotulagem de alimentos.

Foi observado, ainda, nesses livros (LD3 e LD5), informacoes e
ilustragdes a respeito da pirimide alimentar. O LD3, adicionalmente,
traz alerta acerca de informagdes erroneas contidas nos rétulos de ali-
mentos. Apesar de ndo conter capitulos especificos acerca da rotulagem,
o LD2 traz informagdes sobre esse contetdo e a respeito dos aditivos
quimicos. O LD1 contém informagdes acerca dos aditivos quimicos,
sem, no entanto, fazer referéncias a rotulagem. O LD4 nio apresenta
nenhum capitulo referente a rotulagem, limitando-se a citar, superfi-
cialmente, informagdes a respeito de satide, consumo e propaganda.

Para preencher essas lacunas, a fim de que fossem mais bem enten-
didas pelos estudantes, foram criadas explicagtes referentes aos nutrien-
tes impressos na informagio nutricional dos rétulos, além de terem sido
apresentados os significados de palavras técnicas utilizadas na linguagem
quimica e na nutri¢do, como, por exemplo, quilocaloria (Kcal), indice

de massa corporal (IMC), etc.
Atividades desenvolvidas em sala de aula

Este trabalho foi desenvolvido a partir de atividades de Quimica

desenvolvidas em sala de aula, em uma turma da 32 série do ensino médio,
do Centro de Ensino Médio de Taguatinga Norte (CEMTN)), localizado

na Regido Administrativa de Taguatinga, no Distrito Federal, tendo como
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tema gerador e contextualizador a rotulagem de embalagens de alimentos.
A turma era formada por 37 estudantes com faixa etdria média de 17 anos.

O assunto rotulagem de alimentos iniciou-se ao final do terceiro
bimestre letivo. Para isso, foram ministradas oito aulas de Quimica
envolvendo os seguintes temas: fun¢des da Quimica Organica e macro-
moléculas, com énfase nos triglicerideos e carboidratos, cuja ingestdo
em excesso pode ocasionar obesidade.

Nessas atividades buscava-se relacionar os compostos orginicos com
os principais nutrientes presentes nos alimentos (proteinas, carboidratos,
lipidios), destacando os maleficios que podem ocasionar numa ingestio
em excesso ou na sua falta. Em seguida, mostrou-se como devem ser as
especificagoes dos rétulos, conforme determinagio da Anvisa.?

Além disso, foi aplicado um questiondrio composto por sete per-
guntas acerca da rotulagem de alimentos. Os dados obtidos por meio

da aplica¢do do questiondrio foram compilados na tabela 1, a seguir.

2 A Anvisa, por meio da Resolu¢io RDC ne 360, de 23 de dezembro de 2003, regulamentou a
rotulagem nutricional de alimentos embalados, tornando obrigatéria a rotulagem nutricional.
As empresas tiveram até 31 de julho de 2006 para se adequarem a essa resolugio.
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Tabela 1: Resultado do questiondrio

Perguntas

Sim

Antes das aulas sobre rotulagem, vocé lia os
rétulos dos alimentos?

As informagdes dos rétulos sio uteis para vocé?

As informagdes dos rétulos podem ajudé-lo na
escolha dos alimentos?

As informagoes dos rétulos o fazem refletir
sobre a sua alimentagdo?

Apés as aulas sobre rotulagem, vocé vai se pre-
ocupar em ler os rétulos dos alimentos?

As informagdes dos rétulos dos alimentos o
ajudam a compreender melhor a aplicagio da
Quimica no dia a dia?

As informacgdes dos rétulos dos alimentos
podem ajudi-lo a ter maior preocupagio com
uma alimenta¢io saudével?

10

29

29

23

34

31

35

14

papelio (figura 1), conforme demonstrado a seguir:

A partir da andlise do questiondrio e dos conhecimentos compar-
tilhados acerca do assunto, a sala foi dividida em grupos de cinco e seis
estudantes com o encargo de trazerem rétulos de alimentos de super-
mercados, armazéns ou de sua prépria casa. Como os rétulos impressos

nas embalagens podem ser variados, sugeriram-se rétulos de papel ou
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Figura 1: Rétulo de papeldo em embalagem de bebida lactea

Porgdo de Porgdo de 200 ml (1 copo)
e

Valor energético 81 keal = 340 kJ 4
Carboidratos 109 3
Proteinas | 589 8
Gorduras totais 2049 4
éorduras s;turadas . 14g 6
Gorduras trans 0 =
Fibra allmentér 0 ]
Sodio 115mg 5
Célcio 250 mg 25

* % Valores diérios de referéncia com base em uma dieta de 2.000 kcal ou 8.400 kJ.
Seus valores diarios podem ser mai 0u menores dep ) de suas
nec i éticas. ** VD ndo ido.

Fonte: Google Imagens. Acesso em: 4 ago. 2017.

Discussdo e resultados das atividades desenvolvidas em sala de aula

Na aula seguinte, foram feitas a andlise e interpreta¢do dos rétulos
trazidos. Foram, entio, elaboradas quatro questdes para serem respon-
didas em grupo, em duas aulas sequenciais. Os grupos distribuidos
contribuiram com comentdrios, criticas e questionamentos. No trabalho

de anilise dos rétulos, levou-se em consideragdo os seguintes aspectos:

1. Ingredientes (carboidratos, proteinas, gorduras, colesterol e
s6dio): a lista de ingredientes estd sempre em ordem decres-
cente, ou seja, o primeiro ingrediente da lista estd presente em

maior quantidade no produto e o dltimo, em menor quantidade.
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2. Percentual de valores didrios (% VD): é o valor que indica
quanto o produto em questdo apresenta de energia e nutrientes

em relagio a uma dieta de 2 mil quilocalorias (Kcal).

3. Por¢do: é a quantidade média de alimento que deve ser usual-
mente consumida por pessoas sadias a cada vez que o alimento

¢ consumido, promovendo a alimentagdo saudavel.

Nessa atividade em sala de aula, analisaram-se as macromoléculas
presentes nos alimentos (proteinas, carboidratos, lipidios) e também
compostos especificos como triglicerideos, glicose, sacarose, vitaminas,
colesterol e alguns minerais como sédio e cilcio.

Esse estudo permitiu a identificagdo das principais fun¢des organi-
cas estudadas e sua correlagio com os nutrientes presentes nos alimentos.
Os estudantes observaram que os rétulos ndo faziam referéncia a gorduras
insaturadas, trazendo informagdes somente referentes a gorduras totais,
saturadas e trans. Todos os rétulos de alimentos traziam o conteido de
gordura trans igual a zero — esse tipo de gordura estd presente nas marga-
rinas, nos biscoitos e nos defumados, entre outros produtos. Os estudan-
tes constataram que a Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitdria (Anvisa)
recomenda percentual zero de gorduras trans nos alimentos.

De particular interesse foi a abordagem do composto colesterol,
que muitas vezes é considerado como gordura ou lipidio. Ao analisd-
-lo, observou-se que pertence a fungdo quimica dlcool. Nesse sentido,
a melhor defini¢do que se pode dar é a de que o colesterol pertence a

tun¢do quimica dlcool e é resultante do metabolismo das gorduras.
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Quanto a obten¢do de energia pelo organismo, foi compreendida
a oxidagdo dos alimentos pelas células, levando a liberagio de CO2 e
H20O, componentes fundamentais para a realiza¢do da fotossintese nos
vegetais para produzir alimentos.

Tais explicagdes instigaram a curiosidade dos estudantes e estimula-
ram indagagdes que foram elucidadas com base nos aspectos quimicos e
com um viés social que enfatizava o papel de uma alimentagdo saudével,
levando em consideragio as quantidades balanceadas dos nutrientes
presentes nos alimentos.

Para a aula seguinte, os estudantes em grupo deveriam pesquisar
rétulos dos alimentos com alto teor de proteinas, carboidratos e lipidios.
Também deveriam pesquisar rétulos de leite integral, desnatado e com
zero teor de lactose e rétulos de biscoitos, refrigerantes e iogurtes dier
e /ight. Em seguida, deveriam responder 4 primeira questio formulada:
Questio 1 — Relacione as informagées do rotulo com cada macromolécula
estudada, comentando o contetido de energia de cada uma delas.

Posteriormente, ja de posse dos dados, foram analisados os rétulos
de alimentos e discutiu-se a diferencia¢do dos alimentos ricos em pro-
teinas, carboidratos e lipidios. Para isso, os grupos revisaram as informa-
¢oes das aulas anteriores: de que a lista de substincias nos rétulos estd
sempre em ordem decrescente de quantidade e de que o valor calérico
dos lipidios ¢ maior que o das proteinas ou carboidratos.

Foram entdo enumerados pelos estudantes os principais alimentos
ricos em proteinas, em carboidratos e em lipidios. Os alunos lembraram
que as proteinas sdo importantes por serem nutrientes construtores do
organismo e falaram sobre a importincia dos aminodcidos essenciais

obtidos por meio da alimentagio. Lembraram também que os lipidios,
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além de serem fontes de energia, sdo importantes fontes de dcidos graxos
insaturados e de dissolugdo de vitaminas lipossoltveis.

A Questao 2 — Comente o conteiido energético nos leites integral, des-
natado e com zero de lactose abordou a diferenciagio entre os trés tipos
de leite. A informagio nutricional, presente nos rétulos dos alimentos,
auxiliou os alunos a chegarem a suas conclusoes. Dessa forma, conclui-
ram que o teor de carboidratos ndo variou no leite integral e desnatado,
mas ¢ menor naquele com zero lactose. Os teores de lipidios e valores
caléricos diminuem na seguinte ordem: integral, zero lactose, desnatado.
Portanto, os estudantes concluiram que o valor calérico estd diretamente
associado ao teor de lipidios. E assim, numa dieta para baixar o peso,
dentre os trés leites analisados, deve-se optar por consumir o de menor
valor calérico, ou seja, o leite desnatado. Informou-se aos estudantes que
o leite com zero lactose ¢ indicado para aqueles que sofrem restri¢io a
lactose, carboidrato este que pode ocasionar processo inflamatério no
organismo, desencadeando surtos alérgicos.

A Questio 3 — Comente o teor de gorduras nos alimentos “diet” e “light”
baseou-se nos conceitos diet e /ight. Foi informado aos estudantes que
os alimentos diet (dietéticos), de acordo com resolu¢io da Anvisa, refe-
rem-se a alimentos para dietas com restricdo de nutrientes, alimentos
para controle de peso e alimentos para ingestdo controlada de agtcares, o
que nio significa, necessariamente, que o produto nio contenha agucar.
Sdo especialmente produzidos para pessoas que sofrem de problemas
como diabetes, hipertensio e obesidade. Também foi discutido com os
estudantes que o alimento Zight (reduzido), de acordo com resolugio
da Anvisa, é aquele “reduzido ou /igh?” em valor energético, agucares,

gorduras totais, gorduras saturadas, colesterol e sédio. E necessiria uma
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redugio de, no minimo, 25% no valor energético ou no contetdo do
nutriente para que o produto receba essa denominagio. Sdo indicados
para controle de peso ou redugdo de ingestdo de substincias que, em
excesso, causam males a saude.

Nesse sentido, os estudantes concluiram que o baixo valor calérico
estd relacionado com a diminui¢do da quantidade de lipidios ou car-
boidratos e que, para ndo aumentar o valor calérico dos alimentos no
organismo, existem os adogantes sintéticos que possuem a fungdo de
substituir o agicar em uma dieta, pois mantém o gosto doce sem, no
entanto, serem metabolizados pelo organismo.

A Questio 4 — Comente o teor de sodio nas embalagens dos produtos
‘diet” e “light”buscou correlacionar o teor de sédio nos biscoitos, refrige-
rantes e iogurtes diet e /ight. O fato de um alimento diet ou /ight possuir
baixo teor de carboidratos, lipidios ou baixo valor calérico, quando
comparado a um alimento tradicional, ndo significa que, por exemplo,
seu teor de sédio também seja reduzido. Como ¢ sabido, pessoas com
problemas de hipertensio devem restringir ou mesmo excluir a ingestao
de sédio, fazendo uso de alimentos dief ou Zight. O sal de cozinha, por
conter sodio, deve ter seu uso restrito. A figura 2, a seguir, mostra o teor
de sédio indicado nas embalagens de iogurte diez e /ight. Em ambos
os casos, temos a redugdo de um ou outro nutriente sem, no entanto,

haver redugio de sédio.
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Figura 2: Teor de sédio em iogurtes diet e /ight, respectivamente

Grego 0% de gordura
Carboidratos (g) 6 5
Proteinas (g) 14 mn
Gorduras totais (g) 0 0
Gorduras saturadas(g)| 0 0
Gorduras trans (g) 0 0
Fibra alimentar (g) 0 0
Sadio (mg) 80 62

Lista de ingredientes: Leite pasteurizado desnatado e fermentos lacteos (5. thermophilus, L.
bulgaricus, L. acidephilus, Bifidus, L. casei).

Grego 2% de gordura
Porcao(g) | 130" | 100~ |
Valor energético(Kaal) | 103 | 79
Carboldratos (g) 6 5
Proteinas (g) 14 n
Gorduras totals (g) 2,6 2
Gordurassaturadas(g)| 15 1y
Gorduras trans 0 0
Flbra alimentar 0 0
Sodio (mg) 80 | 62

Lista de ingredientes: Leite pasteurizado desnatado, creme deleite e fermentos lacteos
(S. thermophilus, L. bulgaricus, L. adidophilus, Bifidus, L. casei).

Fonte: Google Imagens. Acesso em: 4 ago. 2017.

Nesse sentido, aproveitou-se do momento da aula para que houvesse
uma explica¢do aos estudantes acerca da restri¢do do uso do sédio em
casos de hipertensio, evitando ndo somente o uso do sal de cozinha,
mas, sobretudo, o sédio dos alimentos. Para isso, é necessaria uma leitura
criteriosa dos rétulos ao adquirir esses produtos.

Ap6s o final dessas atividades, os estudantes sentiram-se mais ani-
mados e estimulados, pois foram contemplados com muitas e novas
informagdes e desenvolveram seu espirito de equipe, tornando receptiva
e prazerosa a discussio do tema em sala de aula. A Quimica, por ser uma

ciéncia experimental, necessita de praticas e aplicagdes que a tornem
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util e estimulante. Com isso, na busca de uma proposta significativa em

sala de aula, Lutfi (1988) acrescenta:

Todos aqueles nomes estranhos que iriam ser ditos esta-
vam nos alimentos que eles consumiam, tendo alguma
tungido, correspondendo justamente as propriedades das
substincias que irfamos estudar (LUTFI, 1988 apud
PORTO, 2013, p. 45).

Portanto, uma maneira de tornar a aula interessante ¢ interagir com
os estudantes, fazendo com que eles sejam protagonistas de suas pré-
prias experiéncias. Nesse ambiente de respeito e valorizagdo das ideias,
o debate se desenvolve e frutifica. Tudo isso dd maior significincia ao
trabalho desenvolvido pelo educador, tornando a educagio uma relagio

prazerosa e mutuamente estimulante.
Consideragoes finais

Na Ciéncia Quimica, o tema alimentagdo pode ser inserido na
maioria dos assuntos, podendo ser citados, como exemplos, misturas,
classificagio periédica, ligagdes quimicas, reagdes quimicas (fenémenos
quimicos), cinética quimica, termoquimica, radioatividade, compostos
organicos, entre outros.

Por meio das experiéncias vivenciadas em sala de aula, de muitos
ensinamentos que aprendemos no decorrer dos cursos de formagio

continuada, observamos o quanto sio enriquecedores os conhecimentos
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prévios dos estudantes e, portanto, além de valoriza-los, é necessario
inseri-los no cotidiano do processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, segundo Moreira (2010),

As ideias de Freire vio até o mais intimo da sala de aula;
os professores preparam suas aulas levando em conta o
que os alunos sabem; eles nio sdo mais elementos vazios,
tornam-se um ponto de partida de toda a aprendizagem;
os exemplos, os problemas, a finalidade da aprendizagem
nascem do que ¢ o aluno concreto. (MOREIRA, 2010, p. 8).

Essas consideragdes tornaram esse trabalho engrandecedor, pois
propiciaram uma profunda reflexdo em nossa pratica pedagégica, con-
tribuindo para o nosso crescimento profissional, pedagégico e intelec-
tual e para a criagdo de uma relagdo mais amistosa com os estudantes.
Tudo isso aliado a possibilidade de compartilhamento de ideias e de
conhecimentos com os colegas professores.

O tema alimentagio e, sobretudo, as informagdes contidas nos rétu-
los de alimentos estdo muito presentes no dia a dia de nossos estudantes,
pois eles mesmos adquirem diariamente, nos supermercados e demais
comércios, esses produtos industrializados. E nesse contexto que entra
o papel da escola e do educador, quando permitem que os estudantes
tragam seus conhecimentos prévios para a sala de aula.

Em tempos em que o avango tecnoldgico, em muitos setores, vem
contribuindo para a melhoria da qualidade de vida das pessoas, as infor-
magdes contidas nos rétulos de alimentos, quando interpretadas corre-

tamente, poderdo ser muito dteis nas escolhas dos alimentos.
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Nesse sentido, esperamos contribuir, com nossa pratica docente, nas
estratégias de ensino a serem desenvolvidas em sala de aula e inserir
a Ciéncia Quimica na vida cotidiana de nossos estudantes, a partir da

prépria experiéncia vivenciada que eles podem nos transmitir.
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CAPITULO 5

DO DISCURSO A PRATICA:

A CONCEPCAO DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM ESCOLAR ENTRE
PROFESSORES DE BIOLOGIA NO
ENSINO MEDIO PUBLICO DO
DISTRITO FEDERAL

Ruth Longuinho de Morais

Sandramara Matias Chaves

Introducao

O principal objetivo desta investigacio ¢ compreender a concepgio e a
pratica avaliativa de professores de Biologia do ensino médio e suas reper-
cussdes junto aos alunos. Para tanto, esta pesquisa desenvolveu-se numa
abordagem qualitativa exploratéria-descritiva, no decorrer do ano de 2008.
Os propésitos especificos da pesquisa consistiram em apresentar concepgdes
teérico-metodolégicas sobre avaliagdo da aprendizagem escolar, analisar a
concepgio e a prética avaliativa de professores de Biologia do ensino médio

e propor alternativas para o aprimoramento das préticas avaliativas.
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Segundo Gil (1991, p. 30), “de modo geral, o estudante inicia o pro-
cesso da pesquisa pela escolha de um tema, que por si s6 ndo constitui
um problema. Ao formular perguntas sobre o tema, provoca-se a sua
problematizagio”. Assim, problematizamos avaliagdo da aprendizagem
escolar por meio das seguintes questdes: em que consiste a avaliagdo
da aprendizagem escolar? Como se dé a avalia¢do da aprendizagem
em Biologia no ensino médio? Quais sdo os instrumentos e procedi-
mentos utilizados para avaliar a aprendizagem escolar? Como esses
instrumentos sdo elaborados? A pritica avaliativa adotada interfere no
comportamento e/ou participagio dos alunos em sala de aula? A for-
magao académica e a formagao continuada dos professores de Biologia
contemplam a avaliagio da aprendizagem escolar?

O campo de pesquisa sobre a avalia¢io da aprendizagem escolar tem
sido, conforme Saul (2006, p. 26), “o mais frequente objeto de andlise
por parte dos estudiosos de avaliagio”. Todavia, pesquisas direcionadas
especificamente 4 avaliagdo da aprendizagem escolar em Biologia no
Brasil sdo escassas ou praticamente inexistentes, por isso acreditamos
que investigagdes por dreas do conhecimento possam fornecer mais
subsidios para as discusses com aprofundamento tedrico e epistemo-

légico peculiares a cada drea.
Fundamentagio teérico-metodolégica

Com a finalidade de definirmos os caminhos de interpretagio da

realidade que nos propusemos a discutir, optamos pela abordagem
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qualitativa, também conhecida como naturalistica.! Mediante essa
opgao, o percurso metodolégico se deu por meio dos seguintes instru-
mentos e procedimentos para coleta de dados: observagio, questionirio,
grupo focal e andlise documental.

A abordagem qualitativa é também compreendida, segundo Oli-
veira (2007),

como sendo um processo de reflexdo e andlise da realidade
por meio da utilizagdo de métodos e técnicas para compreen-
sdo detalhada do objeto de estudo em seu contexto histérico
e/ou segundo sua estruturacio. (OLIVEIRA, 2007, p. 37).

Desse modo, esta abordagem propicia ao pesquisador o esclare-
cimento detalhado do problema de pesquisa ao aplicar os caminhos
e as técnicas adequadas para determinar caracteristicas de um fato,
objeto, grupo de pessoas ou fendmeno da realidade. Ressaltamos que a
apropriacao de métodos qualitativos de investigagdo requer do pesqui-
sador o desenvolvimento de habilidades como a observagio, o registro
e a andlise de interagdes reais entre pessoas e entre pessoas e sistemas
(LIEBSCHER, 1998 apud DIAS, 2000). Procuramos nos submeter a
esse aprendizado durante a realiza¢do desta pesquisa.

Caracteristicas da pesquisa qualitativa, apontadas por Bogdan e
Biklen (1982 apud LUDKE; ANDRE, 1986) e relacionadas a seguir, rea-

firmaram nossa op¢io por tal abordagem: desenvolve-se numa situagio

! Segundo Bogdan e Biklen (1982 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p-11),a abordagem quali-
tativa chama-se também naturalistica porque “os problemas sio estudados no ambiente em
que eles ocorrem naturalmente, sem qualquer manipulagio intencional do pesquisador”.
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natural (escola, rua, etc.) e concebe o pesquisador como um instrumento
principal, uma vez que é capaz de relacionar-se com o ambiente e a situ-
a¢do que estd em processo de investigacdo durante o trabalho de campo;
apresenta riqueza de dados descritivos obtidos pelas técnicas de coleta
de dados para uma melhor caracterizagio da amostra; destaca mais os
processos do que os produtos; considera a perspectiva dos participantes;
e tende a coletar os dados de forma indutiva, ou seja, a pesquisa nao ¢é
iniciada a partir de hipé6teses pré-definidas.

Desenvolvemos este estudo por meio da integragio entre a pes-
quisa exploratdria e a descritiva. A pesquisa exploratéria proporciona
uma visao geral do fato ou fenémeno estudado por meio de um seguro
levantamento de dados resultantes do uso das técnicas de coleta, como o
levantamento bibliogrifico, a andlise documental, as observagoes, entre
outras. A pesquisa descritiva tem por objetivo analisar fatos ou fendome-
nos, descrevendo com detalhes a forma como se apresentam. Segundo
Rudio (1985 apud OLIVEIRA, 2007, p. 67), “a pesquisa descritiva estd
interessada em descobrir e observar fenémenos, procurando descrevé-
-los, classificd-los e interpretd-los”. Entdo, por suas caracteristicas, a
pesquisa descritiva carece das informagdes obtidas no estudo explora-
tério, pois, enquanto a descritiva analisa os fendmenos, a exploratéria
faz um levantamento geral do dado a ser analisado.

Convictas de que discutiriamos a concepgao e a pratica avaliativa de
professores de Biologia e suas repercussdes junto aos alunos do ensino
médio publico do Distrito Federal, definimos as escolas, os professores
e seus respectivos alunos como nossas fontes de informagio. Decidimos
desenvolver a pesquisa no DF por fixarmos residéncia na regido. Quanto

aos professores participantes, estipulamos que todos fossem licenciados

136



Do discurso a pratica: a concepgao da avaliagao da aprendizagem escolar

em Biologia, que atuassem na Secretaria de Estado de Educagio do Dis-
trito Federal (SEEDF) em regime efetivo e que o grupo de informantes
fosse composto por cinco docentes que nos permitissem investigar uma
de suas turmas, formada por aproximadamente 40 alunos.

Externamos o convite de participagdo na pesquisa aos professores
de duas Regides Administrativas (RA):* Taguatinga e Guard. Desse
modo, contamos com cinco docentes, que apresentaram as seguintes
caracteristicas: todas do sexo feminino; licenciadas em Biologia; com
tempo de magistério superior a dez anos, pés-graduadas na drea de
Educagio (/ato sensu); e nas seguintes faixas etdrias: de 21 a 30 anos
(uma docente), de 31 a 40 anos (uma) e de 41 a 50 anos (trés).

A amostra de alunos foi representada por 157 jovens de 14 a 19 anos
de idade matriculados na 12, 22 e 32 série do ensino médio, autorizados
a participarem da pesquisa por seus responséveis.

As Regides Administrativas onde se localizam as escolas partici-
pantes, Guara (RA X) e Taguatinga (RA III), apresentam caracteristicas
semelhantes quanto ao perfil socioecondmico (de classe média) e a
comunidade escolar investigada.

A coleta de dados iniciou-se pela observagio de aulas e coordena-
¢oes pedagdgicas no contraturno de cada professora com o intuito de
acompanharmos a rotina do trabalho pedagégico durante o inicio do

primeiro bimestre e dos dois bimestres letivos finais.

2 De acordo com Costa (2011), Regido Administrativa no Brasil é o espago geopolitico-econd-
mico com administragio prépria subordinada aos poderes Executivo, Legislativo e Judicidrio,
municipal, estadual ou distrital. No Distrito Federal, esse termo foi utilizado com vistas a
descentraliza¢io administrativa, a utilizagdo racional dos recursos para o desenvolvimento
socioecondmico e a melhoria da qualidade e vida.
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Observamos a exposigdo dos critérios avaliativos as turmas de alu-
nos; a condugio da avalia¢io da aprendizagem em classe; a devolugio da
prova para os alunos; a coordenagio pedagdgica, na qual as professoras
avaliaram informalmente seus alunos; e a exposi¢do de contetdos aos
alunos pelas professoras, ou seja, a aula de Biologia propriamente dita.

Enquanto realizdvamos as observagoes, iniciamos a elaboragio de
questiondrios que seriam aplicados as professoras e aos alunos. O ques-
tiondrio resume-se numa série de perguntas acerca dos sentimentos,
posturas, expectativas, concepgdes e crengas dos participantes de uma
pesquisa. A forma de aplicagdo do questiondrio aos informantes nio
é consensual entre os estudiosos. Oliveira (2007) estabelece que os
questiondrios podem ser aplicados pelo préprio pesquisador desde que
sejam distribuidos ao grupo de informantes num sé dia. Desse modo,
preferimos que a aplica¢io dos questiondrios fosse feita por nés mesmas,
tanto para alunos quanto para as professoras.

Os questiondrios eram compostos: por perguntas abertas, também
conhecidas como livres ou ndo limitadas, que permitiram aos informantes
responder as questdes de cunho pessoal; e, em maior parte, por pergun-
tas fechadas, dicotdmicas, limitadas ou de alternativas fixas, nas quais o
informante teria como opg¢do as respostas do tipo sim e ndo ou multiplas
alternativas, em que havia a op¢do de assinalar varios itens como resposta.

No que diz respeito ao grupo focal, concluimos que o seu principal
significado estd na oportunidade de promover a interagdo de membros
de um grupo, de modo a surgirem respostas e ideias ricas, criativas e
originais sobre o tema em discussio (CHAVES, 2003).

A andlise documental, além de complementar os dados obtidos pela

observagio, pelo questiondrio e pelo grupo focal, é capaz de manifestar
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outras facetas da realidade investigada ao revelar novos aspectos do tema ou
problema (LUDKE; ANDRE, 1986). Documentos como provas escritas,
fichas individuais de acompanhamento dos alunos, didrios de classe, regi-
mento escolar, Projeto Politico-Pedagdgico da escola e os &logs construidos
pelas professoras foram ricas fontes de dados para esta investigacio.

Os documentos coletados para andlise documental foram anexados
ao texto da dissertagdo original e tiveram seus cabegalhos ocultados.
As professoras estdo identificadas como P1, P2, P3, P4 e P5, os estu-
dantes como A1 (alunos de P1), A2 (alunos de P2), A3 (alunos de P3),
A4 (alunos de P4) e A5 (alunos de P5) e as escolas foram identificadas
apenas pela localizagdo nas RAs do DF.

Desenvolvimento das analises realizadas

Com base nas informagdes colhidas entre os sujeitos da pesquisa,
elegemos categorias de anilise, com as quais procuramos, de forma
articulada e integrada, analisar e elucidar a realidade da avaliagdo da

aprendizagem em Biologia no ensino médio:
1) concepgio e pratica avaliativa

2) caracteristicas da avaliagio da aprendizagem em Biologia e instru-
mentos e procedimentos avaliativos;

3) orientagdes e formagio especifica a respeito da prética avaliativa;

4) propostas para a avaliagio da aprendizagem.

139



Ruth Longuinho de Morais e Sandramara Matias Chaves

Assim, discutiremos os dados obtidos sobre a avaliagio da apren-
dizagem em Biologia, confrontando-os com as afirmagdes dos sujeitos,

com a teoria e com o nosso esclarecimento.
Concepgao e prdtica avaliativa

Os dados levantados permitem-nos inferir que, em geral, alunos
e professores associam o termo “avalia¢do” diretamente as provas, uma
vez que, em nosso entendimento, a avaliagdo se trata de “um ato sub-
sididrio da pratica pedagédgica, com o fito de obter resultados os mais
satisfatérios possiveis diante do caminho de desenvolvimento de cada
educando” (LUCKESI, 2005, p. 33).

A prova consiste em um instrumento de coleta de dados para a
avaliagdo da aprendizagem, com a fungio de diagnosticar e atribuir qua-
lidade & produgio do educando, conforme Luckesi (2005). Portanto, o
processo avaliativo deve ocorrer de varias formas para que as informagoes
dos alunos sejam obtidas. Todavia, a cultura da prova tem prevalecido em
nossas concepgdes avaliativas, como se fosse a inica forma de alcangar
credibilidade e seguranga na avaliagio.

Acerca dos aspectos formais da avaliacio, todos os professores e
92% dos alunos acreditam que ela sirva para verificar o dominio dos
conteudos trabalhados em classe; 79% dos alunos e quatro professores,
do total de cinco, entendem a avaliagio como um meio de alcangar os
objetivos propostos pela disciplina. Esses dados nos informam que a
avaliagdo, além de propiciar aprendizagem aos educandos, deve também

fornecer 2 institui¢do escolar informagdes quanto ao desenvolvimento
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do curriculo e ao rendimento do educando, que serdo repassadas aos
pais e responsdveis e a sociedade, por meio dos certificados.
Lamentamos que, a despeito do discurso construtivo acerca da
avalia¢do por parte de alunos e professores, 68% dos alunos e trés dos
cinco professores reconhecem que, se ndo existisse a prova, os alunos
nio dariam a devida ateng¢do as aulas, mostrando a centralidade da
prova no dia a dia escolar, o que torna o ato de estudar mais voltado
para resultados imediatos e estanques do que para o crescimento e a

aprendizagem do individuo.

Caracteristicas da avaliagdo da aprendizagem em Biologia e os instru-

mentos e procedimentos avaliativos

Quando questionados acerca da possivel especificidade da avaliagdo em
Biologia, as professoras participantes foram uninimes em distinguir o ensino
de Biologia do ensino dos demais componentes curriculares. Além disso, suas
opinides convergiram para o aspecto da “Ciéncia para todos” (DELIZOICQOV,
2002, p. 33-34), porém a avaliagdo nio foi objeto de distingéo.

O acesso ao saber cientifico para além da escola foi possibilitado
por virios fatores, como a amplia¢do da massa estudantil em todos os
segmentos sociais; o desgaste do projeto de direcionamento do ensino
de Ciéncias primordialmente a formagio de cientistas nos anos 1960
e 1970, com repercussdes até os dias atuais; e a socializagdo do conhe-
cimento em situa¢des de aprendizagem que ndo o ambiente escolar.
Assim, a escola tem o grande desafio de adaptar a sua pritica pedagégica
a Ciéncia que estd por toda a parte e, por isso, destinada a todos em seus

distintos contextos, conforme afirmam as professoras:
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P4: Todos os temas tém uma rela¢do direta com a vida deles.

P1: E hoje a midia td investindo muito nessa drea. Tém virios pro-
gramas relacionados a parte de Biologia: Fantéstico... Tém virios
é... Canais de TV fechada que tém... Que tratam do assunto, por
exemplo Animal Planet, Discovery. [...]. A midia td investindo
nisso, entdo, fica mais facil.

A aproximagio das Ciéncias Biolégicas as Ciéncias Humanas é um
fenoémeno recente, segundo afirmagio de Krasilchik (2008), fato que
tem tornado exequivel a interligacdo de virios componentes curriculares
no trabalho pedagégico. Entretanto, a pesquisadora aponta que uma
das grandes dificuldades no ensino de Biologia estd em sua integragdo

intradisciplinar, pois

o conteddo ¢ apresentado dividido em compartimentos
estanques, sem propiciar aos alunos oportunidades de sinte-
tizar e dar coeréncia ao conjunto, o que seria possivel se lhes

fossem mostradas as ligagdes entre fatos, fendmenos, concei-

tos e processos aprendidos. (KRASILCHIK, 2008, p. 49).

Isso quer dizer que, em regra, quando o estudante do ensino médio
estuda o contetdo de ecologia, por exemplo, sua abordagem ¢ feita sem
relagio direta com tépicos de genética e evolugio, tdo importantes para
o entendimento coeso desse tema.

Quanto aos instrumentos avaliativos, compreendemos que sua fungio
¢ ampliar a capacidade de observagio do avaliador, segundo elucidagio de

Luckesi (2005). Por isso os instrumentos devem ser diversificados para que
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o educando tenha a possibilidade de expressar-se de formas variadas nas
modalidades de escrita, oralidade, trabalho individual, trabalho em equipe
e outros que possam conduzir o educador a segura tomada de decisoes a
partir da andlise das informagoes coletadas dos instrumentos avaliativos.

O uso de instrumentos e procedimentos avaliativos é orientado
por documentos oficiais, como o Curriculo da educacio bisica das escolas
piiblicas do Distrito Federal — ensino médio — versio experimental,’ produ-

zido pela SEEDE, que se pronuncia da seguinte forma:

Técnicas e instrumentos variados devem ser utilizados pelo
professor, considerando que, quanto mais dados ele obtiver
sobre os resultados da aprendizagem, tanto mais vélida serd
considerada a avaliagdo. A escolha e a quantidade dos recur-
sos utilizados no processo de avaliagdo devem estar subordi-
nadas as competéncias, habilidades, as atitudes e aos valores
propostos para o periodo, 4 natureza dos componentes cur-

riculares, aos conteddos significativos abordados e também

ao nivel dos alunos. (DISTRITO FEDERAL, 2000a).

Pudemos constatar nos dados coletados que as professoras buscam
diversificar o uso de instrumentos e os procedimentos avaliativos de acordo
com determinagdo dos documentos oficiais anteriormente citados, apesar
das dificuldades encontradas na elaboragio e na aplicagdo desses recursos.

Nos excertos, as professoras citam os instrumentos avaliativos que adotam.

3 Atualmente a SEEDF adota o documento Curriculo em movimento da educacio bdsica — ensino

médio, implantado desde 2014.
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P2: A gente tem uma avaliagio bimestral e mensal.

P4: eu observo isso dentro da escola em que eu trabalho, por
exemplo, a gente faz uma prova por bimestre... E interdiscipli-
nar. A gente jd consegue fazer, é dificil de montar, mas a gente
consegue jd fazer.

P2: A gente trabalha a musica, com o teatro, com danga...

As orientagoes da SEEDF quanto ao uso de provas e testes escritos,
a época da pesquisa, no ano de 2008, salientavam que “o valor a eles
atribuido nao pode ultrapassar os trinta por cento da nota final de cada
bimestre” (DISTRITO FEDERAL, 2000b).* Assim, a prova ndo pode
ter prioridade na pratica avaliativa da SEEDEF; o que incentiva os pro-
fessores a adotar procedimentos e instrumentos de avaliagio variados.

Nos trechos a seguir, P1 e P2 afirmam que hd outros recursos

avaliativos que apresentam mais aceita¢io pelos alunos do que a prova:

* O documento Diretrizes de avaliacio educacional: aprendizagem, institucional e em larga escala
(2014-2016), implantado em 2014, atualiza a situagdo das provas ao afirmar que “A pontuagio
de provas, quando adotadas pela escola, correspondera, no méximo 4 metade do valor total

do bimestre” (p. 51).
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P2: O problema ¢ o nome prova! [...] Porque quando é qualquer
outro tipo de avaliagdo a gente nio percebe isso, eles fazem e
fazem bem feito. Igual eles fizeram na nossa feira cultural agora
na semana passada. Os trabalhos... A gente leva pro Jardim Bota-
nico, a gente leva pro Zooldgico, a gente leva pra essas semanas
de exposicio e tudo, eles participam e bem...

P1: Mas as outras avaliagbes que a gente faz, como as saidas de
campo... Eles fazem as atividades... Outras avaliagdes, eles vdo
muito bem, fazem trabalhos bons e ¢ justamente ai que a gente
percebe que eles aprenderam.

Um aluno de P2 tem opinido semelhante a4 das professoras e aos
documentos oficiais quanto a diversificagio no uso de instrumentos e

procedimentos avaliativos e ressalta os riscos inerentes a prova escrita:

A2: A melhor avaliagio é aquela que ¢é feita em sala em forma
de trabalho, pesquisa, pois em avaliagdo escrita pode nos dar um
branco e podemos acabar tirando notas ruins e o nosso aprendi-
zado ndo pode ser avaliado corretamente.

A despeito das variadas op¢des de instrumentos e procedimentos,
a primazia da prova escrita em rela¢do as demais formas de avaliagio
se deve ao fato de ela evocar a ideia de credibilidade, transparéncia e
rigor, segundo Freitas (2003).

Conforme se pode perceber na tabela 1, 0s instrumentos e procedimentos
avaliativos identificados pelos alunos como os mais utilizados pelas professoras

s0 as provas com questdes objetivas, a apresentacao de cadernos e os trabalhos
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em grupo. A observagio é um procedimento avaliativo também largamente
utilizado pelas professoras: das cinco, quatro adotam-na. Os instrumentos e
procedimentos pouco aplicados pelas professoras, de acordo com os alunos,
sd0 a produgio de texto, a prova oral e o portfélio. Para as professoras, os
menos utilizados sdo os debates, os relatérios, as autoavaliagoes, as provas
em dupla, as fichas de acompanhamento e a produgio de texto. O ambiente

virtual é pouco usado, porém ¢ usado com éxito por duas das cinco professoras.

Tabela 1: Uso de instrumentos e procedimentos (de acordo com os alunos)

Instrumentos e procedimentos Percentual
Ambiente virtual 42%
Apresentagio de caderno 94%
Debates 21%
Ficha de acompanhamento individual 27%
Observagio 40%
Portfélio 8%
Produgio de texto 4%
Prova com consulta 24%
Prova com questdes dissertativas 49%
Prova com questdes objetivas 93%
Prova em dupla 25%
Prova oral 7%
Prova pratica 22%
Relatério 32%
Trabalho em grupo 94%
Trabalho individual 55%

Fonte: Morais (2009, p. 84).
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A respeito das preferéncias pelos instrumentos avaliativos, a tabela
2 mostra que o trabalho em grupo, a apresentagio de caderno e a prova
com consulta sdo bem conceituados pelos alunos. Os instrumentos ava-
liativos menos aceitos pelos estudantes sdo a prova oral, a produgio de
texto e o portfélio, enquanto os preferidos por eles sdo os mais usados

pelas docentes, de acordo com a andlise dos questiondrios.

Tabela 2: Preferéncia de instrumentos e procedimentos (de acordo com os alunos)

Instrurflentos € Muito bom Bom Regular | Fraco

procedimentos
Ambiente virtual 33% 20% 18% 28%
Apresentagio de 44% 41% 11% 4%
caderno
Debates 21% 32% 24% 22%
Ficha de acompanha- 20% 29% 26% 349%
mento individual
Observagio 22% 45% 23% 10%
Portfélio 11% 19% 31% 39%
Produg¢io de texto 6% 18% 24% 52%
Prova com consulta 41% 22% 11% 19%
Prova com questoes 10% 39% 27% 17%
dissertativas
Pr(‘)v;.i com questoes 33% 42% 16% 4%
objetivas
Prova em dupla 31% 31% 10% 27%
Prova oral 4% 11% 26% 70%
Prova pritica 31% 25% 17% 32%
Relatério 23% 22% 20% 31%
Trabalho em grupo 53% 32% 11% 4%
Trabalho individual 25% 37% 20% 18%

Fonte: Morais (2009, p. 86).
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Celso Antunes (2002) expde os limites dos instrumentos avaliati-
vos com a inteng¢do de tranquilizar o professor ao revelar-lhe que nio
hd instrumentos avaliativos capazes de abranger todo o potencial de

aprendizagem do estudante:

mas nenhum meio de avaliagio alcanga em sua integral pleni-
tude tudo quanto, efetivamente, um aluno foi capaz de apren-
der. Em outras palavras, os alunos sempre aprendem muito

mais do que tudo quanto pode ser captado pelas atividades de

avaliagdo desenvolvidas. (CELSO ANTUNES, 2002, p. 35).

Assim, é importante que haja diversifica¢do de instrumentos e de
procedimentos para a coleta de dados para a avalia¢do, a fim de favorecer
o tempo diferenciado de aprendizagem de cada estudante e as particulares
formas de expressao do resultado do processo de ensino e aprendizagem.

Orientagoes e formagdo especifica a respeito da prdtica avaliativa

Quando questionadas sobre a interferéncia da institui¢do de ensino na

pratica avaliativa adotada, as professoras manifestaram-se da seguinte forma:
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P1: E livre [...].

P2: Dentro da sua sala de aula vocé trabalha como quiser [...]
Mas assim, tem o bdsico que vem da Secretaria.’

P1: E... Mais a parte tedrica mesmo, o que estd acontecendo e o
que vocé tem que fazer.

P2: O que vocé é obrigado a fazer... Obrigado a fazer, mas assim,
o auxilio pedagégico, sabe? De ideias, oficinas... Ideias, oficinas.

P1: Néo, nada disso ¢ oferecido. E... A gente é que vai atris.

P3: Eu acho assim, interessante né? Esses cursinhos que eu acho
bem no inicio quando eu entrei na Fundagio,® existia.

P2: Pois é... Naquela época eram os cursos da Eape’ [...].

A SEEDF normatiza sua proposta avaliativa com orienta¢oes ao
professor que o permitem desenvolver com liberdade os critérios ava-

liativos. Os documentos elaborados pela SEEDEF® como o Curriculo

O termo Secretaria refere-se a Secretaria de Estado de Educagio do Distrito Federal (SEEDF).

A Fundagio Educacional do Distrito Federal (FEDF) foi extinta pelo Decreto n° 21.396, de
31 de julho de 2000, publicada no Didrio Oficial do Distrito Federal n® 146 de 1° de agosto
de 2000, que delegou a Secretaria de Estado de Educagio do Distrito Federal (SEEDF) a

competéncia para praticar atos e adotar medidas necessdrias a gestdo da entidade.

A Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacio (Eape) foi fundada em 1997 para

promover formagio continuada para os profissionais de educacio da Rede Publica de Ensino do DE.

Os documentos citados eram assim denominados quando da realizagdo da pesquisa em 2008.
A partir de 2014, novos Curriculo e Diretrizes foram implantados e receberam os seguintes
titulos, respectivamente: Curriculo em movimento da educagio bdsica — ensino médio e Diretrizes
de avaliagio educacional: aprendizagem, institucional e em larga escala (2014-2016).
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da educagdo bdsica das escolas priblicas do Distrito Federal — ensino médio
— versdo experimental, as Diretrizes para avaliacio da aprendizagem e o
Projeto Politico-Pedagégico (PPP) de cada escola servem para orientar
os professores na avaliagdo de seus alunos. Todavia, cada professor pode
seguir a sua concepg¢io avaliativa sem empecilhos.

O acesso dos professores ao estudo da avaliagao da aprendiza-
gem aconteceu em cursos de pés-graduagio, na prética profissional,
durante as coordenagdes pedagdgicas e em cursos promovidos pela

prépria SEEDF e direcionados aos docentes.

P2: Fiz especializagio em Psicopedagogia [...].

P4:[...] Quando trabalhei na Escola Normal, entdo nés tinhamos
assim, é... As reunides semanais, né? Essas coordenagées... Entio,
sempre trabalhamos a questdo da avalia¢do, sempre trabalhamos.
[...] Sempre buscamos livros, dinimicas entre nés professores
[...] pra aprender a avaliar os alunos. E uma coisa que vocé nio
aprende nunca!

A SEEDF compromete-se a aprimorar a formagio e o desenvolvi-

mento profissional de seu corpo docente, de acordo com o trecho a seguir.

E necessério valorizar o professor, atualizando-o, melho-
rando o seu desempenho e mantendo e aperfeicoando sua
competéncia para que possa colaborar nas transformagdes e
melhorias projetadas para a educagio escolar. Dessa maneira,

a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagio
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surge como importante recurso de apoio ao desenvolvi-
mento do Curriculo, instrumentalizando o professor para

um desempenho eficiente e eficaz, junto aos alunos da Rede

Publica de Ensino. (DISTRITO FEDERAL, 2000a, p. 287).

As professoras afirmam que, apesar de os cursos contemplarem a
avaliacio da aprendizagem escolar, tal tema é visto como banal entre os
docentes, por manter-se no campo teérico sem efetivar-se como pratica

no processo de ensino e aprendizagem.

P2: E exatamente! Todo curso que vocé faz voltado pra drea de
educacio a discussio basica ¢ a avaliagdo. Todo mundo sabe que
ndo funciona como ¢, mas ninguém consegue tirar esse tipo de

P1: Avaliagio.

As falas citadas demonstram que as praticas avaliativas ndo se alte-
ram meramente pelo acesso aos cursos ou aos documentos norteadores.
Posturas e concepgdes mudam a partir do conhecimento e da reflexdo

constante sobre a pritica em questao.
Propostas para a avaliagao da aprendizagem

No decorrer da investigagio, identificamos uma diversidade de ins-
trumentos e procedimentos avaliativos adotados pelas professoras partici-

pantes. O uso de recursos do ambiente virtual como os 4/0gs no processo
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de ensino e aprendizagem por duas delas destacou-se como uma proposta
inovadora de estratégia pedagdgica para a época da pesquisa, em 2008.

Constatamos que 100% dos alunos de P1 e P3 acessam a internet;
destes, 89% realizam esse acesso com a finalidade de estudo e diversio.
Esse percentual tio expressivo entre os estudantes de professores que
utilizam o ambiente virtual como recurso pedagégico convence-nos
de que ¢ possivel desenvolvermos com éxito o processo de ensino e
aprendizagem por meio das tecnologias da informagio.

Conforme Moran (1997), a internet constitui-se num atrativo para
os jovens estudantes porque os capacita as descobertas, as divulgacoes e
a comunicagio com seus pares. Todavia, diante de tantas possibilidades,
os estudantes acabam perdendo-se nas informagdes, abstendo-se da
selecdo e do questionamento do conteido explorado. Por esse motivo,
consideramos imprescindivel o papel do professor como mediador na
navegacio dos alunos pelo ambiente virtual com fins pedagégicos.

Quanto aos &/ogs analisados na pesquisa, os contetidos publicados
eram em sua maioria de responsabilidade das préprias professoras e a
participa¢do dos alunos se dava por meio de comentrios e acesso s infor-
magdes, sempre relacionadas aos assuntos trabalhados em sala de aula.

No blog de P3 constavam fotos e descri¢oes de atividades reali-
zadas com os alunos; textos complementares as aulas; questionarios
sobre o tema estudado em classe e apresentagio de critérios avaliativos
por bimestre. P1, além de publicar fotos e textos em seu &/og, também
postava videos de sitios da internet e s/ides com resumos das aulas.

As visitas dos alunos aos blogs ndo eram valoradas com notas, concei-
tos ou mengdes, contudo, as professoras acompanhavam os alunos lendo

seus comentdrios. Considerando-se a quantidade de alunos para os quais
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cada professor lecionava, a participagio nos &logs era baixa. Tal fato pode
ser justificado pelo fato de os adolescentes conceberem a internet como
um ambiente mais propicio para a comunicagio e o lazer do que para a
producio e divulgacio de contetidos de sua prépria comunidade, enfim,
de sua cultura — como observa Mello (2007) em sua pesquisa.

Assim, a utiliza¢io de uma rica estratégia pedagégica como a inter-
net nio é uma agdo imediata, pois demanda tempo e planejamento,
afinal, ¢ uma ferramenta que requer intencionalidade e novas posturas

de alunos e de professores no processo de ensino e aprendizagem.
Consideragoes finais

Acreditamos ter elucidado nossas indagag¢des de pesquisa, pois a
participa¢do dos professores e de seus alunos como sujeitos, explicitando
sua relagdo com a avaliagdo da aprendizagem, trouxe ao processo inves-
tigativo respostas plausiveis as nossas questoes iniciais.

Estudiosos como Esteban (2003) e Sobrinho (2002) mostraram-nos
que a avaliagio estabelecida socialmente assume, desde suas origens, um
carater seletivo e, quando direcionada ao ambiente escolar, manteve a
selecdo e a classificagdo como marcas principais, fato esse que distanciou
a avalia¢do escolar da promocio da aprendizagem.

Luckesi (2005) denuncia que o uso inadequado do termo ava-
liagdo na escola brasileira camufla a constante pritica de exames que
dificilmente dé prioridade & aprendizagem do educando, porquanto os
exames caracterizam-se por serem pontuais, classificatérios e seletivos,
em contraposi¢io a avaliagdo, que se apresenta como diagndéstica, pro-

cessual, dinimica e inclusiva.
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Cremos que as orienta¢oes pedagogicas voltadas a educagio basica
elaboradas pelo MEC e pela SEEDF tém influenciado a prética ava-
liativa nas escolas, em especial no que tange as variadas op¢oes de ins-
trumentos e procedimentos avaliativos. Observamos que a elaboragio
dos instrumentos avaliativos entre as professoras da SEEDF consiste
numa a¢do marcada pela individualidade e flexibilidade.

No que tange ao significado da avaliagio para as professoras pesqui-
sadas, identificamos que o entendimento de avaliagdo mostra-se vincu-
lado principalmente as fun¢des de diagnose, de verificagdo do alcance
de objetivos e de reparagio de problemas de aprendizagem, enquanto
os alunos em geral associam as avaliagdes as provas e refor¢am a ideia
de mérito individual, ao declararem que boas notas advém de muito
estudo do assunto abordado no periodo prévio a execugio de provas.

E interessante notarmos que as opinides dos educadores acerca da
avalia¢do tém um cardter construtivo e que o teor das opinides da maioria
dos alunos segue uma linha mais tradicional de avaliagdo. Contudo, alunos
e professores sio undnimes no entendimento de que, se ndo existisse a
prova, ndo haveria interesse pelas aulas por parte dos alunos, trazendo
a tona a concepgio classificatéria da avaliagio em detrimento da avaliagio
como aliada ao processo de ensino e aprendizagem.

A graduagio das professoras nio contemplou devidamente a avaliagio,
portanto elas tém dificuldades em vivenciar uma avaliagio promotora de
aprendizagens. Em servico, as professoras tiveram oportunidades de par-
ticipar de cursos, palestras e até de coordenagoes pedagdgicas nos quais a
discussdo sobre as praticas avaliativas foi uma realidade. Contudo, a desco-

nexdo entre a teoria e a prética avaliativa torna a discussio sobre a avaliagao
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um lugar-comum, ou seja, um tema sobre o qual muitos opinam, mas com
o qual poucos sabem lidar de fato.

Percebemos com alegria que as professoras nio apenas anseiam por
mudancas em suas préticas avaliativas, mas agem em seu favor. Assim, cremos
que cada uma das professoras participantes da pesquisa esteja assumindo o
papel de professor-pesquisador, aquele que, segundo Demo (2003, p. 38),
recorre, no ambiente escolar, a “pesquisa como principio educativo, voltado

~ ”» . . . , .
para a educagio do aluno”. Isso significa que, ao questionar a sua prépria
pratica pedagégica e ao aprimorar o seu trabalho, o professor-pesquisador
tavorece tanto a sua pratica profissional quanto a aprendizagem do aluno.

Concordamos com Cappeletti (1999) quando afirma que

a avaliagdo deve ser melhorada sim, mas dentro do con-
junto das préticas educativas do qual ela faz parte. Sem

isso, ndo ha sentido trabalhar especificamente sobre ava-
liagao. (CAPPELETTI, 1999, p. 12).

A mudanga do paradigma avaliativo comeca no cotidiano da relagio
entre professor e estudante. Com otimismo, vimos que a prética pedagdgica
das professoras pesquisadas tem sido uma tentativa de proporcionar, acima
de todos os obstaculos, a aprendizagem de seus alunos. Esperamos que esta
pesquisa promova, entre professores de todos os niveis de ensino, reflexGes
que gerem agdes avaliativas incentivadoras de um processo de ensino e

aprendizagem proficuo para alunos e professores.
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Anexo 1: Questionario aplicado aos alunos
Prezado(a) estudante,

Estamos realizando a pesquisa “Do discurso a pratica: como se
caracteriza a avaliagdo da aprendizagem escolar entre professores de
Biologia do ensino médio”. Para tanto, solicitamos a sua colaboragio
em responder as perguntas deste questiondrio. Sua contribui¢io é muito
importante para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem no
ensino médio e também uma oportunidade para vocé expressar suas
opinides e refletir sobre a avaliagdo da aprendizagem. Nao é necessirio
se identificar. Apenas solicitamos que as questdes sejam respondidas
com sinceridade e de acordo com os comandos (em itdlico). Todas as
perguntas estdo relacionadas & disciplina de Biologia. Por favor, nao deixe
nenhuma questdo sem resposta. Esperamos contar com seu apoio e

colaboragdo. Desde ja agradecemos.

Ruth Longuinho de Morais
Universidade Federal de Goids — UFG/Programa de Mestrado

em Educa¢io em Ciéncias e Matemadtica
Questionario do aluno

Informagées do aluno e da instituicdo
Sexo: () Feminino ( ) Masculino
Idade: (anos)

Institui¢ao:

159



Ruth Longuinho de Morais e Sandramara Matias Chaves

Série: Turma:

Turno: () Matutino ( ) Vespertino

Sua vida escolar

Nas questoes 1 e 2 marque apenas uma opgdo.

1. Vocé sempre estudou em escola publica?

() Sim ( ) Nao

2. Vocé é aluno repetente da série que estd cursando no ano letivo de 2008?

() Sim () Nao

Caso a resposta anterior seja aﬁrmal‘i@a, responda a questdo 3.

3. Cite os possiveis motivos que causaram a sua reprovagio.

Sua opinido sobre a avaliacdo da aprendizagem de Biologia

Nas questoes de 4 a 8 escreva nos parénteses S para sim e N para nio.

4. () Asavaliagbes estdo de acordo com os contetidos trabalhados em classe?
5. () As provas escritas sio elaboradas de forma organizada e esclarecedora?
6.( ) Os procedimentos avaliativos sio transmitidos aos alunos com
clareza e transparéncia?

7.( ) O professor promove discussio e/ou negociagio dos procedi-
mentos avaliativos?

8.( ) Nos bimestres letivos, os alunos tém a oportunidade de avaliar o
trabalho do professor e o desenvolvimento da disciplina?

Os instrumentos de avaliacio da aprendizagem

Na questio 9 marque as opgoes escolhidas.
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9. Quais instrumentos de avaliagdo sdo utilizados por seu professor de
Biologia?

() Prova escrita com questdes objetivas (exemplos: multipla escolha;
verdadeiro-falso; associa¢do de colunas)

() Prova escrita com questdes dissertativas (exemplo: respostas com
as palavras do aluno)

() Prova escrita com questdes objetivas e dissertativas

() Prova escrita em dupla

() Prova escrita com consulta

() Prova oral

() Projeto de pesquisa interdisciplinar

() Ficha de acompanhamento individual do aluno

() Portfélio (com as atividades escritas realizadas)

() Observagido do desempenho do aluno em classe

() Apresentagio de caderno

() Debates

() Participagio em ambiente virtual (b/og, chat, féruns, etc.)

() Relatério (de aulas em laboratério, de saidas de campo, de visitas
guiadas, de leituras e de filmes assistidos)

( ) Semindrio

() Trabalho em grupo

() Trabalho individual

() Produgio de texto

( ) Outros. Qual(is)?
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Para responder a questdo 10, utilize o codigo a seguir, escrevendo o niimero
correspondente em cada item.:

4 = muito bom

3 = bom
2 = regular
1 = fraco

10. O que vocé acha dos instrumentos para avaliar a aprendizagem em
Biologia?

() Prova escrita com questdes objetivas (exemplos: multipla escolha;
verdadeiro-falso; associa¢do de colunas)

() Prova escrita com questdes dissertativas (exemplo: respostas com
as palavras do aluno)

() Prova escrita com questdes objetivas e dissertativas

() Prova escrita em dupla

() Prova escrita com consulta

() Prova oral

() Projeto de pesquisa interdisciplinar

() Ficha de acompanhamento individual do aluno

() Portfélio (com as atividades escritas realizadas)

() Observagio do desempenho do aluno em classe

() Apresentacio de caderno

() Debates

() Participagio em ambiente virtual (4log, chat , f6runs, etc.)

() Relatério (de aulas em laboratdrio, de saidas de campo, de visitas
guiadas, de leituras e de filmes assistidos)

() Seminirio

() Trabalho em grupo
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() Trabalho individual
() Produgio de texto

Sua atitude para em relacdo a avaliagio de Biologia

Nas questoes de 11 a 16 escreva S para sim e N para ndo.

11. () Ao realizar uma prova escrita, vocé procura responder as ques-
toes com suas proprias palavras, dando a sua interpretagdo ao que foi
ensinado em classe?

12.( ) Ao realizar uma prova escrita, vocé procura repetir os conceitos
exatamente como estdo no livro diddtico ou nas anotagdes feitas no
caderno?

13.( ) Vocé estuda constantemente, ou seja, para vocé: matéria dada é
matéria estudada?

14. () Vocé estuda apenas para realizar provas?

15. () Pouco tempo apéds realizar uma prova, vocé percebe que se
esqueceu do assunto estudado?

16. ( ) Pouco tempo apés realizar uma prova, vocé consegue relacionar

o assunto estudado com novos temas abordados em classe?

Indique o quanto vocé concorda ou discorda das afirmagdes abaixo.
Nas questies de 17 a 30 utilize os codigos a seguir, escrevendo o niimero
correspondente em cada uma:

4 = Concordo totalmente

3 = Concordo em certos aspectos

2 = Discordo totalmente

1 = Discordo em certos aspectos

17.( ) Se ndo existisse a prova, os alunos nio prestariam aten¢io na aula.
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18.( ) O professor que ensina bem avalia bem.

19.( ) A avaliagdo serve para dar notas e verificar quem aprendeu mais
e quem aprendeu menos numa disciplina.

20. () A avaliagdo serve para acompanhar o desenvolvimento da apren-
dizagem dos alunos.

21.( ) A avaliagdo serve para verificar se os alunos dominaram o con-
teddo trabalhado em classe.

22.( ) A avaliagio serve para alcangar os objetivos propostos pela
disciplina.

23.( ) A avaliagdo informa o aluno sobre sua situa¢do de aprendizagem,
ao mostrar seus erros ¢ como pode melhorar.

24.( ) A fungio da avaliagio é aperfeicoar o ensino e a aprendizagem.
25.( ) Avaliar consiste em atribuir notas para aprovar ou reter alunos
nas séries escolares.

26.( ) Se os professores fizerem uma avaliagio bem-feita, o problema
da md qualidade do ensino serd resolvido.

27.( ) A avaliagio ¢ uma devolugio de informagdes: o aluno faz a prova,
o professor corrige e dé as notas ao aluno.

28.( ) A avaliagio serve para diagnosticar a situagio de aprendizagem
do aluno, propondo meios para superar as dificuldades.

29.( ) A avaliagdo serve para o professor rever sua prética pedagégica
e propor novas experiéncias de aprendizagem.

30.( ) A avaliagio serve para preparar o aluno para prestar o vestibular.

Complete a frase: A melhor avaliagio ¢ aquela que...
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Anexo 2: Questiondrio aplicado aos professores
Prezado(a) professor(a),

Sendo aluna do Programa de Mestrado em Educagao em Ciéncias
e Matemitica da Universidade Federal de Goids — UFG, espero con-
tar com seu apoio quanto ao preenchimento deste questiondrio, que
tem com o principal objetivo a realizag¢io da pesquisa “Do discurso a
prética: como se caracteriza a avalia¢do da aprendizagem escolar entre
professores de Biologia do ensino médio”. Antecipadamente agradego

sua valiosa participagio.
Ruth Longuinho de Morais
Universidade Federal de Goids — UFG/Programa de Mestrado

em Educa¢io em Ciéncias e Matemadtica

Questionario do Professor

Dados pessoais

Sexo: () Feminino ( ) Masculino

Faixa etdria

( )21 a30anos
( )31 a40anos
()41 a50anos
()51 a60 anos
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Experiéncia no magistério

Tempo que leciona: anos

Disciplina(s) que leciona:

Institui¢do onde leciona:

Formacio académica

Graduagio em

Especializagio em (concluida ou em andamento)

Mestrado em (concluido ou em andamento)

Doutorado em (concluido ou em andamento)

Sua experiéncia com a avaliacdo da aprendizagem escolar

Nas questoes de 1 a 5 marque apenas uma opgio.

1. Vocé tem conhecimento do Projeto Politico-Pedagégico da escola?

() Sim () Nao

2. A institui¢do onde trabalha orienta os professores quanto aos proce-
dimentos da avalia¢io da aprendizagem escolar?

() Nio ha orientacdes especificas

() Hé orientagdes formais para controle administrativo

() Ha especialistas que orientam

() Hé coordenagdes pedagégicas para tratar da avaliagio da aprendizagem

3. Vocé tem liberdade de decidir sobre os procedimentos avaliativos?
() Sim, sou totalmente livre

() Sim, a partir de diretrizes da institui¢do

( ) Niao
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4. Vocé participa ou jd participou de eventos como semindrios, minicursos,

simpdsios, congressos, etc. que tratam da avaliagdo da aprendizagem?

() Sim () Nao

5. Sua formagio académica (graduagio e/ou pés-graduagio) contemplou
o tema avalia¢do da aprendizagem escolar?
() Sim, profundamente

() Sim, superficialmente

( ) Nio

6. Vocé costuma realizar leituras sobre o tema avalia¢do da aprendiza-
gem escolar?

() Sim

( ) Nio

() As vezes

Os instrumentos de coleta de dados

Na questio 7 utilize os codigos a seguir.

1 = Nunca ou quase nunca

2 = Raramente

3= Sempre ou quase sempre

7. Com que frequéncia vocé utiliza os seguintes instrumentos para a
avaliagio?

() Prova escrita com questdes objetivas (exemplos: multipla escolha;
verdadeiro-falso; associa¢do de colunas)

() Prova escrita com questdes dissertativas (exemplo: respostas com

as palavras do aluno)
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() Prova escrita com questdes objetivas e dissertativas

() Prova escrita em dupla

() Prova escrita com consulta

() Prova oral

() Projeto de pesquisa interdisciplinar

() Ficha de acompanhamento individual do aluno

() Portfélio (com as atividades escritas realizadas)

() Observagio do desempenho do aluno em classe

() Apresentagio de caderno

() Debates

() Participagio em ambiente virtual (b/og, chat, etc.)

() Relatério (de aulas em laboratdrio, de saidas de campo, de visitas
guiadas, de leituras e de filmes assistidos)

() Seminirio

() Trabalho em grupo

() Trabalho individual

() Produgio de texto
() Outros. Qual(is)?

Indique o quanto vocé concorda ou discorda das afirmagoes a seguir.
Nas questoes de 8 a 21 utilize os codigos a seguir.

1 = Discordo em certos aspectos

2= Discordo totalmente

3 = Concordo em certos aspectos

4= Concordo totalmente
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8.( ) Se nio existisse a prova, os alunos nio prestariam aten¢do na aula.
9.( ) O professor que ensina bem avalia bem.

10. () A avaliagdo serve para dar notas e verificar quem aprendeu mais
e quem aprendeu menos numa disciplina.

11.( ) A avaliagio serve para acompanhar o desenvolvimento da apren-
dizagem dos alunos.

12. () A avaliagio serve para verificar se os alunos dominaram o con-
teddo trabalhado em classe.

13.( ) A avaliagdo serve para alcangar os objetivos propostos pela disciplina.
14.( ) A avaliagdo informa o aluno sobre sua situa¢do de aprendizagem,
ao mostrar seus erros e como pode melhorar.

15.( ) A fungio da avaliagdo ¢ aperfeicoar o ensino e a aprendizagem.
16. () Avaliar consiste em atribuir notas para aprovar ou reter alunos
nas séries escolares.

17.( ) Se os professores fizerem uma avaliagio bem-feita, o problema
da md qualidade do ensino serd resolvido.

18.( ) A avaliagio é uma devolugio de informagdes: o aluno faz a prova,
o professor corrige e dd as notas ao aluno.

19. () A avaliagio serve para diagnosticar a situa¢io de aprendizagem
do aluno, propondo meios para superar as dificuldades.

20. () A avaliagdo serve para o professor rever sua prética pedagégica
e propor novas experiéncias de aprendizagem.

21.( ) A avaliagdo serve para preparar o aluno para prestar o vestibular.
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CAPITULO 6

PERCEPCOES DE PROFESSORES
DE MATEMATICA DE ENSINO
MEDIO EM RELACAO A
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:
IMPLICACOES NA FORMACAO
PROFISSIONAL DOCENTE

Valdir Sodré dos Santos
Cleyton Hércules Gontijo

Introducao

Discutir e desenvolver um exercicio reflexivo sobre a avaliagio “da”e
“para”a aprendizagem em Matematica recai numa atmosfera complexa e
remete-nos as concepgdes dos reais significados do que ¢ uma atividade
matemdtica. Sinchez Huete e Ferndndez Bravo (2006, p. 21) afirmam
que “a Matematica é uma criagdo da mente humana, e seu ensino deve
transformar-se em auténticos processos de descoberta por parte do
aluno. Nio se aprende Matemitica, faz-se”.

Tradicionalmente, a avalia¢io da aprendizagem em Matemdtica

se restringe a produgdes escritas, num modelo de avalia¢do formal
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caracterizado por uma pratica mecénica de conceitos, de algoritmos e
de contetdos apresentados pelo professor. Sendo assim, o sucesso escolar
do estudante estd intrinsecamente ligado a exatiddo de respostas das
atividades avaliativas propostas pelo professor.

Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais do ensino médio
(BRASIL, 1999), a Matemitica tem um valor formativo nesse nivel de
ensino, pois contribui no processo de desenvolvimento de pensamento e
de atitudes, cuja utilidade e alcance transcendem o campo investigativo
da prépria Matemaitica. Resolver problemas genuinos, criar habitos
investigativos, proporcionar confianga, enfrentar situagdes novas, formar
uma visdo ampla e cientifica da realidade, perceber a beleza e a harmo-
nia e desenvolver a criatividade sdo algumas capacidades pessoais que
o estudante desse nivel de escolaridade deve desenvolver.

Compreendendo que o professor de Matemitica e a escola podem
contribuir significativamente na formagio secunddria ao permitir aos
estudantes a interago, ao situd-los em seu grupo e ao oportunizi-los
aprender a respeitar e fazer-se respeitar, objetiva-se nesta investigagio®
analisar as percepg¢des de docentes de Matematica do ensino médio
atuantes em quatro Coordenagdes Regionais de Ensino (CRE)? da rede
publica de ensino do Distrito Federal acerca da avaliagdo “da” e “para”

a aprendizagem e as implicagdes para a formagio profissional docente.

! Este capitulo é um recorte da dissertagio de mestrado intitulada Percepedes de docentes de
Matemdtica de ensino médio em relagio ao processo de avaliagio da aprendizagem, de Valdir Sodré
dos Santos, sob orientagio do professor Cleyton Hércules Gontijo, defendida na Faculdade

de Educagio da Universidade de Brasilia no ano de 2015.

2 A rede publica de ensino do Distrito Federal estd dividida em 14 Coordenagdes Regionais
de Ensino (CRE), que abrangem as 30 Regi6es Administrativas do DF.
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Fundamentagio teérico-metodolégica

A educagio escolar orienta-se intencionalmente por metas que
visam acompanhar todo o processo ensino-aprendizagem. Tais intengoes
da agdo educativa s6 adquirem sentido se considerarem a natureza social
e a fungio socializadora da educagio escolar, que tem como razao pri-
mordial a promogido da “formagdo humana”. Incluem-se nesse processo
os procedimentos didaticos do docente e a avaliagdo como ferramenta
fundamental na aprendizagem.

Freitas et al. (2013) defendem que um dos equivocos existentes no
processo educativo € situar a avaliagio como sendo uma atividade formal
ocorrida no fim do processo de ensino-aprendizagem. Essa visdo linear
indica que primeiramente ocorre a aprendizagem para que depois ela
seja verificada. Assim sendo, essa perspectiva demonstra-se incompleta
e ndo situa a avalia¢do no interior das demais categorias desse processo,
deixando-a isolada como atividade final de processo.

A avaliagio deve se caracterizar como mais um momento do desen-
volvimento da aprendizagem, e nio mais um elemento de legitimagio
estanque, dissociado e isolado da composi¢do construtiva da trama edu-
cativa, em que professor e estudantes se apresentam como agentes sociais
distantes, dicotomizados da comunhio inerente do processo avaliativo.

A avaliagdo formal destacadamente é a mais utilizada pelos profes-
sores, pois responde mais facilmente as exigéncias escolares nas quais
estdo comprometidos, visto que se objetiva o controle burocritico do
trabalho do professor, a partir da formulagio de objetivos educacionais
e instrucionais, com a predominéncia de uso de técnicas mediante agoes

meramente burocriticas. Na ocorréncia de maus resultados por parte dos
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estudantes, muitos educadores ainda recorrem a avaliagdo formal como
modelo principal em suas priticas avaliativas, em detrimento de outros
meios avaliativos da aprendizagem. Dessa forma, hia um distanciamento
de uma proposta pedagdgica que assegure a aprendizagem diferenciada
a estudantes de diferentes contextos culturais. Efetivamente, cabe aos
docentes praticarem a avalia¢do informal de modo que ela “se articule
a avaliagdo formal como meio de complementagio das informagdes
coletadas sobre a aprendizagem dos alunos. Com essa intengio ela se
insere na avaliagdo formativa” (VILLAS BOAS, 2014, p. 3).

A avaliagio formativa admite a necessidade de estabelecer uma real
conexdo entre a atividade avaliativa e a possibilidade de sucesso escolar do
estudante. Ela promove concomitantemente a aprendizagem do estudante
e do professor e o desenvolvimento integral da escola. Para sua efetivagio,
torna-se necessirio que os estudantes se envolvam na avaliagio escolar, nos
registros dos resultados e no processo comunicativo (VILLAS BOAS, 2007).

Todos aqueles que acreditam na proposta de avaliagio formativa
afirmam a pertinéncia do principio de que a pratica avaliativa deve ser
auxiliar a aprendizagem. A esperanga de dispor a avaliagdo a servi¢o da
aprendizagem e a certeza de que isso ¢ um teor legitimo nas situa¢oes
pedagdgicas indicam que a avaliagdo formativa se configura como o hori-
zonte légico das préticas avaliativas no contexto escolar (HAD]JI, 2001).

A proposta de avaliagdo formativa, “para” as aprendizagens, se con-
fronta com a evidente representagdo social negativa da Matemadtica —
que é comumente apontada como sendo uma disciplina escolar dificil
—, traduzida num discurso amplamente proferido no decorrer de nossas
vidas escolares e que refor¢a a ideia de seu papel de exclusio, realgado

por uma légica formal, a partir de uma linguagem cientifica universal,
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pautada na exatiddo. Ao problematizar a relagdo entre a Matematica
e os processos de produgio de exclusio pelo conhecimento, verifica-se
que existe uma produgio social dessa exclusdo estreitamente relacionada
com o fracasso escolar na Matemitica e, consequentemente, com 0s
saberes a serem ensinados.

Para compreensio dos reais desafios na atuagio docente em Mate-
matica, faz-se necessirio mapear a evolugio de seu percurso histérico

escolar no Brasil. Muniz (2001) aponta que

até a década de 60 encontramos uma prética pedagdgica
de Matematica, dita ensino tradicional, que se caracteri-
zava essencialmente pelo ensino da aritmética e da geo-
metria euclidiana e métrica, fundamentalmente a partir de
situagdes-problemas com significado sociocultural, ou seja,
através de problemas priticos, visando a instrumentalizagio
do cidaddo com as operagdes fundamentais, voltados para o
mundo do trabalho. O ensino pautava-se prioritariamente
pela transmissdo de ferramentas matemadticas rumo a pre-
paragio para a producido do mundo do trabalho. O ensino
cuidava pelo rigor dos algoritmos operatdrios, memorizagio
de conceitos e procedimentos. (MUNIZ, 2001, p. 32).

O langamento do satélite artificial Sputinik 1 realizado pela ex-Unido
Soviética,em 1957, foi o pivd de um movimento de reformulagio e rees-
trutura¢do dos ensinos norte-americanos de Ciéncias e de Matemadtica em
todos os niveis do sistema escolar. Esse movimento culminou no surgi-

mento da Matematica Moderna, cujo objetivo era sofisticar os contetidos
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e o ensino nessas dreas do conhecimento desde o inicio da escolarizacio,
visando a formagdo de um maior nimero possivel de cientistas diante da
competi¢do no contexto da Guerra Fria. Nesse periodo, o Brasil também
incorporou essa proposta de ensino, em fun¢io da hegemonia politica
e econdmica, com a introdugio de estruturas formais como a teoria de
conjuntos, de propriedades com axiomas e estruturas algébricas desde o
inicio de escolarizagdo, primando pelo rigor e exatiddo. A proposta da
Matematica Moderna impés a perda do sentido prético e da construgio
do conhecimento matematico, transformando o ensino num produto
pronto a ser transmitido ao estudante (MUNIZ, 2001).

No decorrer dos anos 80 e 90 do século XX, consolidou-se um
movimento de questionamento a Matematica Moderna no Brasil, com
o impulso de pesquisas académicas e da reabertura politica no pais, que
favoreceram uma reformulagio curricular, a qual teve como culminancia
a formagio da Sociedade Brasileira de Educagio Matematica (Sbem),
durante o I Encontro Nacional de Educa¢io Matemitica (Il Enem),
em 1988, em Maringa-PR. O movimento da Educa¢io Matemitica
surgiu da necessidade premente de repensar o papel do professor e
da visdo critica do oficio do estudante. Na concep¢io da Educagio
Matemitica, o estudante passou a ser visto como um ser matematico
produtor de conhecimento, que assume um papel ativo no processo
ensino-aprendizagem (MUNIZ, 2001).

Segundo o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM),
o ensino da Matemadtica inevitavelmente exige a compreensio do que
os estudantes sabem e ainda precisam aprender, assim como o perma-
nente estimulo e apoio para que aprendam corretamente (NCTM,

2008). Assim sendo, a tarefa do docente de Matemadtica assume novos
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contornos e novas perspectivas de como melhor mediar o conhecimento
matemdtico no ambiente de sala de aula. O papel do professor nesse
processo ¢ um componente de vital importincia diante dos desafios do
século XXI, para que todos os estudantes compreendam e sejam capa-
zes autonomamente de aplicar nos seus cotidianos os conhecimentos
matematicos adquiridos no ambito escolar.

Segundo os Principios e normas para a educagio escolar NCTM,

2008), destacadamente vale ressaltar que

ensinar bem Matemitica é uma tarefa complexa, e ndo existem
receitas faceis para que todos os alunos aprendam ou todos
os professores sejam, de fato, eficientes. Porém, conhece-se
bastante acerca do que torna o ensino da Matematica efetivo, e
este conhecimento devera orientar tomadas de decisdo da ati-
vidade profissional. Para serem eficientes, os professores devem
saber e compreender profundamente a Matematica que ensi-
nam e ser capazes de utilizar os seus conhecimentos de forma
flexivel no decurso de suas atividades didéticas. Precisam de
empenhar-se e compreender os seus alunos, enquanto dis-
cipulos e seres humanos, e de ser criteriosos na escolha e na

utilizagdo de uma diversidade de estratégias pedagégicas e de
avaliacdo. (NCTM,, 2008, p. 17-18).

O ambiente da sala de aula se constitui muito mais além de um
ambiente fisico de mesas e quadros. E um ambiente que transmite
mensagens sutis aquilo que ¢é valorizado na aprendizagem matematica

e no fazer matemdtico. E aquele ambiente que proporciona que os
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educandos aprendam a formular conjecturas, a buscar uma variabili-
dade de formas de resolu¢io de problemas e a construir argumentos e
contra-argumentos matematicos (NCTM, 2008).

Os professores, sendo mediadores do conhecimento, devem com-
preender profundamente os objetivos matemdticos estabelecidos, per-
ceber o que os estudantes pensam sobre a Matematica, compreender
os meios de avaliagdo de que dispoem para avaliar o conhecimento dos
estudantes e ser competentes na interpretagio das informagdes prove-
nientes das multiplas formas avaliativas. Para que os professores atinjam
o conhecimento necessario, ¢ indispensavel que a avaliagdo seja eficaz-
mente valorizada no planejamento educativo e no desenvolvimento
profissional do professor, via formagio continuada (NCTM, 2008).

O critério central para o ensino médio é o da contextualizagio e da
interdisciplinaridade; em outras palavras, ¢ o potencial de determinado
tema possibilitar conexdes entre diversos conceitos matematicos e entre
diferentes formas de pensamento matemadtico, ou ainda a relevancia
cultural do tema, em relagdo tanto as suas aplicagdes dentro ou fora
da Matemitica quanto & sua importincia histérica diante do desen-
volvimento da prépria ciéncia Matemdtica. A Matemadtica no ensino
médio tem um valor formativo, ajudando a estruturar o pensamento e
o raciocinio dedutivo. Esse alcance transcende a prépria Matematica
e desenvolve, entre outros aspectos, a criatividade e uma visao ampla e
cientifica da realidade (BRASIL, 1999). Nesse sentido, os Pardmetros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 1999) destacam que

¢ preciso que o aluno perceba a Matematica como um sis-

tema de cédigos e regras que a tornam uma linguagem de
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comunicagio de ideias e permite modelar a realidade e inter-
pretd-la. Assim, os nimeros e a dlgebra como sistemas de
codigos, a geometria na leitura e interpretagio do espago, a
estatistica e a probabilidade na compreensio de fenomenos
em universos finitos sdo subdreas da Matemitica especial-

mente ligadas as aplicagdes. (BRASIL, 1999, p. 251-252).

A sociedade atual reivindica da escola, além de novos saberes e
competéncias profissionais, a formagio de sujeitos que sejam capazes
de exercer permanentemente o seu préprio aprendizado. Os saberes e
processos tradicionais de ensinar e aprender desenvolvidos no seio da
escola se tornaram cada vez mais obsoletos e desinteressantes para os
estudantes. Dessa forma, o professor passou a ser intensamente desa-
fiado a atualizar-se e a inaugurar novas formas de ensinar, diferentes
daquelas vividas em todo o seu processo de escolarizagio e de formagao
profissional (HARGREAVES, 2001 apud FIORENTINI, 2008).

O binémio professor-educagido passou a ser visto como peca-chave
para a formagio do sujeito global que a sociedade contemporanea da infor-

magio e da comunicagio requer. Para tal, Hargreaves (2001) afirma que

o professor precisa aprender a ensinar de um jeito dife-
rente daquele que experienciou como estudante. Ou seja,
precisa saber desenvolver e aplicar estratégias de sala de

aula cognitivamente profundas, emocionalmente envol-
vidas e socialmente ricas. (HARGREAVES, 2001 apud
FIORENTINI, 2008, p. 60-61).
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Apesar das dificuldades do professor de se manter atualizado, em
fungio da baixa remunerag¢io e de muitas secretarias de educagido deses-
timularem a formagdo continuada, esses obsticulos nio o eximem da
responsabilidade de ser competente profissionalmente, considerando
que o processo de formagao ¢ individual e intransferivel, cabendo a cada
um preencher as lacunas consolidadas em sua formagio inicial, bem
como cuidar de seu préprio desenvolvimento profissional, via formagio
continuada (LORENZATO, 2010).

As condigdes para que se obtenha qualidade na formagio realizada
no ensino médio ainda estdo em constru¢do e o aumento da demanda
da escola dessa etapa de ensino estd balizada numa estrutura sistémica
preciria e em uma cultura escolar incipiente no atendimento dos jovens
das camadas mais pobres da populagio brasileira. O que de fato se tem
desenvolvido é um processo de massificagio do ensino, em detrimento
da democratizagdo do acesso a essa dltima etapa de escolarizagio basica.
Para pensar o ensino médio, exige-se ousadia e amplitude de ideias, agoes,
mudangas, formagio e orcamento. A constru¢do da escola de ensino
médio ideal no Brasil necessariamente passa pela adogdo de politicas que
visem reverter o quadro de desigualdade educacional e que consolidem
projetos que atendam, por exemplo, a educagio do campo, para jovens
e adultos e para o ensino noturno. Exige-se um comprometimento com
a comunidade escolar e um enfrentamento da realidade complexa e
controvertida (KRAWCZYK, 2009).

Diante do cenério de uma educag¢do como direito e como processo
formativo, continuo e permanente, além das novas determinagdes e orien-
tagcoes educacionais para o ensino médio, ampliam-se as tarefas dos pro-

fissionais da educagio, exigindo do professor a capacidade de articular os

180



Percepgdes de professores de Matematica em relagdo a avaliacdo da aprendizagem

diferentes saberes escolares com a prética social e com o desenvolvimento
de competéncias para o mundo do trabalho. A complexidade existente
entre a vida escolar e o trabalho docente indica um necessério repensar na
tformacio dos professores para que eles possam enfrentar as novas tarefas
no ambiente escolar e além dele. Uma questdo que sobressai no debate
acerca da organizagio do ensino médio refere-se a fungio docente e 2
concep¢do de formagio que deve ser adotada nos cursos de licenciatura
de Matemitica. De um lado, paira a defesa da concep¢io centrada no
“fazer”, enfatizando a formagio pritica do profissional, e, de outro, a defesa
da concepgio centrada na “formacio tedrica’, que enfatiza a importancia
de uma formagio global do professor (BRASIL, 2013b).

Segundo o Programa Ensino Médio Inovador (BRASIL, 2013b),

diante desse dualismo,

a LDB, no Paragrafo tnico do art. 61, preconiza a associa-
¢do entre teorias e praticas ao estabelecé-la entre os fun-
damentos da formagio dos profissionais da educagio, para
atender as especificidades do exercicio das suas atividades,

bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalida-

des da Educagio Bésica. (BRASIL, 2013b, p. 171).

Portanto, uma combinagio entre as duas concep¢oes de formagao
supracitadas se estabelece como forma ideal para o exercicio profissional
eficiente, coerente e atualizado, considerando que a escola, no século
XXI, se encontra num momento dificil diante das exigéncias relativas as
mudangas requeridas no ensino da Matematica: “a escola busca desen-

volver uma Educag¢io Matemitica sendo que seus professores nio foram
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formados para tal, pois estio mais preparados para a simples transmissao
mecénica do conhecimento” (MUNIZ, 2001, p. 34).

E uma unanimidade entre educadores que pesquisam nas 4reas de
Ciéncias da Natureza e de Matematica a necessidade de adogio de novas
metodologias de ensino de forma ativa e interativa. Os estudantes de
ensino médio, para alcangarem determinada aprendizagem, deparam-se
com um processo complexo, de cunho pessoal, para o qual o professor de
Matemitica e a escola podem criar situagdes em que o estudante deva
se sentir desafiado ou instigado a participar e questionar, pelo jogo do
conhecimento, adquirindo o espirito de pesquisa e o desenvolvimento
de capacidades de raciocinio e de autonomia (BRASIL, 1999).

Com a intengdo de analisar as percepgdes de docentes de Matemdtica
do ensino médio atuantes em quatro Coordenagées Regionais de Ensino
da rede publica de ensino do Distrito Federal acerca da avaliagio “da”
e “para” a aprendizagem e as implica¢bes para a formagio profissional
docente, inserimos esta investigacio, quanto a natureza, nos fundamentos
da pesquisa quali-quantitativa e, quanto aos objetivos, na pesquisa des-
critiva, a partir do uso do método survey, que tem o questiondrio como
principal instrumento de levantamento de dados por amostragem.

Como a prépria nomenclatura indica, a pesquisa quali-quantitativa
representa a combinagio das duas modalidades: qualitativa e quantita-
tiva. Requer, portanto, a interpretagio dos fenémenos e a atribui¢do de
significados aos dados, conforme exigem os estudos qualitativos, porém
ndo abdica do uso de recursos e de técnicas de quantificagio, buscando
traduzir informagdes em niimeros para classifici-las e analisd-las, con-
forme estabelecem os estudos quantitativos (GIL, 2012). Neste estudo,

especificamente, buscou-se obter: dados qualitativos sobre as percepcoes
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e concepgdes dos docentes acerca da avaliagdo “da” e “para” a aprendi-
zagem, englobando aspectos como a formagio inicial e continuada e a
coordenagdo pedagdgica; e dados quantitativos a respeito do perfil dos
profissionais que atuam no ensino médio.

Segundo Gil (2012), quanto as finalidades e aos niveis da pesquisa,

esta investigacdo se enquadra na pesquisa descritiva, a qual tem

como objetivo primordial a descri¢do das caracteristicas
de determinada populagio ou fenémeno ou o estabeleci-
mento de relagdes entre varidveis. Sdo inimeros os estudos
que podem ser classificados sob este titulo e uma de suas

caracteristicas mais significativas estd na utilizagio de téc-

nicas padronizadas de coleta de dados. (GIL, 2012, p. 28).

Sobre questdes paradigmaticas na pesquisa em avaliagdo, Coutinho

(2004) salienta que

seja qual for a sua modalidade, momento ou formato, a ava-
liagdo é sempre um processo de recolha e processamento de
informagio que pode ser obtida pelos mais diversos méto-
dos e técnicas, do inquérito a entrevista, passando pelos
testes ou mesmo os métodos de observagio direta ou indi-
reta. Em avaliagdo todos os métodos sio licitos desde que

fornecam informagio vilida e fidvel capaz de fundamentar

tomadas de decisio. (COUTINHO, 2004, p. 437).
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Cabe aqui ressaltar que a utiliza¢io da pesquisa quali-quantitativa se
apresenta como um paradigma de investigagdo contemporineo altamente
vidvel e validdvel, pois, a0 mesmo tempo em que enfatiza o determinismo,
a previso e a captagio da esséncia do fenémeno educativo, que é o cerne
da questdo a volta da qual se devem organizar todas as op¢des metodold-
gicas do investigador (COUTINHO, 2004), também compactua com os
aspectos interpretativos humanos contidos nos dados coletados.

No processo de coleta de dados, Fink e Kosecoff (1985 apud GUN-
THER, 1999, p. 231) definem survey, termo inglés geralmente traduzido
como levantamento de dados, como “método para coletar informagio de
pessoas acerca de suas ideias, sentimentos, planos, crengas, bem como
origem social, educacional e financeira”.

A pesquisa contou com a participagio de 39 professores de Mate-
matica que atuam nas escolas que ofertam o ensino médio de quatro
CRE da rede publica de ensino do DF (quatro CRE num universo
de 14 existentes). O levantamento de dados da pesquisa ocorreu em
parte do primeiro e do segundo semestres letivos de 2014, a partir da
aplica¢do de um questiondrio que foi respondido pelos professores de
Matemitica atuantes no ensino médio.

O questiondrio foi constituido por trés partes (anexo 1). A primeira
parte referiu-se a coleta dos dados demograficos, com énfase na identi-
ficagdo do perfil dos docentes que atuam nessa etapa de escolarizagio
basica. A segunda parte foi constituida por oito questdes, buscando a
expressdo das percepgdes dos docentes acerca da avaliagio “da” e “para”
a aprendizagem, as formas de devolutiva (feedback) dadas aos estu-
dantes e o vinculo da formagio inicial e continuada com o espaco de

coordenagdo pedagégica. A terceira parte foi composta por 40 itens,
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em que foi solicitada a marcagio do grau de frequéncia que melhor
representa a percep¢do dos docentes quanto a avaliagio “da” e “para” a
aprendizagem em Matemadtica, a partir das respostas “nunca’, “as vezes”,
“frequentemente” e “sempre”.

Neste trabalho enfatizam-se os itens da primeira parte do questio-
ndrio e duas questdes abertas da segunda parte. A op¢do metodolégica
por uma pesquisa quali-quantitativa consequentemente indicou uma
combinagio procedimental de andlise de dados. Utilizaram-se procedi-
mentos estatisticos para levantamento das frequéncias das respostas as
questdes fechadas contidas essencialmente na primeira parte do ques-
tiondrio. Complementarmente, realizou-se a andlise de contetido para
as questoes discursivas, que compdem a segunda parte do questionario.

Para a anilise qualitativa de contetido, foram categorizadas as
39 respostas discursivas em aproximagdes de verbalizagdes. Foi apresen-
tada a percepgio (categoria) mais recorrente, com parte das verbalizacdes
dos docentes que se enquadram nas categorias destacadas e posterior

cruzamento com os fundamentos explicitos no referencial teérico.

Desenvolvimento das anilises realizadas

14 parte do questiondrio — Resultados dos perfis dos docentes
Participaram da pesquisa professores de 12 unidades escolares, que

ofertam o ensino médio em alguma das quatro CRE escolhidas para

a coleta de dados por meio da aplicagdo do questiondrio, totalizando

39 docentes respondentes e colaboradores de pesquisa.
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Dentre os 39 docentes colaboradores e respondentes da pesquisa,
29 sdo do género masculino (74% da amostra) e dez do género femi-
nino (26% da amostra). As informagdes coletadas acerca do género dos
participantes da pesquisa parecem estar de acordo com a perspectiva

apontada por Sam (2002), ao ressaltar que

a Matemitica ¢ difundida como assunto de dominio dos
homens. A Matemitica e a ciéncia sempre tém sido este-
reotipadas como masculinas — campos de conhecimento
duro —, talvez porque tradicionalmente a maioria dos pro-
fessores na escola secunddria e uma ampla maioria dos
matemdticos encontrados sejam homens. Além do mais, a
Matemitica como um campo de estudo ¢ frequentemente

ligada a empregos masculinos tais como militar e enge-

nheiro. (SAM, 2002 apud FERNANDES, 2006, p. 71).

Num quadro geral, considerando os dados das quatro CRE conjun-
tamente, dentre os 39 respondentes 4 questio, destacam-se os docentes
pertencentes a faixa etiria de 40 a 49 anos (41% da amostra). Quanto
a formagio académica dos participantes da pesquisa, observamos um
percentual significativo de docentes (64%) com titulagdo de especia-
lizagao, ressaltando que 15% possuem mais de uma especializagio em
suas formagoes académicas.

O resultado percentual de 64% de docentes com titulo de uma
ou mais especializa¢des, além dos 8% que sio mestres, indica o bom
padrio de qualificagio profissional dos professores no Distrito Federal.

Os dados da pesquisa do Inep (BRASIL, 2009) apontam que no Brasil
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33% dos professores que atuam no ensino médio sdo especialistas e que
1,7% é o percentual de mestres. Em relagio a regido Centro-Oeste,
35,3% sdo especialistas, enquanto 3% sao mestres.

Os dados indicaram que a maioria dos docentes atua em turmas da
12 série do ensino médio (44% das respostas) e que os percentuais de
professores que atuam em turmas de 22 e 32 séries se igualaram. A maior
concentragio de professores na 12 série pode ser explicada pelo fato de
muitos estudantes ingressarem no ensino médio, mas nio permane-
cerem nessa etapa de escolarizagdo por motivos diversos, dentre eles a
reprovagio, a evasio e as oportunidades de trabalho, fazendo com que a
oferta de turmas das 22 e 32 séries diminua. Segundo dados divulgados
pelo MEC,? a taxa de aprovagio no ensino médio é de 81,7%, com taxas
de reprovagio e abandono somadas de 25,4% na 12 série, de 16,4% na
22 série e de 10,5% na 32 série. Sdo muito elevados os indices referentes a
reprovagio e a evasio, jd que muitos jovens no ensino médio abandonam
a escola ao conseguir emprego, alegando falta de tempo. Essa condi¢ao
da juventude, que vivencia a transi¢ao para a fase adulta, se constata com
o numero elevado de jovens (75%) que jd estdo inseridos ou que buscam
inser¢do no mundo do trabalho. Essa evidéncia aponta que o mundo
do trabalho parece estar mais presente do que a escola nas vidas desses
individuos (BRASIL, 2013a) e que esse dinamismo se entrelaga numa
perspectiva de afunilamento nas ofertas das séries do ensino médio.

A investigagdo apontou que a faixa de 16 a 20 anos de experiéncia
profissional de magistério no ensino médio se destaca. Vale ressaltar que

cerca da metade dos docentes pesquisados (49% da amostra) localiza-se

* Dados do Censo Escolar 2015 realizado pelo Inep/MEC.
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nas faixas de 11 a 15 anos e 16 a 20 anos de magistério, consolidando
um perfil profissional de docentes que se encontram no meio de carreira.

Entrelagando esses dados, que remontam ao perfil de um profissional
docente experiente, vale ressaltar que o tempo de servigo também estd
associado ao crescimento na escala salarial, considerando a rela¢do com
a logica de funcionamento dos planos de carreira (ABREU, 2008 apud
SOUZA, 2013), nos quais a ascensio funcional, que gera consequente-
mente maior remunera¢io, estd relacionada a elementos como nivel de
escolaridade, tempo de servico e avaliagdo de desempenho, sendo que
esse ultimo elemento néo se aplica ao plano de carreira do magistério
publico do Distrito Federal. Isso também explica o significativo indice de
docentes pés-graduados (64% com especializagio e 8% com mestrado).
Nessa relagdo saldrio-tempo de servico, constata-se que os mais altos
salarios médios sdo pagos aos profissionais com mais de 20 anos de car-
reira. A quantidade de docentes experientes tem aumentado, mas a dife-
renca salarial entre os inexperientes e os mais experientes tem diminuido
(SOUZA, 2013). Ressalta-se que os docentes da Secretaria de Estado de
Educagio do Distrito Federal (SEEDF) se enquadram numa categoria
profissional bem-sucedida em suas lutas corporativas, tendo conquistado
plano de cargos e saldrios e incentivos funcionais, o que faz com que no
DF a carreira de magistério pablico da educagio bésica se torne atrativa

para os licenciados nas mais diversas dreas do conhecimento.
24 parte do questiondrio — Questdes abertas relativas a formagdo docente

Nessa parte de andlise dos dados, trata-se dos conteidos coletados

nas respostas dadas a duas questdes abertas, integrantes da segunda parte,
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que tém um cardter discursivo. Foram colhidos relatos dos 39 partici-
pantes da pesquisa, que sdo identificados com as etiquetas de professor
1 a professor 39. A andlise dos relatos e a categoria recorrente das duas

questoes abertas enfatizadas no questiondrio estdo dispostas em bloco.

Questdo 1: Sua trajetéria de formagdo profissional, inicial e continu-
ada, favoreceu/favorece e forneceu/fornece subsidios para uma ampla

variedade de maneiras de avaliar os estudantes? Por qué?

Essa questdo obteve respostas divididas nos seguintes percentuais:
56% responderam “sim”, 28% responderam “em parte”; 8% responde-
ram “pouco”; 3% responderam “ndo”; e 5% nio responderam. Dentre os
56% de docentes que responderam “sim”, uma percep¢io se destacou,
representando metade das justificativas expostas; esses professores se
referem a eficiéncia da formagio, seja inicial ou continuada, no conhe-
cimento de uma ampla variedade de formas de avaliar os estudantes.

Essa constatacao pode ser explicitada nas respostas destacadas a seguir.

Professor 1: “Sim. Ela (a formagio continuada) mostra ou da
oportunidade de ver abordagens diferentes para a sala de aula”.

Professor 10: “Sim. Por meio da formagio percebemos que os cri-
térios avaliativos sio bem mais diversificados onde tem-se a parte
formativa, trabalhos, relatérios e o uso de tecnologias, diminuindo
assim o valor da avaliagdo de aprendizagem, ou seja, a prova’.

Professor 16: “Sim. Por meio da formagio continuada aprendemos que
os meios e as maneiras de avaliar se atualizam conforme a educagio’.
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Professor 24: “Sim. Porque principalmente na formagio conti-
nuada pude aprender, aliar, reaprender as formas de avaliagio que
devem ser de forma sistemitica e diversificada”.

Professor 27: “Sim. Foi trabalhada a avaliagio como um processo muito
importante da aprendizagem, a forma de avaliar e o ‘como avaliar”.

Em relagdo aqueles que responderam “em parte”a essa questdo, uma
percepgao se destacou, nio tio expressamente em relacdo as demais,
com 27% das justificativas: a de que a variedade ampla de maneiras de
avaliar os estudantes é concretizada por meio das experiéncias adquiridas
na prética cotidiana em sala de aula. Essa percepgio pode ser traduzida

nas seguintes respostas:

Professor 17: “Em parte. Porque muitas estratégias sao advindas
p q g
da experiéncia e tentativas em sala de aula”.

Professor 19: “Em parte. A avaliagio é um processo dindmico
e depende de muitas varidveis que nio sdo apresentadas na for-
magio profissional (e nem discutidas). As mudancas de formas
de avaliar foram adquiridas ao longo dos anos de exercicio e
experiéncias adquiridas na pratica”.

Em relag¢do aos docentes que responderam “pouco”, uma percepgao
se destacou, com 67% das justificativas, a qual aponta que a variedade
ampla de maneiras de avaliar é concretizada por meio das experiéncias
adquiridas na pritica cotidiana em sala de aula — da mesma forma dos

que responderam “em parte” —, traduzida nas seguintes respostas:
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Professor 8: “Pouco. Somente a prética do cotidiano de sala de
aula permite e favorece ter subsidios para melhorar as avaliagdes
dos alunos”.

Professor 34: “Pouco. Os subsidios obtidos sio fruto da experi-
éncia de nosso dia a dia”.

Apenas um docente respondeu “ndo” a essa questdo. Sua resposta, mais
uma vez, indica que as maneiras de avaliar os estudantes sdo concretizadas

por meio das experiéncias adquiridas na pratica cotidiana em sala de aula:

Professor 25: “Nio. Os fundamentos dos teéricos da educag¢io nem
sempre sdo voltados para a realidade da escola, da sala de aula”.

Todos esses aspectos indicam enormes desafios aos docentes, salien-
tando que, em termos de formacgio e desenvolvimento profissional
relativos a priticas de avaliagdo, a troca de ideias com os pares é fun-
damental. Avaliar para as aprendizagens implica partilha, colaboragio,
reflexdo conjunta e investigacdo da prépria pratica. Politicas de formagio
e desenvolvimento profissional devem se preocupar com propostas que
ajudem os professores a implementar praticas avaliativas que ja sdo
previstas, mas que estdo distantes da prética (ROSARIO et al., 2012).

Além disso, os saberes advindos da experiéncia ainda podem ser aprimo-
rados, desde que o professor se oportunize a refletir sobre sua pratica docente,
cuidando e investindo em sua prépria formagio profissional, na busca de um

elo inseparével entre a teoria e a pratica (LORENZATO, 2010).
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Questdo 2: A coordenagio pedagdgica serve/tem servido como um
espago de formagdo continuada e representa um importante forum no
ambiente escolar, que favorece o planejamento individual e coletivo das

propostas avaliativas em sala de aula? Por qué?

Essa questdo obteve respostas divididas nos seguintes percentuais:
51% responderam “sim”; 28% responderam “em parte”; 13% responde-
ram “pouco”; 3% responderam “nao”; e 5% nio responderam. Dentre
os docentes que responderam “sim”, uma percepgio se destacou, com
60% das justificativas: a que se refere a coordenagio pedagégica como
espago de troca de ideias e experiéncias, de reflexdo e de ressignificagao
de priticas docentes e avaliativas. Essa constatagdo pode ser explicitada

nas respostas a seguir.

Professor 1: “Sim. E um momento para reflexdo da prética cole-
tiva e individual, permitindo uma troca de informagées a respeito
do ambiente de sala de aula”.

Professor 4: “Sim. E possivel dialogar com os outros professores
em busca de novas maneiras de avaliar. A troca de experiéncias
¢ importante”.

Professor 17: “Sim. Podemos trocar ideias e sugestdes sobre
métodos que vém dando certo com o colega professor”.

Professor 28: “Sim. Di-nos o suporte para avaliarmos os alunos
de diversas maneiras, seja em laboratérios, em trabalhos em grupo,
passeios, seja em aula ao ar livre, etc.”.
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Professor 33: “Sim. A troca de experiéncias entre os colegas e a
padronizagdo dos critérios de avaliagdo permitem ao aluno maior
acilidade no seu trabalho escolar”.
facilidad trabalh lar”

Dentre os docentes que responderam “em parte” a questio, uma
percepgao se destacou, com 46% das justificativas: a que se refere a um
conjunto de criticas relacionadas ao uso deficiente do espago da coor-

denagio. Essa percepgio pode ser traduzida nas seguintes respostas:

Professor 21: “Em parte. Poucos sdo os coordenadores capaci-
tados”.

Professor 22: “Em parte. Deveria ser um espaco de discussio e
. u . ui "
lanejamento, mas o usamos para corrigir as muitas provas, fazer
os muitos didrios...”.

Professor 29: “Em parte. Acredito que, as vezes, falta objetividade.
E muita discussdo e em alguns casos pouca pritica’.

Dentre os docentes que responderam “pouco”, destacou-se a per-
cep¢ao, com 40% das justificativas, que se refere a critica da dicotomia
entre teoria e prética ocorrida no espago de coordenagio pedagégica,

traduzida nas seguintes respostas:
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Professor 3: “Pouco. H4 muito foco em questdes tedricas sobre
as quais ndo hd muita divergéncia e pouco tempo ¢é gasto desdo-
brando as orienta¢oes gerais em agdes préticas e na aferi¢o dos
resultados”.

Professor 36: “Pouco. Precisamos investir em teorias praticas,
modernas e que retratam a realidade profissional em sala de aula”.

Apenas um docente respondeu “ndo” a essa questdo. Sua resposta
se enquadra na critica acentuada ao uso do espago da coordenacio
pedagdgica, inclusive em relagdo a existéncia de um curso de formagio

continuada nos momentos de coordenagio:

Professor 19: “Nio. Nesta unidade de ensino em que estou tra-
balhando nio hd uma coordenagio pedagédgica de fato; hd um
espago de tempo para que cada um desenvolva sua prépria coor-
denagdo. Neste ano, em um dos momentos de coordenacio estd
tendo um curso”.

A coordenagio pedagdgica se consubstancia como o centro do pla-
nejamento individual e coletivo das propostas avaliativas em sala de aula.
Vale ressaltar que, nas escolas ptblicas do DF, 25% da carga hordria dos
professores do ensino médio sao destinados a coordenagao pedagdgica.

Segundo Villas Boas (2003), vale ainda salientar que

a coordenagio pedagégica é mais um dos componentes
dessa temporalidade pedagdgica, podendo contribuir para

a organizag¢do do trabalho pedagégico e para a educacio
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continuada do professor. E, enfim, um espago valioso para o
debate, a discussdo, a troca, o didlogo, o encontro, a reflexdo

sobre a a¢io, a reflexdo-na-agio e a reflexdo sobre a reflexdo

na agdo. (VILLAS BOAS, 2003, p. 105-106).

Parte significativa dos docentes considera o espago de coordenagio
pedagégica desfocado de seus reais objetivos, apontando para a impor-
tancia do papel do coordenador pedagdgico, que deve atuar como sujeito
integrador, dinamizador de toda a equipe escolar. E no grupo, em par-
ceria, que o coordenador se fortalece e encontra caminhos na busca de
superagdo de conflitos vivenciados no cotidiano escolar. E observando
e sendo observado que o coordenador se percebe agente aprendiz e
articulador entre o pedagégico e o administrativo da escola. E estando
junto, presente, construindo interven¢des e encaminhamentos para o
estimulo de a¢des dialégicas, que se criam novos horizontes, novas
priticas e novos saberes (SALVADOR, 2001).

Integrar a avaliagdo no planejamento e na organizac¢ao do trabalho
pedagdgico torna-se necessério e vital na trama do processo educativo.
Ademais, a avaliagio apresenta-se numa estreita vinculagio a organizagio

do trabalho pedagdgico, desenvolvido tanto coletivamente, no 4mbito da

escola, como no ambiente de sala de aula (VILLAS BOAS, 2001).
Consideragoes finais

Ao chegar ao término dessa investigagio, pode-se verificar que as
informagdes produzidas possibilitam o alcance do objetivo proposto.

A metodologia calcada nos principios de uma pesquisa quali-quantitativa,
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a partir do uso do método survey, tendo o questiondrio como instrumento
de levantamento de dados, captou a colaborag¢do de 39 docentes, o que
representou, a partir de uma amostragem aleatdria e ndo representativa,
o éxito desta investigacio.

A aplicagio do questiondrio foi realizada prioritariamente no hora-

rio destinado a coordenagdo pedagégica. Ressalta-se que

a coordenagio pedagdgica nas escolas da rede publica do
Distrito Federal é um espago/tempo conquistado por meio
de lutas histéricas dos educadores comprometidos com

uma educagio publica inclusiva, de qualidade e democra-

tica. (ARAUJO, 2003, p. 105).

A defesa dessa conquista histérica se dd na valoriza¢io do espago/
tempo de coordenagio por meio da participagio ativa dos docentes.

Diante do perfil identificado dos docentes pesquisados, confirma-se o
que algumas pesquisas apontam: que o género feminino predominante na
educagio infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental se modifica a
medida que se avanga para o ensino médio; que cerca de 70% dos docentes
tém mais de 33 anos de idade e que a média de idade dos professores da
educagio basica é de 38 anos (BRASIL, 2009). Quanto ao nivel de esco-
laridade, os dados indicam o bom padrio de qualifica¢do profissional dos
professores no Distrito Federal, que se encontra acima dos dados nacionais
de pesquisa realizada em 2009 pelo Inep.

Diante dos resultados coletados, destacam-se algumas consideragoes

sobre as percep¢des de professores de Matematica de ensino médio
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das quatro CRE em relagio a avaliagdo “da” e “para” a aprendizagem

associadas a formagio profissional docente:

1) parte significativa aponta que a variedade de maneiras de avaliar se dé
na influéncia direta da formagao inicial e continuada, enquanto outra
parte admite que ela é concretizada a partir das experiéncias adquiridas

na prética profissional.

2) Parte expressiva dos docentes mostra que ha evidéncias de fragilidade
em relagdo a importancia dada as formas de avaliar e as trocas de
experiéncias sobre o assunto com outros docentes, contrapondo-se
ao idealismo de que avaliar para as aprendizagens implica partilha,

colaboragio, reflexdo conjunta e investigagio da prépria pratica.

3) Parte dos docentes considera a coordenagio pedagdgica como espago
de troca de ideias e experiéncias, de reflexdo e de ressignifica¢io de
praticas avaliativas e outra parte expde severas criticas relacionadas ao

uso deficiente desse espago.

Destaca-se, a partir das percepcdes dos docentes, a importincia da
tormagio inicial dos professores de Matemitica, pois ela é decisiva para
a atuagdo docente na educagio bésica. Muitas pesquisas tém demons-
trado como os professores da educagio bésica reproduzem as priticas
dos seus formadores.

Percebe-se, de fato, que a formagio inicial de professores ainda
obedece a uma concepgio tedrica e metodoldgica que nio se renova.

Como consequéncia desse panorama, a formagao continuada estd se
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encarregando de atender as novas demandas conceituais que nio foram
objeto de estudo e de discussdo na formagio inicial.

Outro aspecto que merece destaque é que, de modo geral, os
professores entendem a avaliagio como sindnimo de prova. Torna-se
necessdrio entender o sentido do processo de avaliagdo “da” e “para” a
aprendizagem, pois essa compreensdo ¢ fundamental para a evolugio
do aprendizado dos estudantes. Reconhece-se que a percepgio e a con-
cep¢io que o professor tem do que seja o ensinar e o aprender estdo
relacionadas a forma como ele avalia seus estudantes.

Ressalta-se a limitagdo existente nesta pesquisa, que ndo é um exercicio
de observacao imediata das praticas docentes. H4 uma significativa caréncia
de pesquisas que envolvam a avalia¢io da aprendizagem no ensino médio.

Investigar temas relacionados ao ensino médio ¢ ponto de con-
vergéncia diante de tantas agdes politicas que envolvem essa etapa da
educagio bisica, que ganhou enorme visibilidade em fungio do uso de
avaliagbes como politica governamental de acesso ao ensino superior.

Por fim, enfatiza-se que as implicagdes desta pesquisa consistem
em mais um fator contribuidor em defesa da melhoria da qualidade do
ensino médio. Os atores sociais, entre eles os docentes, assumem um
papel importante na consolidacdo de a¢des finais que retroalimentam
a dinamica dessa etapa de escolarizagio, e suas percepgoes acerca da
avaliagdo “da” e “para” a aprendizagem sdo parte vital para a concreti-
zagdo de uma proposta exitosa de ensino, que se concatena com tudo
aquilo que circunda o ensino médio, desde politicas estabelecidas até
pesquisas académicas, como esta, que acentuam o debate necessirio e

permanente sobre essa tltima etapa da escolarizagio basica no Brasil.
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Anexo 1: Questionirio

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagio
Programa de P6s-Graduagao em Educagio

Curso de Mestrado em Educacio
Prezado/a professor/a,

Este questiondrio tem por finalidade identificar algumas percepgdes
dos docentes de Matematica do ensino médio acerca da avaliagio da apren-
dizagem em Matematica. Ele ¢ parte constitutiva de uma pesquisa que esté
em desenvolvimento no curso de mestrado em Educac¢do da Universidade
de Brasilia, na linha de pesquisa “Educagio em Ciéncias e Matematica”.

O questiondrio é composto por trés partes, que visam levantar
informagdes em torno das percepgdes dos docentes acerca de suas pra-
ticas avaliativas no campo da Matematica.

Solicitamos a sua colaboragio respondendo ao questiondrio. Ressal-
tamos que a sua participagdo ¢ voluntdria e que estd garantido o sigilo das
informagtes. Em caso de recusa, vocé nio serd penalizado/a de forma alguma.

A sua colaboragio ao preencher este questiondrio serd de grande
valia para o éxito da pesquisa que estamos desenvolvendo e poderd apontar
aspectos relevantes para a pesquisa no campo da Educagdo Matematica.

Atenciosamente,

Valdir Sodré dos Santos — Estudante/autor da pesquisa.

Cleyton Hércules Gontijo — Professor orientador.
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12 PARTE:

01. Nome da escola em que atua:

02. Género:

( ) masculino ( ) feminino

03. Faixa etdria:
() de20a29anos ( )de40a49 anos ( ) Acima de 59 anos
() de30a39anos( )de50a59anos

04. Nivel de escolaridade:
() graduagio

() especializagio. Em que drea?

() mestrado. Em que drea?

() doutorado. Em que édrea?

05. Em qual série do ensino médio vocé atua em 2014? (indique aquela
na qual vocé tem a maior carga hordria)

() 12 série () 22 série () 32 série

06. Quantos anos vocé tem de experiéncia profissional no magistério?
( )Ydela5anos( )de16a20anos

( )de 6210 anos ( ) de 21 a25 anos

( )de 11 a15 anos ( ) acima de 25 anos
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07. Quantos anos vocé tem de experiéncia profissional de magistério
no ensino médio?

( )dela5anos( )de16a20anos

( )de6a10anos( )de21a25anos

( )de 11 a 15 anos ( ) acima de 25 anos

08. Quantos anos vocé tem de atuagio nesta escola?
( )dela5anos( )de16a20anos

( )de6a10anos( )de21a25anos

( )de 11 a15 anos ( ) acima de 25 anos

09. Qual a média do nimero de estudantes que vocé tem em sala de
aula atualmente?

() de 20 a 25 estudantes ( ) de 35 a 40 estudantes

() de 26 a 30 estudantes ( ) acima de 40 estudantes

() de 31 a 35 estudantes

22PARTE:

10. Com que frequéncia vocé avalia?
() uma vez por semana

() uma vez por més

( ) a cada duas semanas

() duas vezes por bimestre

() apés cada contetdo trabalhado

() permanentemente

() outros (especifique):
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Leia com atengdo as sentengas a seguir (itens 11 a 14) e complete as
frases de modo a expressar as suas percepcdes acerca da avaliagdo da

aprendizagem.

11. Avaliar é...

12. Avaliagio da aprendizagem é...

13. A avaliagdo ¢ ttil para vocg, pois...

14. A avaliagdo ¢ 1til para seus estudantes, pois...

15. Sua trajetéria de formagio profissional, inicial e continuada, favo-
receu/favorece e forneceu/fornece subsidios para uma ampla variedade
de maneiras de avaliar os estudantes?

()Sim ()Emparte ()Pouco ()Nio
Por qué?

16. A coordenagio pedagogica serve/tem servido como um espago de
formagio continuada e representa um importante férum no ambiente
escolar, que favorece o planejamento individual e coletivo das propostas
avaliativas em sala de aula?

()Sim ( )Emparte ( )Pouco ( )Nio
Por qué?

17. Que tipo de feedback (devolutiva) vocé fornece para os estudantes

com base em sua pratica avaliativa?
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32 PARTE:

Leia com atengdo cada afirmagio abaixo e indique com o uso do (X)

o grau de frequéncia que melhor represente sua percep¢io quanto a

avalia¢do da aprendizagem em Matematica.

| 1-Nunca |2-Asvezes |3 - Frequentemente

| 4 — Sempre |

1. Planejo minhas aulas para acompanhar o pro-
gresso de meus estudantes.

2. Construo juntamente com meus estudantes um
contrato didtico.

3. Comunico critérios de avaliacdo de desempenho
¢ p
para os estudantes com antecedéncia.

4. Planejo as aulas tendo como principal referéncia
o livro didatico.

5. Escolho métodos de avaliagdo apropriados para
tomar decisoes.

6. Seleciono as questdes para os testes e provas a
partir do livro didatico.

7. Avalio os estudantes com perguntas orais.

8. Avalio os estudantes através da observagio.

9. Elaboro as provas com base em objetivos clara-
mente definidos.

10. Nas provas utilizo questoes abertas.
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2

4

11. Nas provas utilizo questdes para assinalar ver-
dadeiro ou falso.

12. Nas provas utilizo questdes de multipla escolha,
exigindo os célculos realizados.

13. Elaboro os itens dos testes partindo de questoes
mais simples para outras com niveis cognitivos mais
elevados.

14. Faz parte do processo avaliativo a participagio
individual de cada estudante em sala de aula.

15. Faz parte do processo avaliativo o comporta-
mento disciplinar do estudante em sala de aula.

16. Faz parte do processo avaliativo o cumprimento
das tarefas exigidas no decorrer das aulas.

17. Faz parte do processo avaliativo o desenvolvi-
mento de trabalhos em grupo.

18. Utilizo o portfélio como instrumento de ava-
liagdo.

19. Comunico os resultados da avalia¢do aos pais e/
ou responsdveis dos estudantes.

20. Utilizo predominantemente nas provas e testes
questdes que envolvem a resolugio de problemas.

21. Utilizo predominantemente nas provas e testes
questdes que envolvem cilculo por meio de algorit-
mos ou férmulas apresentadas nas aulas.

22. Utilizo os resultados da avaliagdo no planeja-
mento de ensino.
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23. Utilizo os resultados da avalia¢do na sele¢io dos
contetdos a serem ensinados.

24. Utilizo os resultados da avalia¢do na tomada de
decisdes (por exemplo, promogio).

25. Utilizo os resultados da avaliagio da aprendiza-
gem ao avaliar o trabalho pedagégico de sala de aula.

26. Utilizo os resultados da avaliagio da aprendi-
zagem ao avaliar as atividades desenvolvidas pela
escola.

27.Utilizo a autocorrecdo a partir da realizagdo das
atividades avaliativas.

28. Forneco feedback (devolutiva) oral para os estu-
dantes.

29. Fornego feedback (devolutiva) por escrito para
os estudantes.

30. Utilizo a autoavalia¢do dos estudantes no pro-
cesso avaliativo.

31. Tenho a prova escrita como a principal forma
de avaliagdo.

32. Corrijo em sala de aula as avalia¢des apés terem
sido devolvidas aos estudantes.

33. Utilizo o erro dos estudantes nas avaliagdes
como estratégia didética.

34. Realizo arredondamento de notas.
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2

4

35. Considero o esfor¢o dos estudantes expresso
nos cdlculos das questdes, dando pontos, mesmo
que apresentem resposta errada.

36. Considero como aspectos relevantes no processo
avaliativo a criatividade e o poder de argumentagio
dos estudantes.

37. Compartilho e discuto com os demais profes-
sores de drea a proposta avaliativa de sala de aula.

38. Busco estratégias para conhecer a forma de
raciocinio dos estudantes.

39. Busco adequar novas formas avaliativas que
permitam ajustamentos sucessivos no processo de
ensino com vistas 4 melhoria da aprendizagem.

40. Encorajo os meus estudantes a conversar e compar-
tilhar ideias acerca de suas aprendizagens matemdticas.
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CAPITULO 7

ESTRATEGIAS DE ESTUDANTES
DE ENSINO MEDIO NA
APRENDIZAGEM MATEMATICA
COM RESOLUCAO DE PROBLEMAS
E ATIVIDADES LUDICAS

Maria Dalvirene Braga
Antonio Villar Marques de Sd

Introdugio

Na maioria das escolas, o trabalho pedagégico com a Matematica
tem sido marcado por fragmentagio, ndo contextualiza¢do e ensino
mecinico. Essa realidade tem gerado desinteresse e indiferenca em
relagdo a esse componente curricular, produzindo, ao longo da histéria
escolar dos alunos, um sentimento de fracasso e incapacidade para
compreender e resolver problemas matemdticos (GONTIJO, 2006).
Da-se muita énfase a transmissdo de contetdos e as avaliagdes pontuais
e sem nenhum significado para a atividade matemadtica propriamente
dita. Pouco se sabe das motiva¢oes, interesses e demandas dos adoles-
centes para aprendé-la. Sentimentos gerados tém sido disseminados,

constituindo-se representa¢oes negativas acerca da Matemadtica, que é
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tratada como dificil, impossivel de aprender, “bicho-papao” ou, ainda,
destinada somente para génios (BRAGA; SA,2016; MARTINS, 1999;
SANTOS; DINIZ, 2004; SILVEIRA, 2002).

Nas diferentes etapas e dreas da educagio, percebe-se a necessidade
de que os alunos obtenham habilidades e estratégias que lhes proporcio-
nem a apreensio, por si mesmos, de novos conhecimentos, e nio apenas
a obten¢do de conhecimentos prontos e acabados que fazem parte da
nossa cultura, ciéncia e sociedade. Uma das formas mais acessiveis de
proporcionar aos educandos que aprendam a aprender ¢ a utilizagio
da resolu¢io de problemas como metodologia de ensino. Para Vila e

Callejo (2006), em uma proposta educativa, o problema implica:

uma questio matematica cujo método de solugio nio ¢é ime-
diatamente acessivel ao aluno [...] que tenta resolvé-la, porque
nio dispoe de um algoritmo que relaciona os dados e a incég-
nita ou de um processo que identifique automaticamente os

dados com a conclusdo. (VILA; CALLEJO, 2006, p. 29).

Portanto, para solucionar uma questdo matemadtica, o estudante
deverd estabelecer novas relagoes. Nesta pesquisa, além de valorizar os
vérios caminhos de resolugio encontrados pelos alunos, procuramos fazer
uma socializa¢do dessa diversidade, a fim de desmistificar a ideia de que
o fazer matematico se resume em uma simples reprodugio de modelos.
Para isso, nosso objetivo geral foi investigar os desafios e as possibilidades
de utilizar a metodologia de resolugio de problemas e atividades ludicas

contextualizadas em sala de aula da 22 série do ensino médio.
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Fundamentagio teérico-metodolégica

Nesta secio, abordaremos as concepgdes relacionadas a ludicidade,

resolu¢do de problemas, ensino e Educa¢io Matematica.
Educag¢do Matemadtica

A Educagio Matematica surge no contexto da globalizagio e de
transformagdes nos mais diversos sentidos, principalmente no que
diz respeito as Tecnologias de Informagio e Comunicagio que vém
tomando espago cada vez maior na sociedade, alterando de forma
significativa antigos paradigmas educacionais e disseminando novas
concepgdes para o conhecimento humano, o que exige que a educagio
reflita sobre seu papel e proponha novos rumos, especialmente no que

se refere 4 aprendizagem da Matemitica. Segundo Pais (2002):

A Educagio Matematica é uma grande drea de pesquisa
educacional, cujo objeto de estudo é a compreensio, inter-
pretagio e descri¢do de fendmenos referentes ao ensino e a
aprendizagem da Matemitica, nos diversos niveis da esco-
laridade, quer seja em sua dimenséo teérica ou pratica. Pode
ser ainda entendida no plano da pratica pedagdgica, condu-

zida pelos desafios do cotidiano escolar. (PAIS, 2002, p. 10).

O que a Educac¢io Matemitica quer é aproximar o aluno dos con-
ceitos matemdticos, mostrar que ela é aplicavel na sua vida, que aquilo

que ele aprende na escola tem relagdo com seu dia a dia.
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Ensino de Matemdtica

Numa visao tradicional, a maioria dos adultos reconhece a Mate-
mdtica como um tema importante, mas poucos compreendem sobre
o que trata a disciplina. Para muitos, a Matematica é uma cole¢io de
regras, cdlculos, equagdes misteriosas e demonstragoes geométricas. Para
outros, um conhecimento que apenas o professor detém. Essa ¢ uma
visdo construida a partir do que se observa no ensino tradicional, padrio

educativo ainda predominante, segundo Van de Walle (2009, p. 31):

Comega tipicamente com uma explica¢do de qualquer
ideia que esteja atual do texto didético, seguida por mostrar
as criangas como fazer exercicios indicados. Até mesmo
com atividades envolvendo materiais ou modelos con-
cretos, o professor tradicional continua guiando os estu-
dantes, dizendo exatamente como usar os materiais de
uma maneira bem prescrita. O enfoque da li¢io estd prin-
cipalmente em obter respostas. Os estudantes delegam
apenas ao professor a responsabilidade de determinar se

suas respostas estdo corretas.

Em outras palavras, o ensino estd centrado no professor, que explica,
apresenta varios modelos de exercicios, indica e mostra como fazer esses

modelos e possui a responsabilidade de dizer o que estd certo ou errado.
E 0 “dono” do conhecimento. De acordo com Machado (2011, p-101):
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Muito mais do que a aprendizagem de técnicas para operar
com simbolos, a Matemadtica relaciona-se de modo visce-
ral com o desenvolvimento da capacidade de interpretar,
analisar, sintetizar, significar, conceber, transcender o ime-

diatamente sensivel, extrapolar, projetar.

Atualmente, no que diz respeito a aprendizagem da Matematica,
o nosso grande desafio é “reconceituar sua prépria compreensio do
que significa saber e fazer Matemadtica de modo que os estudantes
desenvolvam uma visdo mais excitante e mais acurada da Matematica”
(VAN DE WALLE, 2009, p. 31). Ao contrério do que acontece na visio
tradicional, o ensino passa a ser centrado nos educandos, que participam
mais, compartilham suas ideias, ddo sugestdes, defendem ou desafiam
as solu¢des dos colegas e, consequentemente, comegam a desenvolver
autoconflanca, passando a ver a Matemadtica de uma forma mais atrativa.

Para que isto acontega, D’ Ambrosio (2014) ressalta a importincia do did-

logo e do acesso a um maior nimero de instrumentos e técnicas intelectuais:

O diilogo ¢é importante e dar oportunidade para essa
pritica é uma estratégia que vem sendo mais e mais
adotada. O objetivo principal do didlogo ¢ criar um
ambiente menos inibidor para os ouvintes. Refiro-me
a inibi¢do em dois sentidos. Alguns tém uma boa per-

gunta para fazer, mas sentem inibi¢do de formuld-la.

(D’AMBROSIO, 2014, p. 98).
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O acesso a um maior nimero de instrumentos e de técni-
cas intelectuais dd, quando devidamente contextualizado,
muito maior capacidade de enfrentar situagdes e de resolver
problemas novos, de modelar adequadamente uma situagéo

real para, com esses instrumentos, chegar a uma possivel

solugdo ou curso de agio. (D’AMBROSIO, 2014, p. 108).

Nas aulas de Matematica, o didlogo (a comunicagio) ocorre em dife-
rentes modalidades: em forma de texto — linguagem materna ou lingua-
gem matemadtica: tabelas, grificos; e em imagem — visual ou pictérica:
desenhos, obras de artes e outros. E necessério que o aluno tenha a opor-
tunidade de aprender por meio de novos recursos didéticos e metodolo-
gias, como jogos, resolugio de problemas e uso da tecnologia (computador,
calculadora), conforme indicam os principios da Educagio Matemitica
expressos nos Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999).

Logo, contrariando as propostas do ensino tradicional da Mate-
matica, atualmente é importante que essa drea seja vista pelo educando
como um conhecimento que podera adquirir para a sua formagio e
atua¢io na sociedade, e ndo como algo inatingivel, reservado apenas

para algumas pessoas chamadas de mais inteligentes.
Resolugdo de problemas no ensino de Matematica

O tema da resolugio de problemas tem tido, desde o inicio da década
de 1980, uma atengio particular na Educagdo Matemitica. Para isso,
contribuiram, especialmente, as ideias de Polya (1944, p.v), que criticava

o professor de Matemitica que
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utiliza o tempo exercitando seus alunos em operacoes
rotineiras, aniquila o interesse e tolhe o desenvolvimento
intelectual dos estudantes, desperdigando, dessa maneira,

a sua oportunidade.
Por outro lado, Polya (1944, p. v) considerava que

se ele desafia a curiosidade dos alunos, apresentando-lhes
problemas compativeis com os conhecimentos destes e
auxiliando-os por meio de indagagdes estimulantes, podera

incutir-lhes o gosto pelo raciocinio independente.

Em uma das primeiras pesquisas sobre a aprendizagem da Matema-
tica por meio da resolugio de problemas, Polya (1944) prop6s um método
heuristico em quatro etapas: i) compreender o problema; 7i) elaborar um
plano; 7ii) executar o plano; e 7v) fazer o retrospecto ou verificagdo da
solu¢do do problema original.

Esse enfoque sofreu vérias alteragdes e, atualmente, a proposta da
Educagio Matematica de utilizar a resolug¢ido de problemas como uma
metodologia de ensino visa a construgio de conceitos matemdticos pelos
educandos, por meio de situagdes-problema que estimulem a curiosi-
dade, a investigacdo e a explorag¢do por todos os que estejam inseridos
no contexto da resolu¢io de problemas.

O National Council of Teachers of Mathematics (NCTM — Conselho
Nacional de Professores de Matemadtica) dos EUA afirmava em sua famosa

recomendagio 1: “A resolugdo de problemas deveria ser o foco da Mate-

mitica escolar dos anos 80" (NCTM, 1980, p. 1). Posteriormente, em 1989
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(e em 1991, na versdo em espanhol), em um novo documento, Pardmetros

curriculares e de avaliagio para a Educacido Matemitica, 0 NCTM propde

cinco objetivos gerais para todos os educandos: 7) aprender a valorizar a

Matematica; i7) adquirir confianga na prépria capacidade; i7) adquirir

capacidade de resolver problemas matematicos; iv) aprender a se comu-

nicar matematicamente; e v) aprender a raciocinar matematicamente.

No final do século passado, Onuchic (1999) apoiou a aprendizagem

da Matemitica por meio da resolugio de problemas como uma meto-

dologia de ensino centrada nos estudantes, que constroem os conceitos

matemdticos durante a resolugio:
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O ponto central de nosso interesse em trabalhar o ensi-
no-aprendizagem de Matemitica através da resolugio de
problemas baseia-se na crenga de que a razdo mais impor-
tante para esse tipo de ensino € a de ajudar os alunos a
compreenderem os conceitos, os processos e as técnicas

operatérias necessdrias dentro do trabalho feito em cada

unidade temitica. (ONUCHIC, 1999, p. 208).

Vila e Callejo (2006, p. 29) reservam o termo “problema” para:

designar uma situagio, proposta com finalidade educativa,
que propde uma questio matemadtica cujo método de solu-
¢do nio é imediatamente acessivel ao aluno/resolvedor ou
ao grupo de alunos que tenta resolvé-la, porque nio dispoe
de um algoritmo que relaciona os dados e a incégnita ou

de um processo que identifique automaticamente os dados
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com a conclusio e, portanto, devera buscar, investigar, esta-

belecer relagées e envolver suas emogdes para enfrentar

uma situagio nova. (VILA; CALLEJO, 2006, p. 29).

Assim, além de valorizar os diferentes caminhos de resolugio
encontrados pelos educandos, procuraremos fazer uma socializagdo
dessa diversidade, a fim de desmistificar o conceito de que o fazer

matemdtico se resume em uma simples reprodu¢io de modelos.
Resolugdo de problemas no ensino médio

O que se espera do aluno no ensino médio é que seja competente
em resolugio de problemas, se ndo de todos, pelo menos daqueles que
permitam desenvolver formas de pensar Matematica. Em relagio a reso-

lugdo de problemas, os PCN+ do Ensino Médio — Matemadtica relatam:

A resolugdo de problemas é pega central para o ensino
da Matematica, pois o pensar e o fazer se mobilizam e
se desenvolvem quando o individuo estd engajado ativa-
mente no enfrentamento de desafios. Essa competéncia
nio se desenvolve quando propomos apenas exercicios de
aplicagdo dos conceitos e técnicas matematicos, pois, neste
caso, 0 que estd em agdo sdo passos andlogos aos daquela
situagdo, o que nio garante que seja capaz de utilizar seus

conhecimentos em situag¢des diferentes ou mais complexas.

(BRASIL, 2002, p. 112).
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O referido documento sugere que, em cada escola, os professores
proponham um trabalho pedagégico que permita o desenvolvimento
das competéncias que se deseja alcangar e apresenta as seguintes com-

peténcias para o ensino médio:

Representacido e comunicagio, que envolvem a leitura,
a interpretacdo e a produgio de textos nas diversas lin-
guagens e formas textuais caracteristicas dessa drea do

conhecimento;

Investigacdo e compreensio, competéncia marcada pela
)

capacidade de enfrentamento e resolugio de situagoes-

-problema, utilizagdo dos conceitos e procedimentos pecu-

liares do fazer e pensar das ciéncias;

Contextualiza¢do das ciéncias no ambito sociocultural, na
forma de andlise critica das ideias e dos recursos da drea
e das questdes do mundo que podem ser respondidas ou

transformadas por meio do pensar e do conhecimento

cientifico. (BRASIL, 2002, p. 113).

Desse modo, um dos principais objetivos é explorar os problemas
contextualizados em cada ramo da Matemaitica. Além disso, as razdes his-
téricas de cada tépico sdo importantes para o entendimento do aluno, pois
ele, assim, compreendera o porqué de existir esse assunto. Outro aspecto a
ser considerado € a escolha do tema de cada aula; é interessante que ela seja

pensada com foco no individuo que vai estudar o assunto. Nesse sentido,
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¢ interessante adaptar cada conteddo proposto para o ensino médio de
tal forma que se aborde a tio importante resolugdo de problemas. Logo, a
proposta dos PCNEM privilegia o tratamento de situagdes-problema,

preferencialmente tomadas em contexto real.
Ludicidade no ensino de Matemdtica

O ensino da Matematica tem promovido, ao longo do tempo, uma
série de discussoes acerca de seus métodos, de sua fungdo pratica, de sua
relevincia na formagio do cidado critico e reflexivo, além de vérios ques-
tionamentos sobre os motivos pelos quais se deve estudar a Matematica.
Surge, assim, a necessidade de proporcionar aos alunos o acesso aos conhe-
cimentos matemdticos. Para essa desafiadora tarefa, o professor ¢ o principal
convidado, e é importante que seja capaz de transformar seu ensino, propor-
cionando aos estudantes a participagio ativa nesse novo ambiente. A fim
de motivi-los e envolvé-los, evitando uma educagio rotineira e cansativa, o
educador deve estar aberto 2 mudanca e as diversas formas de ensinar, entre
elas a ludica (SA; NOGUEIRA; JESUS, 2017; SA; REZENDE JUNIOR;
MIRANDA, 2016; SA; SILVA; BRAGA; SILVA, 2013; SANTOS, 2001).

Para Santos (2011), ndo podemos limitar o ato de educar ao repasse

de informagdes. Assim, faz-se necessdrio:

oferecer vdrias ferramentas para que a pessoa possa escolher,
entre muitos caminhos, aquele que for compativel com seus
valores, sua visdo de mundo e com as circunstincias adversas

que cada um ird encontrar. Educar é preparar para a vida.

(SANTOS, 2011, p. 12).
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O ladico pode oferecer essas ferramentas, uma vez que possui
aspectos de relevincia para o aprendizado, tornando-o mais interes-
sante e significativo para as criangas, os jovens ou, mesmo, os adultos.
E por meio de atividades ludicas e interativas que buscamos vivenciar
a constru¢@o matemadtica e humanizar essa ciéncia, valorizando diver-
sos contextos sociais, econdmicos, politicos e culturais em diferentes
momentos histéricos. Com relagdes estabelecidas entre a Matemdtica
e as outras ciéncias, podemos contribuir para que o seu ensino cumpra
com sua responsabilidade social e, ainda, para que possa transpor os
muros da escola e aproxima-la da realidade dos estudantes (BRASIL,
1999; D’AMBROSIO, 2005; SANTOS, 2001).

Em muitos casos, os educadores matematicos nio utilizam tal
ferramenta em decorréncia de ndo dominarem esse tema, por nio o
conhecerem mais profundamente e mesmo por nio terem experiéncia

com a pratica da ludicidade na Matemitica.
Metodologia

Foi realizada uma investigagio sobre contextualizagio, ludicidade e
resolucdo de problemas, como processos de media¢do na aprendizagem
em geral e em especial na Matemitica no ensino médio. Inicialmente,
buscou-se compreender esses temas em um estudo bibliografico. Em uma
segunda etapa, a pesquisa de campo, eles foram analisados por meio da
metodologia qualitativa.

Considerando que a pesquisa de abordagem qualitativa possibilita
ao pesquisador trabalhar de forma mais interativa e interpretativa, foram

adotados os pressupostos tedricos da pesquisa participante, que ¢ uma
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pesquisa de construgio, e ndo somente de respostas, dado o seu cardter
aberto, dindmico e flexivel. Na pesquisa participante, pesquisador e pes-
quisado tém a possibilidade de interagir no campo de trabalho, de forma
que o pesquisado participe ativamente do processo, tendo a possibilidade
nao somente de fornecer dados ao pesquisador, mas de se assumir como
autor da histéria. E, durante todo o percurso de pesquisa, considerando
que ele ndo é linear e nem totalmente previsivel, os sujeitos tém a opor-
tunidade de aprender, desenvolver e refor¢ar esquemas mentais.

O local da pesquisa foi uma escola publica de ensino médio, localizada na
cidade de Ceilandia, Distrito Federal. Participaram deste estudo: os pesqui-
sadores, 36 alunos de uma turma de 22 série do ensino médio e um professor.

Para o presente estudo, os autores optaram pelos seguintes ins-
trumentos de coleta de dados: 7) observagido participante: escolhida
por ser imprescindivel na pesquisa de fendmenos sociais e, especifica-
mente, de fenémenos educativos. Para Liidke e André (1986, p. 26),
tanto quanto a entrevista, “a observag¢do ocupa um lugar privilegiado
nas novas abordagens de pesquisa educacional”; i7) registro de campo:
contribui para as reflexdes, o planejamento e a sele¢do dos problemas
e das atividades ludicas aplicadas e, posteriormente, para a andlise dos
protocolos e a organizac¢do de tépicos abordados nas entrevistas; iii)
entrevista semiestruturada: utilizada, em um primeiro momento, com
todos os alunos, divididos em oito grupos de quatro ou cinco membros,
a fim de conhecermos as suas concepg¢des sobre o ensino em geral, os
professores, a escola, a aprendizagem por meio de jogos e da resolugio
de problemas em sala de aula. As entrevistas foram, em sua totalidade,
gravadas em dudio, filmadas e, posteriormente, transcritas e desenvol-

vidas na andlise de dados. Num segundo momento, ocorreu o mesmo
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com o professor regente; e iv) produgdes dos estudantes (protocolos):
aos educandos foram propostas atividades lidicas, de resolugdo de pro-
blemas, de elaboragdo de textos e de situagdes-problema, utilizadas,

posteriormente, na andlise dos dados.
Desenvolvimento das analises realizadas

O processo de andlise envolveu classificagio e interpretagio do material
coletado. A classificagio implicou identificar se as informacdes registradas
eram realmente pertinentes e relevantes para a pesquisa. Tais informagoes
foram agrupadas, observando-se aspectos similares ou convergentes, com
o intuito de facilitar essa analise. Definimos as categorias de andlise decor-

rentes das entrevistas, das observagdes e dos protocolos:
Categorias decorrentes das entrevistas e das observagoes

Concordamos com Minayo (2016, p. 58) quando afirmou que, na pes-
quisa qualitativa, “a interag@o entre o pesquisador e os sujeitos pesquisados
é essencial”. As entrevistas e as observagdes nos proporcionaram conhecer
quem eram os participantes de nosso estudo, com uma variedade de obje-
tivos, capacidades e interesses. Nesse sentido, tentar obter uma visao ampla
da significagdo que os contetdos e a prépria Matemdtica tinham para os
estudantes e quais eram os interesses comuns a maioria dos membros
do grupo contribuiu para organizar a andlise. Sendo assim, centramos as
categorias desse item em dois aspectos: 7) a visao dos educandos acerca da
contextualizagio, da resolucio de problemas e das atividades lidicas no

ensino da Matemdtica; e i7) a visdo do professor acerca da contextualizagio,
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da resolugio de problemas, das atividades lidicas no ensino da Matematica

e da importancia para a aprendizagem matematica.
Categorias decorrentes dos protocolos

Apés organizar o vasto e complexo conjunto de procedimentos dos
alunos em seus 584 protocolos, dispomos todos numa mesa e obser-
vamos as estratégias de resolugdo. Alguns estavam em branco (28),
outros apresentavam tentativas de resolugdo com presenca de rabiscos
e borrdes, em alguns foi possivel observar desisténcia de resolugio (30),
a maioria apresentava resolugdes préximas da solugio (300) e boa parte
apresentava estratégias de resolugdo que conduziram a uma solugio
correta (226). A partir dessa observagio, separamos os resultados em

dois grupos: protocolos sem registros e protocolos com registros.

Protocolos sem registros: nessa categoria, agrupamos aqueles pro-
tocolos que ndo apresentaram nenhum registro, mas em que houve
justificativa oral, por parte dos grupos, sobre a auséncia de registros.

Para Candido e Diniz (2001, p. 17), independentemente da idade e
da série, “na escola, a oralidade é o recurso de comunicagio mais aces-
sivel, que todos os alunos podem utilizar, seja em Matemdtica ou em
qualquer outra drea do conhecimento”. Sendo assim, o recurso da ora-
lidade foi essencial para a andlise dessa categoria, uma vez que, embora
os educandos ndo tenham resolvido a atividade proposta, tiveram a

oportunidade de se posicionar oralmente.
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Protocolos com registros: nessa categoria, agrupamos os regis-
tros que apresentaram tentativas e desisténcias de solugdes; resolugoes
préximas da solugdo, mas com erros que levavam a uma solugio final
invélida; e métodos adequados que conduziram a uma solugio vélida.
Nessa categoria, agrupamos os registros de acordo com os procedimen-

tos utilizados pelos estudantes:

*  Procedimentos com utilizagdo do desenho na estratégia de resolu-
¢do: essa categoria se constituiu pelos protocolos que apresentavam
desenhos que serviam tanto para interpretar a situagdo quanto para
organizar o procedimento de resolu¢io de problemas e/ou ativi-
dade ludica, quando se mostravam como apoio durante a resolu-
¢do, acompanhada ou nio de algoritmos formais. Quer como uma
ponte para uma linguagem numérica, quer como um contexto rico
para a exploragdo de um problema, as linguagens ilustradas mostra-
ram-se ferramentas Uteis e gratificantes na resolugio de problemas

(SCHENEIDER; SAUNDERS, 1998, p. 98).

*  Procedimentos por meio de outras estruturas matemadticas: simbolos
matemadticos, linguagem escrita, representagdo numérica, algoritmos

formais, entre outros.

Sem duvida os alunos se comunicaram por meio de seus registros.
Nas aulas de Matematica, a comunicagio pdde ocorrer em diferentes
modalidades: em forma de texto — linguagem materna ou linguagem

matemadtica: tabelas, graficos; e em imagem — visual ou pictdrica, dese-

nhos, obras de artes e outros (BRAGA, 2014).
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Em seguida, fizemos um levantamento do nimero de questdes que
correspondiam a cada uma das categorias, chegando aos dados apre-

sentados na tabela 1, a seguir, que foram utilizados em nossas andlises.

Tabela 1: Dados referentes aos critérios de separagio dos protocolos dos educandos

Ntmero de Resolugoes
protocolos préximas da Métodos
de acordo solugdo, mas adequados
com o Auséncia Tentativas coml crros que
Atividade nimero de de e c;u:()livzr: conduzem
questdes ¢ solugdo  desisténcia ﬁna(i auma
dltenzl incompleta so%lll'((;iao
atvidade invalida
1 48 10 11 15 12
2 8 0 2 2 4
3 16 0 0 0 16
4 16 0 0 0 16
5 8 5 0 0 3
6 24 6 12 2 4
7 16 7 5 1 3
8 448 0 0 280 168
Total 584 28 30 300 226

Porcentagem 100% 4,79% 5,14% 51,36% 38,69%

Fonte: Arquivo pessoal dos pesquisadores.
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Tragamos um percurso, iniciado com a anilise das respostas dos
estudantes, e, em seguida, do professor, o que contribuiu para conhecer
os participantes de nossa pesquisa e captar o ponto de vista ou a com-
preensido dos entrevistados, dando a oportunidade de se manifestarem
livremente. No planejamento das a¢des em sala de aula, percorremos
etapas que envolveram conhecer os participantes e obter uma visio
ampla da significagdo que os contetdos e a prépria Matemdtica tinham
para eles, compreendendo quais eram seus interesses.

Nas respostas dos educandos identificamos que: gostavam de aulas
praticas, com utiliza¢do do lidico e de recursos tecnolégicos; conse-
guiam relacionar a Matemadtica com outras disciplinas, destacando
a Quimica e a Fisica; e resumiam a Matemadtica que estudaram até
a 22 série do ensino médio como dificil e complicada.

Dos 35 entrevistados, apenas dois (6%) afirmaram gostar de resolver
problemas. Os demais (94%) disseram que problemas sio dificeis, que
gostavam de lidar com eles até o ensino fundamental e que gostam de
resolvé-los desde que os entendam; outros responderam que, quando ha
problemas nos exercicios ou avaliagdes, ndo resolvem. Dos 35 entrevis-
tados, apenas um (3%) respondeu que gosta “mais ou menos” de jogos
e/ou atividades ludicas e os demais (97%) afirmaram gostar de jogos.

Nas respostas do professor identificamos que planejava as suas aulas
com foco nas avaliagdes nacionais e nos vestibulares; desenvolvia as
suas atividades em sala por meio de aulas expositivas e listas de exerci-
cios; utilizava a resolu¢io de problemas em sala de aula, com questdes
retiradas de livros, provas de vestibulares e Enem, mas nem sempre as

contextualizava; ndo trabalhava com o lddico; e relatava que os alunos
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apresentavam, em seus registros de resolucdo, dificuldades em relagdo
a conceitos matemdticos do ensino fundamental.

Esses pontos contribuiram no desenvolvimento da pesquisa, princi-
palmente em relagdo ao planejamento e a aplicagdo das atividades, mas

também em relagio ao didlogo com os educandos e com o professor.

Atividades ludicas e estratégias de resolugdo de problemas: as descober-

tas dos educandos

Para essa anilise, utilizamos 17 produ¢des matematicas dos estudan-
tes pesquisados, sendo duas relacionadas ao contetido de juros compostos
e logaritmos e 15 envolvendo a trigonometria. Observamos que havia
pontos em comum no que diz respeito as estratégias de resolugdo dos
alunos, como na utilizagio de registros convencionais, e as dificuldades
relacionadas a conceitos bésicos de conteidos matemiticos do ensino
fundamental (equagdes e grandezas). A maioria das estratégias apresen-
tadas nos protocolos relacionava-se com a situagao em que os estudantes
estdo inseridos em sala, habituados a aulas expositivas e a resoluc¢io de
listas de exercicios descontextualizados. No entanto, embora apresentas-
sem dificuldades em relagio a alguns conceitos matematicos necessarios
para a resolucio de problemas de trigonometria, os estudantes enfrenta-
ram o desafio e foram & busca de uma solugio, iniciando um processo de
expressar seus pensamentos e utilizando, além de algoritmos, registros
de diferentes naturezas: escrita, desenho, linguagem oral.

A maioria dos educandos deparava-se com obstdculos no processo
de conceituagio da trigonometria e na leitura e interpreta¢io de situ-

agoes-problema, alertando-nos para a necessidade de fazermos uso da
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comunicagio no processo de ensino-aprendizagem por meio da reso-
lugdo de problemas e da ludicidade. Pelo didlogo com os colegas e com
os pesquisadores, em virios momentos foi possivel solucionar dividas
conceituais. Nesse sentido, o trabalho de grupo foi essencial, pois os
estudantes sairam de uma rotina passiva e despertaram para uma maior
participac¢do em suas aprendizagens.

Procurou-se resgatar o ser matemdtico de cada educando, propi-
ciando um ambiente livre para permitir que ele tomasse o problema para
si. Percebeu-se também que, quando estava no ambiente de resolugio
de problemas e atividades lddicas, se via mais confiante, responsavel,
argumentando a respeito das resolugdes, nas relagdes tanto com o grupo
quanto com os pesquisadores. Essa motivagdo foi bem expressiva em ati-
vidades como o bingo e com o uso do computador, confirmando o que os
estudantes jd tinham relatado nas entrevistas: que gostavam de trabalhar
com o ludico e o recomendavam para todas as disciplinas. Esses aspectos

sdo ressaltados nos depoimentos, ao falarem dessa experiéncia:

Estudante de 15 anos: Maravilhosa. Além de ter a oportunidade
de obter novos conhecimentos, é dinAmica.

Estudante de 17 anos: Fez com eu interpretasse melhor as ques-
toes de trigonometria e raciocinasse melhor.

Estudante de 16 anos: Usamos nossa criatividade, entreteni-
mento, descontragio, e ndo ficamos s6 escutando o professor falar.
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Logo, o processo de ensino-aprendizagem, por meio da resolugio
de problemas e de atividades lidicas, na visio dos educandos, foi uma
experiéncia favoravel ao desenvolvimento de habilidades matematicas.

Percebemos, ao longo desta pesquisa, que a forma tradicional de
ensinar Matemdtica ainda hoje faz parte da vida escolar, apesar dos
esforcos existentes por parte do professor para melhorar suas metodo-
logias. Esses esforcos sio reconhecidos e aprovados pelos estudantes

quando questionados se gostam do modo de ensinar de algum professor.

Estudante de 16 anos: Sio aulas onde os professores explicam
tudo certinho, vocé entende, aprende. As vezes, fazem coisas que
os outros professores nio fazem, como dinamicas diferentes.

Estudante de 17 anos: A professora leva o Datashow e a aula
dela é incrivel. Quando ela explica “aquelas paradas” do universo,
eu fico impressionada.

Estudante de 15 anos: Porque eles dio exemplos préticos que
fazem com que a gente aprenda. As vezes, o contetido em si nio
interessa, mas com as curiosidades fica interessante. Por exemplo:
ele foi dar um conteddo ontem e explicou como acontece na vida.

Notamos também que existia uma visdo pessimista por parte da
maioria dos alunos em relagio a Matemitica e sua aprendizagem por
meio da resolugio de problemas. Um pensamento predominante era de
que a Matematica ¢ dificil e complicada. E, conforme suas falas, quase

todos resolvem os problemas de uma tinica maneira, a do professor:
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Estudante de 16 anos: Tento de outras maneiras.

Estudante de 15 anos: Geralmente resolvo dentro de um mesmo
padrio.

Estudante de 14 anos: Sempre do jeito que a professora ensina.

Os educandos afirmaram gostar da aprendizagem da Matemitica
por meio das atividades lidicas e até as indicaram como metodologia.
Relataram, ainda, que se divertiam e aprendiam enquanto tentavam
encontrar as resolugoes das questoes. Essa percepgio pode ser conferida

em suas falas, ao fazerem seus registros de avaliagao:

Estudante de 18 anos: E um assunto que estava conversando
com os meninos: em Educagio Fisica, a gente tinha que ter coisas
novas, jogo assim para entreter. Por exemplo, um jogo de tabuleiro,
as pessoas perguntavam pra que serve. Minha mée disse que ajuda
muito na aprendizagem.

Estudante de 15 anos: Acho que nio s6, professora, nas matérias
das Ciéncias, Matemaitica e Educagio Fisica poderia ter jogos,
mas tinha que ter em todas as matérias. Todo mundo ia querer
pesquisar mais.

Estudante de 17 anos: Quando temos aulas priticas, facilita
bastante o entendimento. E a rela¢do seno ficou de forma mais
simples e de ficil entendimento.

Estudante de 14 anos: Usamos nossa criatividade, entreteni-
mento, descontragdo, e nio ficamos s6 escutando o professor falar.
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Estudante de 16 anos: Legal! A principio, achamos que s6 seria uma
aula voltada para a pritica, e na verdade foi consecutivo, ou seja, foi
voltada para os dois lados, a atengdo foi necessdria para o aprendi-
zado do programa (se referindo ao sgftware Geogebra), e assim foi
possivel conhecer as férmulas e o meio de cédlculo utilizado por ele.

Sendo assim, o que, no inicio da pesquisa, era considerado dificil, no
decorrer da aplicagdo das atividades lidicas e da resolugio de problemas
contextualizados passou a representar: dinamismo, entendimento, inter-
pretacio, aprendizado, criatividade, relacionamento entre teoria e pratica
e possibilidade de obtengdo de novos conhecimentos. A pesquisa revelou
que os educandos compreenderam melhor os conteidos, quando o traba-
lho pedagégico ocorre de forma mais contextualizada e interdisciplinar
possivel. Mas percebemos, também, a grande importancia dos contetidos
matemdticos dentro dessa prépria ciéncia e concluimos que, se inserirmos
problemas que levem os estudantes a interpretar, explorar, criar estratégias
e aplicd-las, provavelmente eles aprenderio esses contetidos, concluindo
que o conhecimento matemdtico pode ser acessivel a todos, com a meto-
dologia de resolugio de problemas e atividades lidicas nos trés momentos
da sequéncia didatica: “introdugio, desenvolvimento e recapitulagio ou
aplicacao” (VILA; CALLEJO, 2006, p. 164). Nio é preciso privilegiar
apenas um deles. Os exercicios de fixa¢io e as tarefas sio importantes
nas aulas e também fazem parte do conhecimento matematico, mas essas

aulas deverio ser baseadas em problemas.
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Consideragoes finais

A partir das andlises realizadas, e voltando as nossas perguntas da
pesquisa, concluimos que, para a questdo motivadora central — guais sio
0s desafios e possibilidades de utilizacio da metodologia de resolucio de pro-
blemas e atividades lidicas em sala de aula no segundo ano do ensino médio?
—, pode-se destacar que: i) as novas metodologias foram aplicadas de
forma gradual, pois o abrupto abandono do ensino tradicional poderia
até mesmo inibir a aprendizagem dos estudantes; 77) a evolugdo das
concepgdes do professor foi gradativa, influenciando, talvez, sua futura
atuagdo no processo de ensino-aprendizagem; iii) a flexibilidade no
planejamento foi constante, pois temos de usar a criatividade para fazer
o possivel para realizar a atividade; iv) a comunicagio esteve sempre
presente durante a pesquisa: atividades, entrevistas e conversas com os
educandos e o professor; v) o desafio temporal foi grande, visto que a
resolucio, a validagio e os registros envolviam um tempo consideravel
da aula; e vi) a organizagio da turma em pequenos grupos otimizou o
tempo, de forma que foi possivel resolver, validar e registrar as solugdes.

Para a questio secundaria — quais sio as estratégias dos alunos do
segundo ano do ensino médio para registrar o seu processo de resolucio de
problemas e atividades hidicas de trigonometria contextualizados? —, pode-
-se destacar que: 7) a estratégia utilizada pelos educandos que domina-
vam a linguagem foi a resposta convencional, mas os alunos que nio a
dominavam utilizaram outras formas, como os desenhos, a escrita e a
oralidade; e i7) a oralidade foi importante porque, quando perguntados,
os estudantes sabiam responder; no entanto, a resposta oral sé apareceu

quando foi proposta pela pesquisadora.
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E, para a outra questdo secundaria — quais as reagbes (impressoes) de
alunos do ensino médio a atividades lidicas e resolugdo de problemas em aulas
de Matemitica?—, pode-se salientar que: 7) os educandos se apresentavam
desmotivados com o ensino da Matemadtica, mas fizeram uma reflexdo a
respeito das suas concepgdes, no que tange a dificuldade de aprendiza-
gem, concluindo que ¢ possivel adquirir conhecimentos matematicos de
forma natural e até mesmo agradavel; i7) alguns tinham vérias dificuldades
e rotinas, preferiam aulas expositivas e se mantiveram desinteressados;
iii) embora tivessem dificuldades em relagio ao contetido de trigono-
metria e outros conceitos, como logaritmo, poténcias, equagio e fragoes,
diante de uma situagdo-problema ou atividade lidica, enfrentaram o
desafio e procuraram uma solugio; e iv) mostraram-se animados e moti-
vados com o processo de resolugdo de problemas e atividades lidicas con-
textualizadas. O ambiente favoravel que se criou em sala possibilitou que
eles sentissem seguranga para questionar, argumentar, sugerir, conversar
com a pesquisadora para esclarecer dividas e compreender os contetdos.

Constatamos que a ludicidade e os problemas revelaram-se motiva-
dores no fazer matematico. Entretanto, a inser¢do dessa proposta em sala
de aula enfrentou limites e desafios no ensino médio: a falta de material
tedrico; o desafio temporal; o desafio pessoal; a metodologia do profes-
sor; a organizag¢do da turma em grupos; a dificuldade em ouvir e analisar
as produgdes; e o planejamento. Embora haja dificuldades mdltiplas,
esse tipo de mediagdo foi possivel e significativo para a aprendizagem
da Matemitica. Inicialmente, os educandos mostraram inseguran¢a em
rela¢do as novas propostas, mas aos poucos foram se apoderando delas

e apresentando resultados. Esse processo foi longo e gradativo.
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Essa investigagao revelou a importincia de repensarmos, perma-
nentemente, a pritica pedagégica no processo de ensino-aprendizagem
— que, ainda hoje, valoriza a decoragio de férmulas —, mudando para
uma Matemitica prética, como os educandos relataram. E os resultados
permitiram apontar que a implementacio da ludicidade e da resolugao
de problemas contextualizados interessa aos estudantes, que gostam
da metodologia e aprendem. Essa proposta é vidvel tanto nas aulas
semanais da grade curricular como no hordrio contrério as aulas ou na
educagio em tempo integral; suas inser¢ées na organizagio do trabalho
escolar minimizam a dificuldade encontrada em relagio ao tempo; e,
em turmas de 36 alunos, os pequenos grupos permitem um ambiente
de discussio, de comunicagio, de reflexdo e de criatividade.

Por fim, salientamos a necessidade de novas investiga¢oes sobre a
contribui¢do da comunicagio no processo de aprendizagem da Matema-
tica, a respeito dos beneficios da resolu¢io de problemas e de atividades
ladicas contextualizados no ensino médio e acerca da influéncia da
mediagio do professor com o uso dessa metodologia: os estudantes con-

tinuardo a repetir modelos ou criardo estratégias matemadticas proprias?
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CAPITULO 8

MATEMATICA NO ENSINO MEDIO
ANCORADA NA APRENDIZAGEM
BASEADA EM PROBLEMAS (ABP)

Kleber Xavier Feitosa

Introducao

Este capitulo é fruto de uma dissertagdo de mestrado profissio-
nal' e tem por objetivo propor metodologia de resolu¢do de problemas
matemadticos com vistas a elaboragio e resolugio de situa¢bes-problema
pelos estudantes a partir de seu contexto sociocultural.

A abordagem proposta no capitulo estd ancorada na metodolo-
gia da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), que tem seus
principios teéricos na teoria da aprendizagem de Dewey (1959, 1976),
Ausubel (1968), Bruner (1973), entre outros. Apresento um problema

proposto aos estudantes do Centro Educacional 104, escola localizada

! Dissertagdo intitulada Uma proposta diditica de resolugio de problemas na Matemdtica: escrever
para entender, entender para resolver, defendida por Kleber Xavier Feitosa no ano de 2015, sob
orientagio do professor Rui Seimetz, no Programa de Mestrado Profissional em Matemitica
em Rede Nacional da Universidade de Brasilia.
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na regido administrativa? do Recanto das Emas, Distrito Federal, com
o intuito de mostrar uma experiéncia pedagégica amparada na ABP,
além de mostrar como podemos incentivar os estudantes na resolugio
e na produgio escrita de um problema em Matemtica.

Dessa forma, espera-se contribuir de maneira positiva com a pra-
tica do professor de Matemitica, com a aprendizagem e motivagdo dos

estudantes diante dos problemas matematicos.
Resolugio de problemas e a aprendizagem baseada em problemas

Segundo Branca (1997 apud DINIZ; SMOLE, 2001), existem trés
concepgoes que descrevem o que € resolucio de problemas: como meta,
processo e habilidade bésica. Como meta, as autoras destacam que a reso-
lugdo de problemas deve ser o alvo do ensino em Matemitica, em que
primeiro deve haver uma preparagio do individuo, com apresentagio de
conceitos, teorias e informagdes, para que depois seja possivel resolver os
problemas a ele propostos. Como processo, destacam a resolugio de proble-
mas no que tange a aplicagio de conhecimentos previamente adquiridos
para enfrentar situagdes novas. As autoras destacam ainda que os trabalhos
se voltam para a categorizagio dos problemas e o ensino e a classificagio
de técnicas que ajudam os individuos a resolvé-los. Como habilidade bdsica,

M « A . ’ .
destacam que deve ser entendida como “uma competéncia minima para

que o individuo possa se inserir no mundo do conhecimento e do trabalho”

(DINIZ; SMOLE, 2001, p. 87).

2 A Lei Organica do Distrito Federal dispde, no artigo 10, que “o Distrito Federal organiza-se
em Regides Administrativas, com vistas 4 descentralizagio administrativa, & utilizagio racional
de recursos para o desenvolvimento socioecondmico e 4 melhoria da qualidade de vida”.
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Percebe-se que essas trés concepgdes nio se excluem, mas se com-
plementam e sdo apresentadas sob diversas visdes de pesquisas em espago
e tempo distintos e que influenciaram a atual formagio do curriculo e
produgio dos livros didéticos na drea da Matemdtica. Essa influéncia é
percebida, por exemplo, na pritica pedagégica do professor quando ele
apresenta, como parte de sua aula, a resolu¢ao de um problema de Mate-
mitica, seguindo uma sequéncia de passos para chegar a sua resolugio.

As autoras destacam, ainda, uma outra dimensio, surgida nos anos
1990, segundo a qual a resolugio de problemas é uma metodologia para
o ensino da Matemitica, “passando a ser um conjunto de estratégias para
o ensino e o desenvolvimento da aprendizagem matemidtica” (DINIZ;
SMOLE, 2001, p. 88). E nessa concep¢io que usamos os problemas
desafios que possam “desencadear o ensino e a aprendizagem matemd-
tica, a modelagem, a problematizagio e a formulagdo de problemas em
projetos” (DINIZ; SMOLE, 2001, p. 88).

Mas como podemos apresentar um problema, matemdtico ou nio,
a nosso estudante e esperar que ele o resolva com autonomia e seguindo
seus préprios passos e conhecimentos adquiridos?

A resposta para essa pergunta estd em constante formulagio.
Um caminho para chegar a ela se pauta na observagdo dos aspectos
sociais da comunidade de convivio dos estudantes e, a partir dessa
observagio, faz-se a proposi¢io de problemas que possam despertar
a curiosidade da classe para a pesquisa e solu¢io deles. Cada turma
pode apresentar pontos de vistas diferentes diante das propostas apre-
sentadas pelo professor, mas sentird vontade de buscar solugdes para
cada uma delas. Uma proposta que se apresenta aqui estd pautada na

metodologia da aprendizagem baseada em problemas (ABP), que nio
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¢ uma metodologia nova, mas que vem ganhando bastante destaque na
educagio superior, principalmente nos cursos de Medicina.

Trazer essa experiéncia para a educagio bdsica é um desafio para o
professor e para o estudante, mas pode revelar um caminho para despertar
o interesse em resolver os problemas em Matemdtica e quebrar o “medo”
que muitos dos estudantes acabam adquirindo ao longo de sua formagio.

Problem Based Learning (PBL), ou Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP), tem sua origem em escolas de Medicina, sendo a
Escola de Medicina da Universidade de McMaster, em Hamilton,
Ontdrio, no Canadd, uma das principais precursoras dessa metodolo-
gia. A ABP tem como estratégia o trabalho centrado no estudante com
a metodologia de resolugdo de problemas. A busca do estudante pelo
conhecimento é parte integrante dessa metodologia e o professor deve

agir como um orientador.

A atuagio do professor ndo segue a linha do ensino instru-
cional, jd que sua fungdo ¢ a de facilitador na construgio

do conhecimento e nio de centralizador do saber. (GIL,

2008 apud SOUSA, 2011, p. 25).

Por trabalhar com resolu¢do de problemas para a aquisi¢do de
conhecimentos, a ABP tem seu inicio com a apresentagio, aos estu-
dantes, de um problema sem qualquer instrugio prévia acerca de sua
resolugdo ou resposta. O objetivo é levar o estudante a resgatar um
conhecimento adquirido anteriormente e/ou buscar novos conhecimen-
tos a fim de solucionar o problema apresentado. Nessa metodologia, essa

¢ a motivagdo para que os estudantes se interessem pela aula e estudem
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os conteudos relacionados as diferentes situagdes apresentadas pelo
professor, que atua como o orientador e norteia seus estudantes a, em
grupos ou individualmente, buscarem as informagées de que precisam

para obter a solu¢@o para o problema.

Uma vez que as questdes sdo identificadas, os estudantes
realizam um estudo auténomo antes de retomar ao grupo

para compartilhar suas descobertas e aplicd-las na resolucio

do problema. (MAMED, 2001 apud SOUSA, 2011, p. 28).

Dessa forma, a ABP é uma proposta didatica que tem em sua estru-
tura a aquisi¢do de conhecimento pela resolu¢io de problemas e apresenta,

segundo Bridges (1992 apud Sousa, 2011), as seguintes caracteristicas:
1) O ponto de partida para a aprendizagem é um problema.

2) O contexto do problema faz referéncia a uma situagdo que os estu-

dantes poderdo enfrentar no futuro.

3) Os conhecimentos que os estudantes devem adquirir durante a sua

formagio sdo organizados em torno de problemas em vez de disciplinas.

4) Os estudantes, individual e coletivamente, assumem uma maior res-

ponsabilidade na sua prépria aprendizagem.

5) A maior parte do aprendizado ocorre no contexto de pequenos grupos,

em vez de aulas expositivas.
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Segundo Berbel (1998 apud SOUSA, 2011), existem inimeras
maneiras pelas quais a Aprendizagem Baseada em Problemas pode ser
realizada, com destaque para o chamado Referencial de Maastricht,
nome proposto pela Universidade de Maastricht nos anos 1970. Ber-
bel (1998) sugere que, ao receber a situagdo-problema, o grupo busque

soluciond-la seguindo sete passos:

1) Leitura da situagio-problema e esclarecimento de termos des-

conhecidos.

2) Identificagdo do problema proposto pelo enunciado.

3) Discussio do problema e formulagio de hipéteses para resolvé-lo.

4) Resumo das hipéteses.

5) Formulagio dos objetivos de aprendizagem (com base nos conhe-
cimentos prévios, sio identificados os conteddos que devem ser
estudados para a resolugdo do problema).

6) Estudo autdénomo dos conteudos levantados no passo anterior.

7) Retorno ao grupo tutorial para discutir novamente o problema a luz

dos novos conhecimentos adquiridos na fase de estudo auténomo.

Esses passos compreendem, segundo Berbel (1998 apud Sousa,

2011), duas fases. Na primeira fase, o foco ¢ a identifica¢do do problema
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e a formulagdo das hipéteses de resolugio e identificagio dos contetdos
que serdo relevantes para a solu¢do do problema. Na segunda fase, a
concentragio recai sobre os conhecimentos prévios e sua confrontagio
com os conhecimentos cientificos, buscados de forma auténoma pelos
estudantes. A partir dai, volta-se para o grupo, o problema ¢ discutido
novamente e as informagdes sdo integradas para resolver o problema.
Ao contrério do que ocorre no método convencional, esses processos
sdo executados sem a exposi¢io prévia da aula pelo professor. Isso pode
fazer com que os estudantes fiquem perplexos e nio entendam bem os
objetivos da proposta. Dessa forma, o professor deve agir com o intuito de
conquistar sua turma com agdes de incentivo a pesquisa e a execugdo das
propostas. E isso pode ser feito por meio de jogos, pois eles trazem Gtimos
problemas que fazem com que os estudantes se interessem em resolvé-los.
Outra vantagem da ABP ¢ o constante trabalho com situagbes-pro-
blemas, apresentadas de maneira pratica. Isso faz com que os estudantes
vejam os conteidos como aplica¢oes dentro da realidade que os cercam,
além de fomentar a pesquisa cientifica, uma vez que, em algumas pro-
postas, os estudantes sdo levados a levantar dados inéditos, como ocorre
em uma pesquisa de campo, no contetido de estatistica, por exemplo.
Ribeiro (2008 apud SOUSA, 2011) destaca que a Aprendizagem
Baseada em Problemas ¢ alvo de criticas porque seus idealizadores nio
se basearam em nenhuma teoria para fundamentar a abordagem, con-
tudo, os principios que formam a base da ABP tém muitas semelhangas
com as teorias de Ausubel, Novak e Hanesian (1980), Piaget (1997),
Bruner (1973), Dewey (1959, 1976), Rogers (1979), entre outros.
Na teoria de Dewey (1899 apud WESTBROOK et al., 2010), a

aprendizagem passiva é abandonada, dando lugar a aprendizagem que

247



Kleber Xavier Feitosa

ocorre dentro de um contexto de experiéncia e de conhecimentos prévios
que o individuo acumula. Dewey afirmava que as “criangas ndo chega-
vam 2 escola como lousa limpa na qual os professores poderiam escrever
as ligdes sobre a civilizagio” (DEWEY, 1899 apud WESTBROOK
et al., 2010, p. 15). Para ele, a continuidade e a interag¢do sdo os dois
principios que levam a experiéncia educativa. Dessa forma, a ABP tem
fundamento no que se refere a importancia dada aos conhecimentos
acumulados e novos conhecimentos a serem adquiridos.

Na aprendizagem significativa de Ausubel (1968), os conhecimen-
tos prévios dos estudantes sio valorizados e contribuem na aquisi¢io
dos novos conhecimentos; o aprender fica estabelecido pelas relagoes
entre os conhecimentos antigos e uma nova informagio. A aprendiza-

gem significativa é o

processo por meio do qual uma nova informagéo rela-

ciona-se com um aspecto especificamente relevante da
estrutura do conhecimento do individuo. (MOREIRA,
1999 apud ANDRADE, 2007, p. 42).

Em aproximagio a teoria de Ausubel, a ABP tem base nos conceitos
pré-existentes na estrutura cognitiva do estudante (subsungores) e a
aprendizagem significativa ocorre “quando uma nova informagio anco-
ra-se em conceitos ou proposi¢des relevantes, preexistentes na estrutura
cognitiva do aprendiz” (MOREIRA, 1999 apud ANDRADE, 2007
p- 42). Dessa forma, na ABP, quanto maior for o grau das relagdes que
o estudante faz com o conhecimento que possui e o novo conhecimento,

mais significativa serd a aprendizagem.
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Segundo Gil (2008 apud SOUSA, 2011), Bruner (1973) enfatiza a
ideia da autonomia do aprendizado proposta na ABP ao afirmar que o
aprendiz é um agente ativo no processo de aprendizagem, pois seleciona
e transforma os conhecimentos adquiridos, constréi hipéteses e faz des-
cobertas pessoais que podem ser generalizadas para diferentes situagoes.
Essa proposta foi denominada por Bruner (1973) como Aprendizagem
por Descobertas, pois, por meio dela, os estudantes se deparam com
problemas e discutem em grupos formas de resolvé-lo (SOUSA, 2011).

Os autores destacados orientam fortemente as bases tedricas para a
ABP. Percebe-se grande influéncia de virios deles na fundamentagio teérica
dessa abordagem, porém considera-se, de modo geral, que a Aprendizagem
Baseada em Problemas tem pressupostos construtivistas e relaciona-se
diretamente com a teoria de ensino e aprendizagem do filésofo John Dewey.

Penaforte (2001) destaca que:

Sem desconsiderar o aspecto cognitivo da aprendizagem,
encarando o PBL sob uma 6tica mais pragmatica, a con-
tribui¢io de John Dewey para a renovagio do pensamento
educacional representa a matriz conceitual na qual estd
fundamentado o PBL. A obra Democracia e Educa-
¢do de Dewey ¢ creditada como a base intelectual para
desenvolvimento do PBL. A teoria de Dewey, considerada
como uma filosofia da experiéncia, ressalta como extrema-

mente relevante a experiéncia para o processo de aprender.

(PENAFORTE, 2001 apud SOUSA, 2011, p. 38).
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Dessa forma, é a teoria de Dewey (1959, 1976) uma forte base
tedrica para a ABP, conferindo a essa abordagem possibilidades de ser
aproveitada e estudada por virios pesquisadores das diferentes dreas
do conhecimento cientifico, seja a Medicina, em que se originaram os
estudos, sejam as outras dreas, em especial na educagdo bésica, etapa em
que ela precisa ser praticada com o objetivo de melhorar as estratégias

pedagédgicas dos professores em sala.
Desvantagens da Aprendizagem Baseada em Problemas

Assim como todas as outras metodologias de ensino,a ABP apresenta
algumas desvantagens com relagio tanto aos estudantes como ao professor.
Segundo Ribeiro (2010, p. 41), na ABP, a “imprecisido no conhecimento
das teorias mais avangadas e a insuficiéncia de conhecimentos de memdria”
¢ uma desvantagem para os alunos. Outra desvantagem destacada pelo
autor € a obrigacdo de os alunos trabalharem em grupos, o que pode levar
alguns integrantes a um sentimento de frustra¢io diante dos colegas que
apresentarem maior capacidade de articulagio de seus conhecimentos.

Ribeiro (2010) destaca que parece ser um tanto complexo para o
professor trabalhar com todo o contetddo por meio dos problemas e
encorajar, motivar os estudantes a aprenderem os conceitos e contetdos
basicos que ndo fazem parte do problema, mas que poderdo ser usados
em sua resolugio (RIBEIRO, 2010, p. 41). Da mesma forma, o autor
enfatiza a dificuldade de o professor avaliar o estudante individual-

mente, uma vez que todo o processo de aprendizagem ocorre em grupo

(RIBEIRO, 2010, p. 42).
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Embora as mudangas na pritica de ensino tragam alguns descon-
fortos, a iniciativa de mudar pode ser a responsével pela motivagdo
tanto do professor quanto dos estudantes para o processo de ensino e
aprendizagem, pois, de fato, as partes envolvidas se sentem desafiados
diante da nova abordagem metodoldgica, que prepara nio sé o estu-
dante, mas também o professor, para uma aprendizagem continuada

pautada na pesquisa por novos conhecimentos.
O professor e o estudante na Aprendizagem Baseada em Problemas

Na Aprendizagem Baseada em Problemas, o papel do estudante e
do professor requer muita interagio e compartilhamento das ideias e
dos conhecimentos. O professor, na Aprendizagem Baseada em Pro-
blemas, é o motivador do estudante quando faz com que este pense por
meio de perguntas como “por quér”, “o que vocé quer dizer com isso?”,
“como vocé sabe que isso ¢ verdadeiro?”, o que significa questionar seu
raciocinio superficial e suas nogdes vagas e equivocadas (RIBEIRO,
p- 37). Dessa forma, o professor ¢ o orientador do estudante na busca
pelo conhecimento, nio lhe apresentando os conceitos ji prontos, mas
tazendo com que ele busque esse conhecimento de forma cada vez mais
autonoma e independente. Isso pode fazer com que muitos pensem
que o papel do professor ¢ irrelevante no processo, uma vez que sua
participagio parece pouca na metodologia da ABP, porém Delisle (2000
apud SOUSA, 2011) afirma que de forma alguma o papel do professor

é irrelevante no PBL:
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Quando consideramos o tempo necessério para desenvol-
ver um problema, supervisionar e apoiar os alunos ao longo
do projeto (encorajando-os a serem mais autbnomos) e
avaliar o sucesso do problema bem como o desempenho
dos alunos, é evidente que o papel do professor é vital para
a eficicia desta experiéncia de aprendizagem. (DELISLE,
2000 apud SOUSA, 2011, p. 41).

O estudante, na Aprendizagem Baseada em Problemas, é o “centro
das atengdes”. Dessa forma, as oportunidades de aprendizagem devem
ser relevantes para ele e os objetivos devem ser, em parte, determinados
pelos préprios alunos. Nessa metodologia, muitas responsabilidades sao
dadas aos estudantes, eles aprendem de forma colaborativa e devem ter
consciéncia de que essa colaboragio deve partir de todos.

Assumir responsabilidade na ABP consiste no cumprimento, por

parte do estudante, das seguintes tarefas:

252



Matematica no ensino médio ancorada na Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP)

Figura 1: Tarefas dos estudantes na ABP

Avaliagdodo
novo
conhecimento
e da eficacia do
processo

Aplicagdodo
conhecimento

Exploracdo
do problema

Tentativa da
solucdo do
problema
com o que

sabem

Identificagdo
do que ndo
sabem e do

na solugdo que precisam

saber

Priorizacdo das
questdes de
aprendizagem

Planejamento
e delegacio de
atividades

Fonte: Ribeiro (2010, p. 36), com adaptagdes.

Diante disso, a ABP é um método de ensino “ativo” tanto para o
professor quanto para o estudante, isto ¢, o professor e o estudante atuam
como colaboradores na busca pelo conhecimento: de um lado, o estudante,
responsavel pelo seu aprender; e, do outro lado, o professor responsével
por fazer com que o estudante busque esse aprender, dando condicoes e
orientando-o em cada etapa de sua jornada, apresentando-lhe indagagdes,

questionando suas conclusdes e esclarecendo suas duvidas.
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Metodologia

Foi feita uma sele¢do de problemas que pudessem contemplar os
pressupostos tedricos aqui abordados e cumprir os objetivos estabele-
cidos. Optei por uma abordagem qualitativa de cunho interpretativo

feita pela observagido da produgio escrita dos estudantes.

A pesquisa qualitativa ou naturalistica, segundo Bogdan
e Biklen (1982), envolve a obten¢io de dados descritivos,
obtidos no contato direto do pesquisador com a situagio
estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e

se preocupa em retratar a perspectiva do participantes.

(LUCKE; ANDRE, 1986, p. 13).

O método utilizado foi a coleta de dados descritivos, por meio de
documentos produzidos pelos estudantes. Ao identificar, na prética
de sala de aula no dia a dia, as dificuldades dos estudantes diante dos
problemas propostos no livro didético, optei pela pesquisa-agio, pois ela
se apoia na andlise dos dados e seu uso para as possiveis intervengdes
em sala de aula.

Para Dionne (2007), a pesquisa-agdo

¢ definida como pritica que associa pesquisadores e ato-
res em uma mesma estratégia de a¢do para modificar um
dada situagio e estratégia de pesquisa para adquirir um

conhecimento sistemdtico sobre a situa¢do identificada.
(DIONNE, 2007, p. 68).
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Utilizei uma sequéncia didatica com o objetivo de verificar qual a
melhor forma de abordar situa¢des-problema em sala e de que maneira
a escrita e resolugdo de problemas pelos estudantes poderiam contribuir para
o entendimento de outras situagdes-problema abordadas nos livros didaticos
de Matematica. Como instrumentos para a andlise, utilizei registros escritos

e fotograficos dos trabalhos dos alunos, feitos durante os encontros.
Andilises realizadas
Os sujeitos

Este estudo foi realizado com um grupo de 206 estudantes, apro-
ximadamente, com faixa etdria entre 15 e 17 anos, do sexo masculino e
feminino, sem histérico de reprovagdo, mas que vivem em uma comu-
nidade onde a maioria dos pais ndo acompanha o rendimento de seus
filhos na escola; é importante destacar também que muitos dos estu-
dantes da escola ajudam a familia trabalhando no turno contrério ao das
aulas. Trabalhei com um total de seis turmas de alunos de ensino médio
do Centro Educacional 104 do Recanto das Emas, Distrito Federal, que
adota organizagio em semestralidade,’ com um espago fisico composto
de 20 salas de aula, uma sala de leitura e um laboratério de informatica.

Trabalhei nessa escola durante aproximadamente um ano. Intercalado
em algumas aulas duplas, esse periodo foi dividido em dois momentos.

No primeiro momento, os estudantes contribuiram com sugestdes de

3 A semestralidade é uma proposta pedagégica implantada no Distrito Federal no ano de 2013,
por meio da qual as escolas reorganizam o trabalho pedagégico em dois blocos semestrais
de disciplinas. No entanto, o regime de oferta permanece anual.
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situagdes-problema do seu dia a dia; outras vezes essas situagoes foram
propostas pelo professor de Matemadtica. Dada a situagio, oralmente,
os estudantes se baseavam nos conceitos que ja conheciam e buscavam,
por meio de pesquisas e de orienta¢des do professor, a resolucio para o
problema; depois eles tinham de escrever uma proposta com todos os
dados que representassem a situagdo sugerida. Participaram do primeiro
momento 176 estudantes. No segundo momento, os problemas foram
digitados e impressos sem a solugdo para que alguns estudantes, das
22 ¢ 32 séries do ensino médio, selecionados dentre os que participaram
do primeiro momento, pudessem resolvé-los. Participaram do segundo
momento de 30 a 32 estudantes.

A apresentagdo dos problemas foi feita numa sequéncia que pudesse
favorecer a proposta de elaboragio de situa¢des-problema pelos estu-
dantes. Dessa forma, foi feita uma proposta de resolu¢do de problemas
na forma de perguntas envolvendo a Torre de Hanéi* com os estudantes
das 12 e 22 séries do ensino médio e de um teste diagnéstico com os
estudantes da 32 série do ensino médio, com o intuito de verificar como
fariam as produgdes textuais. Isto €, foi proposto que esses estudantes

elaborassem situa¢oes-problema de qualquer nivel de ensino.

Torre de Hanéi é um “quebra-cabega” que consiste de uma base contendo trés pinos, em um
dos quais sio dispostos alguns discos uns sobre os outros, em ordem crescente de diAmetro

b )
de cima para baixo. O problema consiste em passar todos os discos, um de cada vez, de um
pino para outro qualquer, usando um dos pinos como auxiliar, de maneira que um disco
maior nunca fique em cima de outro menor.
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Os problemas levantados

Aqui se apresenta um relato de experiéncia em que os estudantes tive-
ram de realizar algumas tarefas, de acordo com a proposta da ABP, além

de, por escrito, formularem problemas como uma estratégia de resolucio.
O problema das embalagens

Nesse problema foi proposto, apenas oralmente, que os estudantes
verificassem os motivos que levaram uma empresa de sabdo em pé atu-
ante no mercado a trocar sua embalagem por outra com a mesma forma,
mas com dimensoes diferentes, bem como analisassem a economia de
material numa populagio de 200 milhées de habitantes cujo um tergo

é de usuirios desse sabdo.

Figura 2: Estudantes trabalhando com embalagens

Fonte: Feitosa (2015).
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Os estudantes da 22 série do ensino médio formaram grupos e
buscaram, dentro da proposta da ABP, verificar quais conceitos sabiam
e quais teriam que aprender para solucionar o problema e responder
a pergunta feita pelo professor. Alguns resultados mostram a busca
pelo conceito de prisma, em especial o paralelepipedo, e pela forma de

calculo de sua 4rea total.

Figura 3: Solu¢io do problema
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Fonte: Feitosa (2015).
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Observando as caracteristicas da solugdo representada na figura 3, pude
perceber que os estudantes buscaram, em primeira andlise, os valores da
altura, largura e profundidade das embalagens; depois, e por meio de pesquisa,
buscaram resgatar os conceitos de paralelepipedo e como calcular sua area,
necessarios para a solugdo do problema. Observei, também, a percepgao dos
estudantes quando verificaram que o cilculo do volume, embora diferente nas
duas embalagens, ndo influenciaria na quantidade de material utilizado para
confecciond-las, isto é, perceberam que o volume continuava sendo suficiente
para armazenar a quantidade de sabao em pé nos dois casos. Por dltimo, os
estudantes concluiram com o cilculo da quantidade de material economizado.

De posse dos resultados e das anilises feitas, o grupo partiu para a

construgio escrita da proposta:

Figura 4: Uma proposta escrita para o problema
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Fonte: Feitosa (2015).
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Observa-se, na figura 4, uma construgdo coerente com os dados
coletados e uma boa interpretagio do que foi proposto em sala.

Formular uma questio a partir de um problema levantado faz com
que os estudantes, no uso da lingua materna, entendam que objetivo
pretendem alcancar, que dados sdo necessérios para que o problema seja
entendido, que linguagem matematica serd usada e que estratégia pode
ser empregada na resolugdo. Apés isso, fazem uso desses mecanismos

na resolu¢do de um outro problema proposto a eles.

Dar oportunidade para que os alunos formulem problemas
¢ uma forma de levid-los a escrever e a perceber o que é
importante na elaboragio e na resolugio de uma dada
situagdo; que relagdo hd entre os dados apresentados, a
pergunta a ser respondida e a resposta, como articular o
texto, os dados e a operacio a ser usada. Mais que isso, a0
formularem problemas, os alunos sentem que tém con-
trole sobre o fazer Matemadtica e que podem participar

desse fazer, desenvolvendo interesse e confianga diante

de situagoes-problemas. (SMOLE; DINIZ 2001, p. 152).

Dessa forma, a formulagio de problemas pelos estudantes passa a ser
uma ferramenta que o professor pode usar sempre que perceber a fragili-
dade deles em resolver os problemas propostos no livro didético, pois essas
tragilidades sdo, na maioria das vezes, relacionadas a falta de percepgio dos
estudantes diante dos dados apresentados nos problemas matematicos.

Apesar de a proposta de formulagio, por escrito, do problema

pelos estudantes nio ser uma das caracteristicas da ABP, consideramos

260



Matematica no ensino médio ancorada na Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP)

importante fazé-la no intuito de provocar nos alunos a produgio de sua

prética em sala de aula.
Andlise dos resultados

O procedimento metodolégico adotado foi desenvolvido por uma
perspectiva qualitativa de cunho interpretativo. A intengio foi fazer algumas
leituras por meio da produgio escrita dos estudantes ao resolverem e ela-
borarem o enunciado para alguns problemas levantados oralmente em sala.

Foi feita uma andlise textual e discursiva em torno dos dados, bastante

usada em andlise de pesquisas qualitativas, a andlise de discurso, a qual

Pode ser compreendida como um processo, auto-organi-
zado, de construgio de compreensio em que novos enten-
dimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: a desconstrucio do corpus, a categorizagio,

e o captar de novos emergentes, em que nova compreensao

é comunicada e validada. (MORAES, 2003, p. 192).
Participaram do problema das embalagens, abordado anteriormente,
61 estudantes da 22 série do ensino médio, que, nessa anilise, realizada

em dois momentos, foram distribuidos em trés grupos:

Primeiro momento

No grupo 1, 32 estudantes resolveram esse problema de forma correta,

usando a férmula que d4 a drea total de um paralelepipedo; conseguiram
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também calcular a quantidade total de material economizado. Os estudan-
tes desse grupo conseguiram escrever, com todos os dados que coletaram
e de forma clara e objetiva, uma situagio que representasse o problema.

No grupo 2, 22 estudantes conseguiram resolver o problema de
forma correta, usando a férmula que d4 a drea total de um paralelepi-
pedo. Nesse grupo, foram observados erros no célculo com nimeros
decimais e a proposta escrita pelos estudantes foi dada de forma incom-
pleta, isto ¢, faltando muitos dados que foram coletados por eles, e de
forma incoerente. Isso pode levar esses estudantes a nio perceberem
todos os dados de um problema proposto a eles na forma escrita.

No grupo 3, sete estudantes ndo conseguiram resolver e nem propor
uma forma escrita para o problema. Nesse grupo, os estudantes apresen-
taram mais dificuldade em usar as ferramentas matematicas para calcular
a drea total de um paralelepipedo; também nio conseguiram escrever
de forma clara uma situa¢ao-problema. Infere-se que esses estudantes
nio possuem os conhecimentos necessdrios para a resolugio do pro-
blema, bem como nio conseguem expressar na forma escrita a sequéncia
de ideias necessdrias para a formulagio de um problema matemadtico.
Dessa forma, apresentaram dificuldades para coletar informagdes em
um problema proposto na forma escrita.

Comparando os trés grupos, observo que quase metade dos estudantes

ndo conseguiram propor uma situagao-problema para a proposta apresentada.
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Segundo momento

Nesse momento, ocorrido de trés a quatro meses depois do primeiro
momento, digitei as produgdes escritas dos alunos e pedi para que resol-
vessem o problema novamente. Nessa atividade, participaram 15 estu-
dantes do grupo 1 e 15 dos grupos 2 e 3, descritos no primeiro momento.

Dos 15 estudantes do grupo 1 que conseguiram escrever uma situ-
acdo-problema para a proposta das embalagens de sabao, trés consegui-
ram resolver a situa¢do-problema na forma escrita, isto é, conseguiram
calcular a drea total de cada caixa, tirar a diferenca e multiplicar por um
terco da populagio; e seis estudantes conseguiram resolver uma parte
do problema na forma escrita usando a férmula da 4rea total de um
paralelepipedo e acharam a diferenga de material, porém muitos nio
conseguiram determinar de maneira correta a economia de material
para uma populagio de 200 milhdes de pessoas cujo um terco é de
usudrios desse sabdo. Apesar disso, esses estudantes foram capazes de
interpretar os dados do problema, uma vez que conseguiram achar a
diferenca de material de cada caixa. Observei também seis atividades
que foram deixadas em branco.

Dos 15 estudantes do grupo 2 e 3, dez conseguiram apenas calcular
as dreas totais de cada caixa e cinco estudantes nio conseguiram resolver
o problema, deixando-o em branco.

Novamente o grupo com maior desempenho nos problemas foi o
que conseguiu escrever uma situagido-problema com os dados coletados,

conforme figura a seguir:
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Figura 5: Uma solugio para o problema no segundo momento
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Fonte: Feitosa (2015).

Percebem-se na solugio da figura algumas caracteristicas diferentes
da apresentada no primeiro momento: o cdlculo da drea total do parale-
lepipedo foi feito de forma separada, como se a caixa fosse planificada,
o que mostra a percep¢io geométrica do estudante; a interpretagdo dos
dados do problema e sua solugio correta mostram que a aprendizagem

ficou estabelecida, pois os estudantes nio se esqueceram dos conceitos.
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Em todas as atividades, a estratégia usada com os alunos que nio
entenderam, que nio resolveram ou que nio escreveram a situagdo-pro-
blema foi de orientagdo e apresentagio dos resultados para que todos
buscassem interagir entre si e compartilhar os contetidos aprendidos;
esperei dessa forma poder contribuir com a aprendizagem de todos os
estudantes envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

No que se refere a andlise da produgio escrita dos estudantes, pode-

mos considerar que:
a) A proposta apresentada teve uma boa aceitagio dos alunos.

b) A metodologia de resolugio e escrita de problemas, com base na ABP,

mostrou-se eficiente na aprendizagem dos estudantes.

¢) A proposta valoriza a produgio escrita dos estudantes, fazendo com

que tenham maior motivagio para as proximas atividades.

d) Os estudantes tiveram mais interesse em resolver os problemas, pois
sabiam que se tratava de uma produgio de sua autoria ou de autoria

de seu colega.

e) Os estudantes que escreveram a situagdo-problema possuem maior
habilidade de interpretac¢io de textos matematicos do que aqueles que
ndo a escreveram, pois, de fato, foram os que melhor interpretaram o

que os problemas pediram.
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Por ultimo, a andlise feita nos permite considerar que a metodologia
trabalhada busca resgatar no estudante o interesse pela disciplina de
Matematica, ajuda-o a escrever sobre Matemitica e a trabalhar suas
técnicas para resolver os problemas propostos, além de permitir a busca
por conhecimentos matemadticos para resolver os problemas. Isso pos-
sibilita identificar, na proposta, tracos da Aprendizagem Baseada em
Problemas, a saber: os problemas foram apresentados sem exposi¢ao da
teoria; os estudantes debateram e pesquisaram os conceitos que conhe-
ciam e quais deveriam aprender para resolver o problema; e os alunos

expuseram os conhecimentos construidos em sala de aula.
Consideragoes finais

A pritica de sala de aula em que este trabalho foi realizado revelou-
-se importante para que os estudantes tenham um melhor aprendizado.
Trabalhar com os problemas de forma mais prética ¢ uma metodologia
por meio da qual os estudantes podem interagir e trocar conhecimentos,
ter uma visdo ampla dos problemas em Matematica, buscar os conceitos
adquiridos e aprender novos conceitos matemdticos.

A proposta apresentada traz grandes beneficios para os estudantes,
como sair da aula tradicional, propor problemas, observar as solugdes
dos colegas, deduzir padrées, propor pesquisas e solugdes para os pro-
blemas apresentados e explorar suas proprias estratégias de resolugio.

Destaca-se também que, ao trabalhar a partir dessa metodologia com
os estudantes do CED 104 durante trés anos, percebeu-se uma grande
melhora com respeito a resolugio de problemas matemdticos, haja vista

que a escola onde se desenvolveu o trabalho ja foi considerada a pior
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escola da cidade e hoje se firma como a escola da comunidade com melhor
média em Matematica no Enem e resultados crescentes em aprovagoes
no Programa de Avalia¢io Seriada da Universidade de Brasilia.

Ao professor cabe selecionar os vérios problemas que ird propor a
seus alunos, de forma a abordar os contetdos que se pretende trabalhar,
mas deve se conscientizar de que, na proposta dessa abordagem meto-
dolégica, poderd percorrer outros conceitos matematicos vistos ou nio
pelos alunos, pois os problemas matematicos vao surgindo diante das
vérias perguntas feitas por eles.

Tendo em vista a abordagem discutida, concluo que a metodologia,
com base na ABP, de resolugio, formulagio e escrita de problemas pelos
alunos pdde trazer mais participagdo nas aulas de Matemadtica, uma
visdo mais ampla de como resolver os problemas e a busca de estratégias

préprias de resolugdo dos problemas.
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CAPITULOY9

COORDENACAO PEDAGOGICA EM
EDUCACAO FISICA: O IMPACTO
DAS ESCOLHAS CURRICULARES NA
AUTONOMIA DE ESTUDANTES DE
ENSINO MEDIO

Lsabelle Guirelli Simées de Oliveira

Introdugao

No ano de 2014, em um Centro de Ensino de Educagio Fisica da
Secretaria de Estado de Educagio do Distrito Federal' (SEEDF), as aulas
para as turmas do Ensino Médio foram realizadas a partir de uma nova
proposta pedagdgica. Essa unidade de ensino ¢é diferenciada das demais
por possuir instala¢des, materiais e professores especificos de Educagio
Fisica e ser destinada ao atendimento de diversas escolas nesse compo-
nente curricular. Devido as especificidades desse Centro de Ensino de
Educagio Fisica, foi possivel uma organizagio inovadora do trabalho
pedagdgico, tendo como ponto de partida a escolha do estudante, dando

a ele a oportunidade de praticar a modalidade esportiva de sua preferéncia.

! A pedido da dire¢do da unidade de ensino, o nome original da escola foi preservado.
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Essa organizacio do trabalho pedagégico, que possibilitou aos estu-
dantes do ensino médio a escolha de modalidades esportivas a serem
praticadas nas aulas de Educacio Fisica, foi implementada apés debates
e reflexdes realizados no espago-tempo da coordenagio pedagégica e
mediados pelos coordenadores pedagégicos e gestores. Ao longo dessas
reunides também foram delineadas e construidas coletivamente as manei-
ras para aplicar e desenvolver essa organizag¢do do trabalho pedagégico.

Com o objetivo de viabilizar as tomadas de decisdo dos estudantes,
as modalidades esportivas foram apresentadas ao longo das trés pri-
meiras semanas do ano letivo, por meio de aulas praticas e expositivas
com os professores no espago fisico destinado a cada modalidade. Apés
o periodo de apresentagio, os estudantes preencheram um formulario
enumerando trés modalidades de acordo com sua preferéncia. A partir
dessa escolha, os estudantes foram enturmados de acordo com as opgoes
escolhidas e a disponibilidade de vagas nas turmas das modalidades
esportivas oferecidas pela unidade de ensino.

Com essa nova maneira de organizagio do trabalho pedagdégico,
surgiu a pergunta: como a coordenagio pedagégica em Educacio Fisica
pode contribuir, usando como meio as escolhas curriculares por moda-
lidades esportivas, com a autonomia dos estudantes de ensino médio?

Visando problematizar o impacto das escolhas curriculares em Edu-
cagdo Fisica para a autonomia dos estudantes de Ensino Médio, bem
como analisar a contribui¢io da coordenagio pedagdgica nessa construgio,
foi necessirio contextualizar a autonomia como um conceito fundamen-
tal na drea de educagio e compreender a complexidade e especificidade
do cotidiano da coordenagio pedagégica em Educagio Fisica, relacio-

nando essas questdes com o Curriculo em movimento do Distrito Federal.
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Sendo assim, discutiu-se como os elementos curriculares estio conectados
a realidade de uma escola publica de ensino médio no Distrito Federal e
como se pretende, a partir deles, estimular a autonomia dos estudantes.

Nesse contexto, investigaram-se as a¢oes e experiéncias da coorde-
nag¢io pedagégica na articulagio das escolhas curriculares dos estudan-
tes.? Também foi analisada a importancia da habilidade dos docentes
de “saber ouvir” as expectativas dos estudantes como fator facilitador
na construc¢do da autonomia e de relagées interpessoais estimulantes

para o desenvolvimento da subjetividade individual.

Curriculo em movimento e a autonomia do estudante: escolhas cur-

riculares nas aulas de Educagao Fisica

E evidente a importancia da construgio de um curriculo atualizado
e participativo para a qualidade da educagio. De acordo com Schmidt

(2003, p. 68-69),

as conceituagdes de curriculo sdo produgdes humanas que
estdo marcadas pelas op¢des valorativas realizadas em cada
tempo e lugar, construindo a concepgio curricular vigente,
sempre com a ideia de que ela é a mais nova e a melhor

para o contexto vivido.

> Monografia Coordenagio pedagigica em Educagio Fisica: o impacto das escolhas curriculares na
autonomia de estudantes do ensino médio, defendida por Isabelle Guirelli Sim&es de Oliveira
em dezembro de 2015, no curso de especializagio em Coordenagio Pedagégica, na Uni-
versidade de Brasilia, sob orientagdo da professora Rita Silvana Santana dos Santos e da

tutora-orientadora Josimara Xavier.
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Dessa forma, as discussoes e reflexdes coletivas sio fundamentais
para que o curriculo se mantenha coerente com a realidade da sociedade
que pretende formar, contribuindo com o desenvolvimento de agdes
pedagdgicas relevantes para a evolugdo da sociedade. E o espago-tempo
da coordenagio pedagdgica ¢ um momento em que hd a possibilidade
de debate sobre as praticas escolares e sua relagao com o curriculo.

A Secretaria de Estado de Educagio do Distrito Federal propos uma
nova estruturagio tedrica e metodoldgica do curriculo das escolas publicas,
a partir da realiza¢do de uma série de encontros e debates no ano de 2011,
envolvendo representantes dos segmentos da comunidade escolar. Assim,
consolidou-se o Curriculo em movimento da educacdo bdsica do Distrito
Federal (2014). Alinhado com a Resolugio n° 2, de 30 de janeiro 2012,
que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagio Basica,

o Curriculo em movimento da educagdo bdsica tem a expectativa de que

os espagos democriticos de formagéo e participagio da
escola favorecam a implementagio deste Curriculo, a
tomada de decisdes coletivas em seu interior e decisdes
individuais, em situagdes especificas, como as vivencia-

das pelo(as) professores(as) e estudantes em sala de aula.

(DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 19).

As demandas educacionais expostas nas discussdes coletivas entre
os segmentos envolvidos com a educagio puiblica do Distrito Federal
culminaram em tomadas de decisio curriculares que fundamentaram o
Curriculo em movimento. O debate foi além dos conteudos curriculares

e incluiu os pressupostos teéricos fundamentados na
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Pedagogia Histérico-Critica e na Psicologia Histérico-
-Cultural, opgio tedrico-metodoldgica que se assenta em

indimeros fatores, sendo a realidade socioecondmica da
populagido do Distrito Federal um deles. (DISTRITO
FEDERAL, 2014a, p. 30).

De acordo com Demerval Saviani (1983), a opgio pela pedagogia

histérico-critica guarda a seguinte relevéncia:

Do ponto de vista pritico, trata-se de retomar vigoro-
samente a luta contra a seletividade, a discriminagio e
o rebaixamento do ensino das camadas populares. Lutar
contra a marginalidade através da escola significa engajar-
-se no esfor¢o para garantir aos trabalhadores um ensino
da melhor qualidade possivel nas condigbes histéricas
atuais. O papel de uma teoria critica da educagio é dar
substincia concreta a essa bandeira de luta de modo a

evitar que ela seja apropriada e articulada com interesses

dominantes. (SAVIANI, 1983, p. 42).

Portanto, com essa escolha, busca-se fazer com que o Curriculo em
movimento se constitua como uma “possibilidade de emancipagio pelo
conhecimento, seja ideologicamente situado e considere as relagdes de
poder existentes nos multiplos espagos sociais e educacionais, espe-

cialmente nos espagos em que hd interesses de classes” (DISTRITO

FEDERAL, 2014a, p. 22).
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Além disso, ¢ importante ressaltar que “o curriculo se concretiza
no cotidiano da sala de aula e ainda quem nunca foi professor, mas foi
aluno, tem uma grande experiéncia de curriculo, pois o vivenciou em
sua plenitude” (MALTA, 2013, p. 341). Ou seja, a vivéncia escolar que
tivemos na escola também influencia na materializa¢io do curriculo
no dia a dia pedagégico. Nesse mesmo sentido, Macedo (2013, p. 432)
afirma que “ndo hd neutralidade no mundo dos humanos, somos movi-
dos por intengdes, interesses, dos mais diversos”. Portanto, os caminhos
que o curriculo orienta serdo filtrados pelos atores do processo de ensi-
no-aprendizagem e, de acordo com interesses individuais e coletivos,
dardo algum sentindo ao conhecimento a ser alcangado.

Dessa forma, o Curriculo em movimento tem o intuito de ter caracteris-
ticas de um documento orientador e um instrumento de reflexdo, ndo tendo
o cardter prescritivo que geralmente marca algumas escolhas curriculares
(DISTRITO FEDERAL, 2014b), propondo para o ensino médio uma
organizagdo curricular integrada, com a inclusio de temas e contetdos
atuais e relevantes socialmente, de maneira interdisciplinar, possibilitando
uma pratica pedagégica diferenciada, holistica e complexa (DISTRITO
FEDERAL, 2014b). Sendo assim, a partir da vivéncia dos estudantes, esses
contetdos sio ressignificados em busca de um sentido contemporéaneo, para
que haja identificagdo com o conhecimento que é construido na escola.

Com as decisdes sobre as concepgdes tedricas e com a organizagao
participativa da construgdo curricular coletiva adotada no Distrito Fede-
ral, o curriculo destinado ao ensino médio possui objetivos especificos.
Entre eles, sdo pertinentes a esta pesquisa: melhorar as condi¢ées pedagé-
gicas por meio da reorganizagio do tempo/espago escolar, tornar mais efe-

tiva a relagdo professor-aluno e redimensionar a coordenagio pedagégica
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como um espago-tempo de planejamento, troca de experiéncias, pesquisa
e formacio continuada dos professores (DISTRITO FEDERAL, 2014b).

A proposta curricular feita para o ensino médio no Distrito Fede-
ral prevé que os conteidos das quatro dreas, Linguagens, Matema-
tica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, sejam trabalhados
em dimensdes, favorecendo a construg¢io do conhecimento escolar e

cientifico e promovendo a formagéo de cidaddos criticos na perspectiva

dos multiletramentos (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 21):

Figura 1: Dimensdes da drea de Linguagens

Fonte: Distrito Federal (2014b).
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A Educagio Fisica no Curriculo em movimento da educagio bdsica
tem, portanto, uma abordagem do ponto de vista da cultura corporal do
movimento humano e, na “perspectiva da reflexdo da cultura corporal,
a expressdo corporal é uma linguagem, um conhecimento universal,
patriménio da humanidade” (SOARES et al., 1992, p. 42).

A existéncia de aulas préticas realizadas em ambientes variados, como
quadras esportivas ou salas de danga, torna mais visiveis essas particula-
ridades que caracterizam a Educagio Fisica dentro de um universo de
complexidade e incerteza. Como consequéncia, o professor dessa drea deve
estar capacitado para resolver problemas de ordem pritica e ter também
habilidade para refletir sobre os objetivos e os resultados do seu trabalho
(CARREIRO DA COSTA 1996 apud CRISTINO et al., 2015).

Sendo assim, “a motricidade humana nio pode ter um sentido repe-
titivo, compensatdrio ou preparatdrio, tampouco pode ter marcas atléticas
a alcancar” (PALMA; OLIVEIRA; PALMA, 2010, p. 54), mas deve ser
entendida como uma manifestagio complexa da corporeidade (PALMA;
OLIVEIRA; PALMA, 2010), sendo que a vivéncia de praticas corporais
integradas a realidade dos estudantes é capaz de proporcionar experién-
cias de aprendizagem significativa para além do dominio motor e fisico.

Dentro dessa abordagem, as aulas de Educagio Fisica (SCAGLIA;
SOUZA, 2004 apud REVERDITO; SCAGLIA, 2009, p. 128) devem
primar pela criagdo de um ambiente favordvel a criatividade e a diver-
sidade, sem seletividade e exclusio, possibilitando uma grande quanti-
dade de experiéncias motoras, sociais, afetivas, cognitivas, culturais, etc.
Esse processo pedagégico, de acordo com Reverdito e Scaglia (2009,
p- 128), “possibilita ao individuo o desenvolvimento de sua autonomia,

sendo ele capaz de construir significados e ressignificar sua pratica”.
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Nessa perspectiva, o significado para autonomia é o poder de dar a si
a propria lei (ZATT1,2007), ndo compreendendo a palavra “poder” como
algo absoluto e ilimitado, nem como autossuficiéncia, significando também
liberdade ou independéncia moral ou intelectual. Ou seja, a autonomia é
a “propriedade pela qual os seres humanos pretendem poder escolher as
leis que regem sua conduta” (PITANO; GHIGGI, 2012, p. 83).

Na Filosofia, o termo autonomia tem origem em Kant (1996), que

a definiu como

A independéncia da vontade em relagio a todo o desejo
ou objeto de desejo e a capacidade dessa mesma vontade
do individuo para determinar-se, sempre em conformi-
dade com uma lei prépria, a da razdo. (KANT, 1996 apud
PITANO; GHIGGI, 2012, p. 83).

As defini¢ées de autonomia se remetem a independéncia, vontade
prépria e capacidade de fazer escolhas determinantes na prépria vida.
A autonomia é um conceito fundamental na drea de educagio, princi-
palmente “por se tratar de um processo dialético de construgio da subje-
tividade individual, dependente das relages interpessoais desenvolvidas
no espago vivido” (PITANO; GHIGGI, 2009, p. 80). Para Paulo Freire,
o conceito de autonomia se remete aos saberes que sdo necessarios a
prética educativa. Em seu livro Pedagogia da autonomia, Paulo Freire
traz a reflexdo de que ensinar é uma especificidade humana, ndo sendo
apenas uma mera transferéncia de conhecimentos.

Nessa obra, o autor sugere uma relagio entre autonomia e a pos-

sibilidade de construgio da prépria histéria, em oposi¢io ao fatalismo
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. “ . A -
e determinismo, “pois, de outra forma, nio se justifica a preocupagio

com autonomia, porque a histéria ja estd definida ou pré-determinada”

(PITANO; GHIGGI, 2009, p. 85). Para Freire, autonomia significa

reconhecer que somos seres condicionados mas nio deter-
minados. Reconhecer que a Histéria é tempo de possibi-
lidade, ndo de determinismo, que o futuro, permita-se-me

reiterar, ¢ problematico e inexoravel. (FREIRE, 2000, p. 21).

Em um ambiente escolar onde ha respeito a diversidade de pontos
de vista e onde também existem reflexdes sobre as praticas pedagégi-
cas como parte da realidade cotidiana, a partilha de conhecimentos
ocorre de maneira espontinea, como uma troca natural de informagoes.
Emerge, dai, a importincia de respeitar os saberes que os educandos
trazem de sua vivéncia na comunidade em que estdo inseridos.

Freire (2000, p. 34) questiona: “por que ndo estabelecer uma necessa-
ria ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a
experiéncia social que eles tém como individuos?”. A importancia dessa
relagdo entre saberes curriculares e experiéncia social é grande, dando mais
significado e sentido ao aprendizado, e um dos meios de aproximar esses
universos sao as reflexdes coletivas acerca das agbes e praticas pedagdgicas.

O docente, ao buscar uma pedagogia fundada na liberta¢io e no
respeito a historicidade e cultura dos estudantes, pode contribuir para a
construgdo de sujeitos autdnomos e capazes de decidir sobre a conduta
adequada diante dos acontecimentos cotidianos. Ao ouvir os anseios
e expectativas dos alunos, o professor tem a possibilidade de adequar

o conhecimento a realidade vivida por eles, aprendendo a atendé-los
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melhor, trazendo para a sala de aula temas pertinentes que contribuam
para a formagdo integral. Dessa maneira, todos aprendem e ensinam.
Dessa forma, a escola é um espago-tempo propicio para a vivéncia de
situagbes que necessitam de tomadas de decisdo de maneira auténoma e
para o desenvolvimento da autonomia em si. Nesse sentido, o professor
é o facilitador desse processo de construgio, intervindo e mediando, por
meio de agdes pedagdgicas, priticas e intencionais. No cotidiano das aulas
de Educacio Fisica, hi a necessidade de tomadas de deciso por parte dos
estudantes, proporcionando momentos pedagégicos de experimentagio

e vivéncia da autonomia, em ocasides nas quais

A autonomia dos sujeitos deverd iniciar com o professor
estimulando processos criativos e enriquecedores de solu-
¢bes motoras e cognitivas, com humanizag¢io dos gestos
motores-técnicos, respeitando aquilo que o aluno jd sabe e,
a partir desse ponto, permitir um novo aprendizado, colo-
cando situagoes que permitirdo ao aluno tomar consciéncia
de suas agdes em diferentes niveis. (SCAGLIA; SOUZA,
2004 apud REVERDITO; SCAGLIA, 2009, p. 139).

Além disso, é essencial que existam momentos no cotidiano escolar
para a troca de experiéncias entre docentes e para a formagdo conti-
nuada. Esse espago-tempo existe nas reunides de coordenagio peda-
gbgica, nas quais o coordenador pedagégico atua como um “mediador
das relagées sociais e profissionais” (CRISTINO et al., 2015, p. 2),
proporcionando momentos de interagdo favordveis a reflexdo, discussao

e prética pedagégica transformadora.
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Nesse contexto, um dos papéis do coordenador pedagégico é de
articulador entre as a¢des pedagégicas de sala de aula e o complexo coti-
diano de uma institui¢do educacional, sendo responsavel por proporcio-
nar momentos de reflexdo coletiva e de formagio continuada, para que
os objetivos educacionais sejam alcangados. A coordenagio pedagégica
precisa compreender esse fato e estar voltada para o cumprimento de
objetivos coletivos que se sobrepdem aos individuais, buscando formar
parcerias entre os segmentos que compdem a escola e fomentando um
bom ambiente institucional, para alcangar uma educagio de qualidade.

Um breve histérico dos primeiros indicios da presenca de coorde-
nagio pedagdgica dentro da estrutura escolar nos leva a um ator social
que exercia fung¢des fiscalizadoras, tendo evoluido posteriormente para o
papel de mediador (CRISTINO et al.,2015). Em vista da complexidade
existente contemporaneamente nas escolas e visando facilitar a articulagio
dos objetivos educacionais na rotina didria, o coordenador pedagégico
surge como o profissional da educagio com atribui¢ao de mediar as agoes

pedagégicas nos espagos-tempo escolares. Segundo Silva (2014, p. 5),

O trabalho do coordenador pedagégico pode nortear o
desenvolvimento de toda a prética pedagégica no cotidiano
escolar. A ele sdo atribuidas fungdes de orientar, coordenar,
propor alternativas de trabalho para melhorar o ensino-
-aprendizagem, mediar conflitos, dialogar com as familias,

realizar atividades administrativas, entre outras.

As atribui¢des do coordenador pedagégico nio se resumem a

fiscalizar professores e assumir tarefas administrativas, sendo a parte
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pedagdgica ficard em segundo plano, prejudicando outros setores da
escola. Ao assumir a fun¢io de mediador e articulador, o coordenador
pedagégico organiza o trabalho na escola envolvendo a participagio
de todos os segmentos, visando ao alcance dos objetivos educacionais
e usando a comunicagio articulada como ferramenta para promover o
trabalho em equipe e as discussoes reflexivas sobre a pratica, com inten-
cionalidade de transformar o ambiente educacional em um lugar com
qualidade e significado para todos que compartilham esse cotidiano.
Portanto, a coordenagio pedagégica deve ajudar a tragar estratégias
pedagégicas que transformem de maneira auténtica a pratica em sala
de aula, por meio de um clima organizacional favoravel e democritico,

colaborando para a autonomia na tomada de decisoes.
Percurso metodolégico

Para analisar as a¢bes da coordenagio pedagégica em Educacio
Fisica que contribuiram para as escolhas curriculares por modalidades
esportivas feitas pelos estudantes do Ensino Médio e discutir o impacto
dessas escolhas na autonomia dos estudantes, a perspectiva utilizada
nesta pesquisa serd a abordagem qualitativa, tratando-se de um estudo
de caso. A abordagem qualitativa possui as caracteristicas necessarias

para o delineamento desta pesquisa, pois

40 cinco as caracteristicas basicas da pesquisa qualitativa
S racteristicas b d alitativa,
chamada, as vezes, também de naturalistica: a) a pesquisa
qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta

de dados e o pesquisador como seu principal instrumento;
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b) os dados coletados sdo predominantemente descriti-
vos; ¢) a preocupagio com o processo € muito maior do
que com o produto; d) o significado que as pessoas dio
as coisas e a sua vida sdo focos de atengéo especial pelo

pesquisador; e e) a andlise dos dados tende a seguir um

processo indutivo. (LUDKE; ANDRE, 1986, p- 43).

O estudo de caso ¢ uma das virias maneiras de investiga¢do, sendo
particularmente adequado quando procuramos compreender, explorar
ou descrever fatos e contextos complexos, nos quais estio simultanea-
mente envolvidos diversos fatores (ARAG]O et al.,2008). O estudo de
caso possibilita observar e analisar uma situagdo educacional singular,
como a que foi foco desta pesquisa.

Na educagio, os estudos de caso de natureza qualitativa tém se tornado
cada vez mais comuns (ARAUJO et al., 2008). Os fendmenos sio obser-
vados no seu ambiente natural, sendo que nao sio usadas formas experi-
mentais de controle e manipulagio e os dados sdo recolhidos utilizando
diversos meios (BENBASAT et al., 1987 apud ARAUJO et al., 2008).

Os sujeitos do estudo de caso foram os estudantes do 2° e 3° ano
do ensino médio e um dos coordenadores pedagégicos do Centro de
Ensino de Educagio Fisica da Secretaria de Estado de Educagio do
Distrito Federal (SEEDF).

Para a andlise do impacto na autonomia dos estudantes do ensino
médio da escolha da modalidade esportiva nas aulas de Educagio Fisica,
foram analisadas as respostas dadas por estudantes do 2° e 3° anos a trés per-

guntas do questiondrio de avalia¢io institucional desse segmento (anexo 1).
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Como a maioria deles ji estava nessa unidade de ensino no ano
anterior ao da pesquisa, tinham alguma experiéncia para comparar as
aulas de Educagio Fisica atuais e as aulas realizadas em anos anteriores.
A amostragem, selecionada aleatoriamente para a investigacio, foi entre
5% e 10% dos estudantes de cada turma do turno matutino.

No caso da investigagio acerca do papel do coordenador pedagégico
dentro da organizagio do trabalho da unidade de ensino, o instrumento
metodolégico utilizado foi a entrevista semiestruturada de trés perguntas,

realizada com um dos coordenadores pedagégicos do turno matutino.
Andlise dos questiondrios dos estudantes

As respostas dos estudantes as perguntas do questionario da avalia-
¢do institucional foram o ponto de partida para analisar a importancia
de “saber ouvir” as expectativas dos estudantes e observar criticamente
o impacto dessa escuta na expressio da autonomia para a qualidade da
educagio e do trabalho da coordenagio pedagdgica.

Foram selecionadas para esta andlise duas questdes fechadas e uma
aberta no questiondrio de avalia¢io institucional preenchido pelos estu-
dantes, no bloco de perguntas em que o professor era avaliado. As questdes
escolhidas sdo pertinentes e se justificam porque envolvem, além dos
elementos como a escuta aos estudantes por parte dos docentes, outros
aspectos relacionais, sociais e afetivos, que auxiliam no alcance dos objeti-
vos pedagdgicos propostos pelo Curriculo em movimento da educagio bdsica.

Seguem as perguntas da avalia¢io institucional respondidas pelos

estudantes, as quais foram objeto de andlise desta pesquisa:
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1. Costuma ouvir os estudantes quanto as expectativas para as
aulas de Educagio Fisica e suas maiores dificuldades de apren-
dizagem?

() sempre

() muitas vezes

() algumas vezes

() muito poucas vezes

( ) nunca

2. Tem bom relacionamento com vocé (responde perguntas,
aceita opinides, é cordial)?

() sempre

() muitas vezes

() algumas vezes

() muito poucas vezes

( ) nunca

3. No espaco abaixo, escreva os pontos que, em sua opiniao,
poderiam ser melhorados em relagao a atuacgao de seu professor
de Educagio Fisica.

A maioria dos estudantes, quando questionados se o professor
costumava ouvir as suas expectativas em relagio as aulas de Educagio
Fisica e dificuldades de aprendizagem, respondeu assinalando “sempre”,
a melhor avaliagdo entre as possiveis respostas. Esse fato indica que
os docentes do Centro de Ensino de Educa¢io Fisica demonstravam
interesse em compreender e dialogar com os jovens.

Essa disponibilidade ao didlogo, segundo Freire (2000), é de grande
importancia, visto que “o sujeito que se abre a0 mundo e aos outros inaugura

com seu gesto a relacio dialégica em que se confirma como inquietagio e
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)

curiosidade, como inconclusio em permanente movimento na Histéria’
(FREIRE, 2000, p. 154). Além disso, a boa comunicagio entre professor e

aluno ¢ também capaz de proporcionar um bom relacionamento.

E importante ressaltar que liberdade, autoridade e auto-
nomia sdo constru¢des insepardveis em Freire, o que
garante um processo, em nivel de escola, por exemplo,
nio deslocado do mundo da vida e, por isso, comprome-
tido com a constru¢do de uma histéria mais solidaria e

mais humana, como um ato também mais soliddrio com

o mundo. (PITANO; GHIGGI, 2012, p. 88-89).

Na segunda questio, o bom relacionamento entre professor e aluno

¢ ponto de interesse e questionamento, o que, por sua vez, também ¢é
undamental para o desenvolvimento da autonomia, pois “ensinar exige

fund tal parao d \ to da aut ,
querer bem aos educandos” (FREIRE, 2000, p. 159). Isso significa, con-
forme Freire, que “esta abertura ao querer bem é a maneira que tenho
de autenticamente selar meu compromisso com os educandos, numa
prética especifica do ser humano” (FREIRE, 2000, p. 159).

A grande maioria dos estudantes respondeu “sempre” e “muitas
vezes” nas duas questdes fechadas. Fica expresso, entdo, que a comu-
nicacio entre professor e estudante se dava de maneira satisfatoria, e
esse didlogo deve ser valorizado, pois o ato de “escutar, no sentido aqui
discutido, significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito

que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as dife-

rengas do outro” (FREIRE, 2000, p. 135).
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A questdo discursiva analisada perguntava o que pode ser melho-
rado em relagdo a atuagdo do professor de Educagio Fisica. Houve
diversas respostas’, entre elogios, criticas e sugestdes. Entre os elogios,
podemos citar algumas respostas dadas na questdo aberta, como “Nio
precisa melhorar, ela é uma excelente professora” ou “Ela é perfeita!”.

No que diz respeito as criticas, elas apareceram na questdo aberta,
por exemplo, em relagdo as auséncias dos docentes ao trabalho, relacio-
nadas a prejuizos pedagégicos dos estudantes, como se pode observar
na seguinte resposta: “Devido a constantes faltas do professor, as aulas
perdidas prejudicaram o desenvolvimento das aulas”.

A sugestio para a aplicagdo de atividades mais variadas e diversi-
ficadas também apareceu como resposta nas avalia¢des, algumas mais
vagas — como em “Pode melhorar as atividades” — e outras mais espe-
cificas, como em “Poderia passar aulas mais dinimicas e diferentes”.

Essa pergunta é pertinente, pois “é na inconclusio do ser que se
tunda a educagio como processo permanente” (FREIRE, 2000, p. 64),
sendo considerado importante por parte do docente essa “consciéncia do
inacabamento” (FREIRE, 2000, p. 8). Portanto, a capacidade do docente
de receber criticas, refletir conscientemente e reconstruir sua prética
pedagdgica de acordo com as demandas dos alunos e da comunidade é

uma caracteristica importante para a melhoria da qualidade do ensino.

* As respostas dos estudantes foram dadas por escrito.
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Anilise da entrevista com o coordenador pedagégico

A entrevista semiestruturada realizada com o coordenador peda-
gbgico se inicia questionando qual foi o maior desafio apresentado pelo
sistema de escolha curricular de modalidades esportivas para a pratica
de Educagio Fisica. Ele respondeu que a possibilidade de escolher as
modalidades esportivas surpreendeu alguns estudantes, que nio esta-
vam esperando tomar a importante decisdo de optar pela modalidade
esportiva que praticariam nas aulas de Educagio Fisica durante o ano
letivo. Essa observagio feita pelo coordenador pedagégico demonstra
que a pouca experiéncia em tomada de decisoes curriculares trouxe
apreensio e davida a alguns estudantes.

O coordenador pedagégico confirmou que as escolhas curriculares
em modalidades esportivas tiveram um impacto no desenvolvimento
da autonomia dos estudantes de ensino médio. Diante dessa afirma-
¢do, podemos inferir que a identificagdo com a modalidade escolhida
contribuiu positivamente para a adesdo a pratica das aulas de Educagao
Fisica, e a boa relagdo entre professor e aluno favoreceu o aprendizado
significativo em um contexto pedagégico acolhedor.

O entrevistado verificou que o aumento do interesse dos estudantes
pela modalidade esportiva praticada foi perceptivel com o passar do
tempo. Ele apontou como consequéncia desse aumento de interesse
o desenvolvimento da autonomia dos estudantes. Foi observado por
ele também que o espago fisico, com boas instalacdes esportivas e boa
manutengio, favoreceu essa organizagio do trabalho pedagégico.

Foi destacado pelo coordenador que as agdes pedagdgicas coletivas no

inicio do ano letivo, que tinham como objetivo apresentar as modalidades e
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os professores aos estudantes, foram determinantes para o bom andamento
da organizagio pedagdgica. Essa afirmagio se justifica, pois os estudantes
receberam orientagoes dos docentes com finalidade de dar esclarecimentos
e tirar dividas quanto as propostas pedagdgicas e demais caracteristicas
de cada modalidade esportiva, sendo que essa vivéncia permitiu uma visao
mais ampla para que o estudante pudesse fazer sua escolha.

Nessas a¢des pedagégicas de abertura do ano letivo, a disponibi-
lidade ao didlogo por parte do educador, um dos saberes da pratica
docente destacados por Freire (2000), foi essencial para o esclarecimento
dos jovens a respeito da organizagio do trabalho pedagdgico na uni-
dade de ensino e a respeito das atividades, metodologias e avaliages
desenvolvidas por cada professor.

Na entrevista, o coordenador pedagégico ressaltou que “essa opgao
de escolha de modalidade esportiva, ou seja, essa vivéncia, favoreceu
com que o aluno tivesse o conhecimento geral e optasse de uma forma
mais direta pela modalidade que ele gostaria de fazer”. A vivéncia da
escolha da modalidade esportiva ¢ enriquecedora e pretende alcancar os
objetivos propostos no Curriculo em movimento da educagdo bdsica para o
ensino médio, na medida em que envolve o estudante como protagonista
na tomada de decisdo, estimulando a autonomia dele. E é importante
salientar que a pedagogia da autonomia “tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisio e da responsabilidade, vale dizer,
em experiéncias respeitosas da liberdade” (FREIRE, 2000, p. 121).

Segue a entrevista semiestruturada respondida pelo coordenador

pedagégico:
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Qual o maior desafio apresentado pelo sistema de escolha de
modalidades esportivas para a pratica de Educagio Fisica dos
alunos do ensino médio?

Acredito que o maior desafio foi o novo sistema de escolha
de turmas. O aluno ji vinha acostumado com as aulas de Edu-
cagdo Fisica por bimestres, ou seja, bimestral, e passa agora a ter
opgio de escolha por modalidade esportiva. Esse desafio por um
lado trouxe muitos beneficios. Mas o que mais a gente observou
foi que o aluno nio estava preparado para se deparar com essa
escolha, e ai ao passar do tempo, dos bimestres, semestres, até o
ano, alguns alunos trocavam de modalidade, na verdade por nio
se adaptar & modalidade escolhida. Em alguns casos por conta de
atestados médicos que ndo permitiam que o aluno fizesse deter-
minada modalidade. Entdo, para finalizar, eu acredito que foi essa
diversidade de modalidades que [levou o aluno a optar por umal,
[pois ele] as vezes ndo se adaptava & modalidade escolhida.

Na sua opinido, as escolhas por modalidades feitas pelos estudan-
tes tiveram impacto no desenvolvimento da autonomia destes?

Sem divida houve sim um impacto no desenvolvimento da
autonomia, porque, uma vez o aluno gostando da modalidade, se
adaptando, a relagio professor-aluno e a disciplina corriam de uma
forma mais tranquila, fazendo com que o aluno desenvolvesse os
aspectos da modalidade de uma forma mais tranquila, porque
ele na verdade estd fazendo o que gosta. Aqui no Centro nés
temos esse favorecimento, né. O espago fisico, pelo quantitativo
de quadras e espagos para pratica. E com o passar do tempo nés
percebemos que os alunos iam se interessando mais pela modali-
dade, e como consequéncia disso o desenvolvimento da autonomia
dos alunos aconteceu de uma forma mais tranquila.
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Qual o papel do coordenador pedagégico nesse processo?

No primeiro momento, no inicio do ano letivo nés, em coor-
denagio pedagdgica, decidimos fazer um “tour”, o que nés cha-
mamos de “tour”, uma volta por todos os espagos da escola, para
que o aluno viesse a conhecer as modalidades, passando por todas
elas. Os professores iam orientando, de forma tedrica e até pritica,
pra que os alunos pudessem ter uma visdo ampla. Isso fez com
que muitos mudassem de ideia [...] ao longo do processo, né. Essa
opgao de escolha, essa vivéncia, favoreceu que o aluno tivesse ai
o conhecimento geral e optasse de uma forma mais direta pela
modalidade que ele gostaria de fazer.

Consideragoes finais

Diante dos dados coletados e das anilises, foi possivel refletir acerca
da autonomia dos estudantes e sobre a necessidade de vivéncia estimu-
lante para desenvolvé-la em ambiente educacional, bem como sobre a
importancia da interven¢io pedagdgica com intencionalidade, orientando
para a emancipagio e o desenvolvimento integral da pessoa humana.

Como foi observado pelo coordenador pedagégico, alguns estu-
dantes demonstraram dificuldades ao se deparar com a necessidade
de escolher qual atividade fisica praticar durante as aulas de Educagio
Fisica, o que deixa claro que eles precisam ter uma maior quantidade de
praticas pedagégicas que estimulem a reflexdo, o didlogo e as tomadas de
decisdo autdnomas. A pritica pedagégica da autonomia requer disponi-
bilidade ao didlogo e tomada consciente de decisdes (FREIRE, 2000)

e, compreendendo isso, o coordenador pedagégico pode atuar como
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um facilitador de situagdes em que os jovens possam tomar decisdes
com autonomia e liberdade. Ele pode também estimular e promover
atividades de formagio continuada nas quais a autonomia do estudante
seja o foco da reflexdo e da discussdo por parte dos docentes.

O Curriculo em movimento da educagdo bdsica para o ensino médio
demonstra preocupagio com a autonomia do jovem, na medida em que
possui o objetivo especifico de tornar mais efetiva a relagdo professor-es-
tudante, afirmando que, por meio de um bom relacionamento, o estudante
se encontra em ambiente favoravel a expressdo das suas demandas.

Portanto, com os pontos de vista expostos, consideramos que o
espago-tempo da coordenagio pedagégica possibilita a reflexdo acerca
de a¢des pedagdgicas para proporcionar experiéncias de tomadas de
decisdo, por meio da troca de experiéncias e do didlogo, dando subsi-
dios para os docentes intervirem com intencionalidade para favorecer
a autonomia dos estudantes.

Esta pesquisa poderd contribuir para a reflexdo acerca das possibilidades
de escolha de estudantes, docentes e gestores de acordo com o Curriculo em
movimento da educagio bdsica do Distrito Federal, contribuindo, também, para
que novas andlises sejam realizadas nessa drea, com descri¢des de experi-
éncias e estudos de caso em outros componentes curriculares. Além disso,
esta pesquisa demonstra que € necessario que a escola e os docentes se
preocupem em preparar os jovens para tomar decisdes com autonomia.

Para que a educagio tenha um caréter de emancipagio, é essencial que
haja a superagido do antigo modelo no qual o professor fala e o aluno ape-
nas escuta, sem interferir e sem dar opinido. Com a opinido expressa pelos

educandos, o professor tem subsidios para refletir e aprimorar a sua pratica
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pedagégica, por meio de criticas e elogios, evoluindo no sentido de oferecer

uma aula mais conectada com a realidade e subjetividade do estudante.

Referéncias

ARAUJO, Cidalia; PINTO, Emilia; LOPES, Jos¢; NOGUEIRA,
Luis; PINTO, Ricardo. Estudo de caso. Métodos de investigagio em
Educagio. Instituto de Educagio e Psicologia, Universidade de Minho,

2008. Disponivel em: <http://grupo4te.com.sapo.pt/estudo_caso.pdf>.
Acesso em: 14 out. 2015.

CRISTINO, Ana Paula da Rosa; IVO, Andressa Aita; ILHA, Franciele
Roos da Silva; MARQUES, Marta Nascimento; KRUG, Hugo Nor-
berto. A coordenagio pedagdgica e o professor de Educagio Fisica: perspec-
tivas para suas relacoes em uma escola reflexiva. 2009. Disponivel em:
<http://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:9CAFISVE _
MUJ:boletimef.org/biblioteca/2215/artigo/BoletimEF.org_Coordena-
cao-pedagogica-e-o-professor-de-Educacao-Fisica-escola-reflexiva.
pdf+&cd=4&hl=pt-BR&ct=clnk&gl=us&client=firefox-a>. Acesso
em: 14 out. 2015.

DISTRITO FEDERAL. Curriculo em movimento da educacao bdsica:
pressupostos tedricos. Brasilia: Secretaria de Estado de Educagio do

Distrito Federal, 2014a.

DISTRITO FEDERAL. Curriculo em movimento da educacao bdsica:
ensino médio. Brasilia: Secretaria de Estado de Educagio do Distrito

Federal, 2014b.

294



Coordenagao pedagogica em Educacdo Fisica

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Sio Paulo: Paz e Terra, 2000.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educagio:
abordagens qualitativas. Sao Paulo: Editora Pedagégica e Universita-
ria, 1986. Em aberto. Brasilia, ano 5, n. 31, jul./set. 1986. Disponivel

em: <http://www.rbep.inep.gov.br/index.php/emaberto/article/view-
File/2237/1505>. Acesso em: 23 out. 2015.

MACEDO, Roberto Sidnei. Atos de curriculos: uma incessante ati-
vidade etnomética e fonte de andlise de praticas curriculares. Curriculo
sem_fronteiras, v. 13, n. 3, p. 427-435, set./dez. 2013. Disponivel em:
<http://www.curriculosemfronteiras.org/vol13iss3articles/macedo.pdf>.
Acesso em: 19 set. 2015.

MALTA, Shirley Cristina Lacerda. Uma abordagem sobre curriculo e
teorias afins visando a compreensio e mudanga. Espago do curriculo. Jodo
Pessoa, v. 6, n. 2, p. 340-354, maio-ago. 2013. Disponivel em: <http://
periodicos.ufpb.br/ojs/index.php/rec/article/view/3732/9757>. Acesso
em: 18 set. 2015.

PALMA, Angela Pereira Teixeira Victéria.; OLIVEIRA, Amauri Apa-
recido Bissoli.; PALMA, José Augusto Victério. Educagio Fisica e a orga-
nizagdo curricular: educagio infantil, ensino fundamental, ensino médio.

2. ed. Londrina: Editora da Universidade Estadual de Londrina, 2010.

PITANO, Sandro de Castro; GHIGGI, Gomercindo. Autoridade e
liberdade na prixis educativa: Paulo Freire e o conceito de autonomia.
Saberes: revista interdisciplinar de filosofia e educagdo. Natal, v. 2, n. 3,

p- 80-93,2009. Disponivel em: <http://www.periodicos.ufrn.br/saberes/
article/view/578/527>. Acesso em: 20 set. 2015.

295



Isabelle Guirelli Simoes de Oliveira

REVERDITO, Riller Silva; SCAGLIA, José Alcides. Pedagogia do

esporte: jogos coletivos de invasdo. Sdo Paulo: Phorte Editora, 2009.

SAVIANI, Demerval. Escola e democracia.25. ed. Sao Paulo: Cortez, 1983.

SCHMIDT, Elizabeth Silveira. Curriculo: uma abordagem conceitual e
teérica. UEPG Ci. Hum., Ci. ApL, Ling., Letras e Artes. Ponta Grossa, v. 11,

n. 910, p. 59-69, jun. 2003. Disponivel em: <http://www.revistas2.uepg.
br/index.php/humanas/article/view/492/493>. Acesso em: 18 set. 2015.

SILVA, Juliane Maria Neves da. Coordenagio pedagdgica: da informagio

a formagdo. 2014. Disponivel em: <http://www.seduc.mt.gov.br/Site-

Assets/Paginas/Forms/ARRUMADAS/COORDENA%C3%87%-
C3%83°%20PEDAG%C3%93GICA.pdf>. Acesso em: 15 out. 2015.

SOARES, Carmen Lucia; TAFFAREL, Celi Nelza Ziilke; VARJAL, Eli-
zabeth; FILHO, Lino Castellani; ESCOBAR, Micheli Ortega; BRACHT,
Valter. Metodologia do ensino da Educagio Fisica. Sao Paulo: Cortez, 1992.

ZATTI, Vicente. Autonomia e educacdo em Immanuel Kant e Paulo Freire.
Porto Alegre: EDIPUCRS, 2007.

296



Coordenagao pedagogica em Educagao Fisica

Anexo 1: Avaliagao Institucional do segmento estudantes do ensino
médio

Modalidade Dia e horario:

Nome do professor:

A. Quanto ao seu Professor:

1) Costuma ouvir os estudantes quanto as expectativas para as aulas de educacéo fisica e suas
maiores dificuldades na aprendizagem?
Sempre ( ); Muitas vezes ( ); Algumas vezes ( ); Muito poucas vezes ( ); Nunca ( ).

2) Tem bom relacionamento com vocé (responde perguntas, aceita opinides, é cordial)?
Sempre ( ); Muitas vezes ( ); Algumas vezes ( ); Muito poucas vezes ( ); Nunca ( ).

3) E assiduo e pontual, estando presente no trabalho nos horérios de inicio e término das aulas?
Sempre ( ); Muitas vezes ( ); Algumas vezes ( ); Muito poucas vezes ( ); Nunca ( ).

4) No espaco abaixo, escreva 0s pontos que, em sua opinido, poderiam ser melhorados em relagéo a
atuagédo de seu professor de educagdo fisica.

B. Quanto as aulas de educacao fisica:
1) Séo estimulantes e despertam seu interesse?
Sempre ( ); Muitas vezes ( ); Poucas vezes ( ); Nunca ( ).
2) Sao enriquecidas com a utilizac&o de materiais diversos e diferentes dinamicas de ensino.
Sempre ( ); Muitas vezes ( ); Poucas vezes( ); Nunca( ).

3) Seu professor apresentou acs estudantes, no inicio do semestre, o planejamento a ser desenvolvido
na modalidade?

Sempre ( ); Muitas vezes ( ); Poucas vezes ( ); Nunca ( ).

4) Os contetdos ou temas/atividades das aulas, ao longo do semestre, foram explicados com clareza?
Sempre ( ); Muitas vezes ( ); Poucas vezes ( ); Nunca( ).

5) Voce classifica as aulas de Educagao Fisica que recebo no CIEF como:

Otimas ( ); Boas ( ); Razoaveis ( ); Ruins ( ); Péssimas ( ).

6) No espago abaixo indique modalidades esportivas, lutas e outras préaticas corporais que vocé
gostaria que fossem oferecidas aos estudantes no CIEF.
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CAPITULO 10

“EU SEMPRE TIVE ASSIM ESSA
VONTADE DE APRENDER...”:
LINGUAS ESTRANGEIRAS NO
COTIDIANO DE JOVENS DE
ESCOLAS PUBLICAS NO DISTRITO
FEDERAL

Denise Gisele de Britto Damasco
Wivian Weller

Introdugao

A reflexdo proposta neste capitulo trata do estudo de linguas estran-
geiras no cotidiano escolar e de lazer do jovem da rede publica do Distrito
Federal (SEEDF) a partir de uma pesquisa realizada nos Centros Inte-
rescolares de Lingua localizados nas Regides Administrativas do Plano

Piloto, Ceilandia e Brazlandia.! Além das dificuldades intrinsecas para

! Tese de doutorado elaborada no Programa de Pés-Graduagio da Faculdade de Educagio da
Universidade de Brasilia, entre 2010 e 2014, sob a orienta¢io de Wivian Weller, e vinculada
ao grupo de pesquisa Geraju: Geragées e Juventude. Este estudo obteve recursos do Programa

de Doutorado-Sanduiche no Exterior (PDSE) no ano de 2013.
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estudar linguas estrangeiras, hd motivagdes para este estudo reveladas
por meio das falas dos estudantes entrevistados: “eu sempre tive assim
essa vontade de aprender” (Patricia, 15 anos). Percebe-se que o desejo
e a vontade de aprender nio sdo suficientes para que isso se concretize,
apesar de haver no DF um contexto e politicas linguisticas que propiciam
uma experiéncia pedagdgica em institui¢cdes especificas para esse fim
(DAMASCO, 2014), pois essa oferta de ensino de linguas nio é universal,
ou seja, nem todos os estudantes dos anos finais do ensino fundamental e
do ensino médio da rede publica do DF tém acesso assegurado ao Centro

Interescolar de Linguas ou a uma escola conveniada de francés.?
O campo da linguagem e da lingua estrangeira

Compreender a dimenséo do estudo de lingua estrangeira para jovens
contemporineos significa adentrar o campo da linguagem e do conceito
de lingua. Queiroz (2010, p. 45) afirma que, por se tratar de linguagem,
“a aprendizagem da leitura, da escrita e de um bom manejo da lingua
permeia todas as aquisi¢des escolares de todas as disciplinas”. Na tessitura
que envolve a comunicagio, interagdo, descoberta do outro e de si mesmo,
encontra-se o jovem, com suas visdes de mundo, seus projetos de futuro,
construidos no seu momento presente.

O acesso a este estudo pode também ser uma ocasido para que o jovem

reveja sua identidade diante desse novo universo linguistico e sociocul-

2 Essa escola conveniada de francés é uma associagio de cultura franco-brasileira fundada em
1963 e desde 1966 mantém uma cooperagio técnica com a SEEDEF.
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tural. Para Dahlet (2004, p.16, tradugio nossa), “a relagio entre linguas e

identidade ¢ de mdo dupla”,’ na medida em que é relevante compreender

o espago da aprendizagem linguistica como um espago de
composi¢io identitdria e examinar a maneira pela qual a
ideia de uma identidade aberta e centrada pode orien-
tar as escolhas de formagdo em linguas e se encarnar na

subjetividade daqueles que as ensinam e as aprendem.*

(DAHLET, 2004, p. 12, tradugio nossa).

O sujeito, a partir de seu mundo emoldurado pelas fronteiras de
sua lingua materna, com o estudo de uma LE, pode partir em dire¢io a
outro mundo. A partir da aquisi¢do, da aprendizagem e do mergulho em
outras linguas, surge a ocasido de refletir sobre seus valores, sua cultura
e seu modo de ser. Amplia-se o tempo de exposi¢do a lingua, ja que as
salas de aula podem ser consideradas como espagos de interagdo num
processo de aprendizagem institucional. Coracini (2013, p. 159) afirma
que “isso depende, prioritariamente, do sujeito que se dispoe a acolher o
outro, que se deixa transformar, nio passivamente, mas de modo ativo,
reflexivo, questionador...”.

Diferencia-se lingua materna (LM) de lingua estrangeira (LE),

mesmo sabendo que lingua materna e lingua estrangeira “caminham

3 No original: “la relation entre langues et identités est 2 double sens.”

* No original: “l'espace de I'apprentissage Linguistique comme um espace de composition
identitaire et examiner la maniére dont les idéaux d’une identité ouverte et polycentrée
peuvent orienter les cohix de formation em langues et s'incarner dans la subjectivé de ceux
qui les enseignent et les apprennent.”
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juntas, nesse duplo efeito de sentido porque elas sdo como uma encru-
zilhada onde o tempo, o espago e o sujeito se encontram por/para a
linguagem [...]” (SCHERER; MORALES; LECLERQ, 2003, p. 33).

Martinez (2008) explicita que a aprendizagem de uma lingua estran-
geira, salvo no caso de uma aprendizagem precoce, pode propiciar uma
recomposi¢ao do mundo, uma reconstrugio, inclusive, de uma imagem
que se faz de sua prépria lingua, pois “tem-se facilmente o sentimento de
que o ensino e a aprendizagem de um novo sistema exercem um efeito de
lupa sobre problemas fonéticos, lexicais e semanticos que ndo se percebiam
antes™ (MARTINEZ, 2008, p. 23, tradugio nossa). Esse autor insiste
que a aprendizagem de uma lingua reflete toda “uma visdo de mundo, do
funcionamento dos individuos, das ideias e das coisas que se acreditava
serem familiares™ (MARTINEZ, 2008, p. 23, tradugio nossa).

Para além de contextos histéricos, sociais e culturais, os jovens
experienciam processos de escolarizagdo, dentre os quais aqueles rela-
cionados ao aprendizado de lingua estrangeira. Lingua estrangeira ¢é
compreendida como idioma (na condi¢do de sistema) e valores (cultura)
do outro, pois, para se comunicar na lingua do outro e para compre-
endé-la em sua plenitude, ndo basta aprender o idioma, ou apenas a
gramitica de uma lingua. E preciso entender o modo de pensar do
outro. Quando o individuo se propée a entender, falar, compreender e

produzir na lingua do outro, pode refletir sobre a sua prépria lingua, seu

5 No original: “on a aisément le sentiment que lenseignement/apprentissage d’un nouveau
systeme exerce un eftet de loupe sur des probléemes phonétiques, lexicaux, sémantiques que
l'on ne percevait pas.”

¢ No original: “une vision du monde, du fonctionnement des hommes, des idées et des choses

qulon croyait familers.”
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modo de ser, de agir e interagir. Estar exposto a uma ou mais linguas
faz com que abstra¢bes ocorram, permitindo uma amplia¢do de espago
de cultura e identidades dos estudantes envolvidos nesse processo, pois
outras linguas também os constroem. Coracini (2013, p. 158) afirma
que saber uma lingua estrangeria permite “ao inconsciente encontrar
fissuras por onde possa escapar, na medida do possivel, significando ao
se significar, transformando ao se transformar [...]".

O acesso ao ensino publico de linguas em escolas especificas de lin-
guas estrangeiras propicia um alargamento do tempo de estudo de LE,
oportunizando momentos para falar, para compreender e para produzir
em uma lingua estrangeira. A materializagio de visées de mundo pro-
porcionada pela aquisi¢do de uma lingua estrangeira “pode, em parte
pelo menos, evoluir das crengas a pressupostos organicamente tecidos
em pesquisa e escrita tedrica que busca fazer todo o sentido aos agentes”
(ALMEIDA FILHO, 2012, p. 12).

O jovem permanece em sua escola de idiomas especifica publica
por estar motivado. Por meio do olhar do linguista aplicado Almeida
Filho (2003), delineiam-se as motivagdes para o estudo de linguas como
“configuragdes especificas da afetividade” (ALMEIDA FILHO, 2003,
p. 13).J4 a “motivacio insuficiente” pode ser oriunda de um clima
nio favordvel e de pouca confian¢a em sala de aula de lingua estran-
geira, reforcando a “estrangeiridade” da situa¢do em cursos de idiomas
(ALMEIDA FILHO, 2003, p. 30).

Sem a pretensio de adentrar no campo das motivagdes neste capi-
tulo, o que poderd ser feito em outra ocasido, constatou-se também
durante a pesquisa que existem motivagdes internas aos/as estudantes:

seu gosto por idiomas, seu gosto em “tirar onda” (metdfora de foco do
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GD Tirar onda) diante dos colegas e seu gosto pela musica. As moti-
vagdes externas sdo entendidas como algo que os alunos descobrem
quando comegam seus cursos de idiomas. Assim, sio motivados pela
busca de autonomia; pela estética;” pelo desejo de conhecer o mundo,
pela aprendizagem de mais de um idioma, por desafios® e por oportu-

nidades surgidas com o estudo de linguas estrangeiras.
O contexto escolar dos jovens da rede publica do Distrito Federal

Apesar de se reconhecer que na capital federal hd estratégias, politi-
cas e programas que favorecem a aprendizagem de linguas estrangeiras
na rede publica de ensino (DAMASCOQO, 2010), os limites desses esfor-
¢os sdo vivenciados e atribuidos, provavelmente, ao custo do estudante
em escolas especificas de linguas. Universalizar o acesso a todos os estu-
dantes da rede publica do DF em escolas especificas de idiomas significa
um esfor¢o que tem custos. Sao custos relacionados ao deslocamento e
transporte escolar dos discentes, aquisi¢ao de material escolar especifico,
equipamentos de dudio para as institui¢des em que se ministram as
aulas de lingua estrangeira e nimero maior de professores designados
para esse ensino, tendo em vista que o quantitativo de estudantes por
turma ¢ inferior se comparado ao de estudantes por turma no ensino

regular.’ Ha custos também referentes ao tempo dispensado ao estudo

7O Grupo de discussio Aurora trata desse tema, que nio serd apresentado neste capitulo.
8 Desafio, sobretudo, em relagio a geragio dos pais e mies que ndo puderam estudar LE.

? A comparagio entre o ensino e a aprendizagem de idiomas em escolas regulares e em escolas
especificas de idiomas ndo foi objeto da pesquisa de doutorado. Contudo, sabe-se que no
ensino regular as turmas podem estar compostas por mais de 40 estudantes. Nos Centros
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de lingua estrangeira, que, para o jovemn do ensino médio, por exemplo,
pode significar a ndo realizagio de estdgios remunerados.

No periodo de realizagio da pesquisa e de acordo com dados do
Censo Escolar da SEEDEF, o ensino de lingua estrangeira envolvia anu-
almente mais de 30 mil jovens da rede publica do Distrito Federal, que
estudavam em escolas publicas e especificas de linguas e também em
associagdes de cultura e centros binacionais de linguas, em cooperativa
de idiomas' e em escolas privadas e franquias para o estudo de idiomas.
Emprega-se o termo curso livre de idiomas'" para se referir a toda insti-
tui¢do que ministra ensino de lingua estrangeira que nio esteja atrelada
a educagio basica (DAMASCO, 2012). Almeida Filho (2012, p. 121)
utiliza o termo “escolas independentes”, que sdo, em sua maioria, esco-
las “privadas de linguas”. Nesse mesmo periodo existiam oito Centros
Interescolares de Linguas (CILs) e uma escola de francés conveniada a
Secretaria de Educacio para atender aos/as estudantes da rede publica do
DEF das séries finais do ensino fundamental, do ensino médio, profissional

e de EJA.? Conclui-se que, a época, apesar desse esforco, havia pouca

Interescolares de Linguas do DF as turmas compreendem um méximo de 25 estudantes;
na escola de francés conveniada 2 SEEDF e em um centro binacional de ensino de lingua
inglesa, as turmas sio formadas por 16 e 15 estudantes, respectivamente.

10°A Cooplem é uma cooperativa de ensino de lingua estrangeira moderna que foi criada por meio
de assembleia no dia 12 de setembro de 1999 e registrada na Junta Comercial de Brasilia no dia
17 de novembro de 1999 e na OCDF em dezembro do mesmo ano sob o n° E002. Informagio
disponivel em: <http://www.cooplemidiomas.com.br/a-cooplem>. Acesso em: 6 out. 2011.

1 Essa questio se refletird na discussdo sobre a identificagio do profissional como instrutor
ou professor de linguas, conforme Damasco (2012). Disponivel em: <http://www.estudos-
dotrabalho.org/texto/gt1l/professora_ou_instrutora.pdf>. Acesso em: 1° jan. 2014.

12 Ap6s a conclusio desta pesquisa, foram criados novos CILs nas Regices Administrativas de
Samambaia, Planaltina, Recando das Emas, Sao Sebastido, Parano4, Santa Maria e Riacho
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oferta de ensino de linguas, no setor publico, em escolas especificas para
idiomas, pois nem a metade dos estudantes das séries finais do ensino
fundamental e do ensino médio contavam com uma vaga em Centro
Interescolar de Linguas, sendo que o componente curricular Lingua

Estrangeira Moderna (LEM) sempre foi ofertado nas escolas regulares.

Grupos de discussdo com jovens estudantes de linguas estrangeiras:

breve caracterizagio

Durante os anos de 2010 e 2012 foram realizados cinco grupos de
discussdo™ com 20 jovens que estudam linguas estrangeiras no Distrito
Federal em CILs e na escola conveniada de francés.™ Para a anilise e
interpretagdo dos dados, realizou-se uma triangulagio metodoldgica entre
o método documentirio (BOHNSACK, 2014, 2010; BOHNSACK;
WELLER, 2010; WELLER et al., 2002) e a anélise da conversagio
(KERBRAT-ORECCHIONI, 2005, 2006; MARCUSCHI, 1998, 2006,
2010; TRAVERSO, 2009). Tais métodos possibilitaram a compreensio
das vises de mundo e orientagées coletivas dos jovens em um deter-

minado contexto social, desvelando experiéncias conjuntivas, cuja base

comum marca a existéncia de tais jovens (WELLER, 2005, 2011).

Fundo, ampliando essa rede de CILs no ambito do DF. Sobre os CILs no DF, ver Damasco
e Weller (2017).

13 Para mais informagées sobre a metodologia dos grupos de discussio, ver Weller (2006);

Weller e Pfaff (2013); e Damasco (2014).

14 £ importante destacar que em todos os GDs, além de termos os dados de identificacio dos
P q ¢
participantes, foi entregue a eles/as, para assinatura, um Termo de Garantia de Esclareci-
mento, Liberdade de Recusa e Garantia de Sigilo.
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Para caracterizar cada grupo de discussio, inicialmente, destacou-se
uma fala significativa durante o debate dos jovens — também denomi-
nada de metédfora de foco no contexto do método documentdrio —, que
justificou o nome atribuido ao grupo de discussio.

O primeiro grupo de discussio recebeu o nome Aurora, uma vez
que os jovens relataram a dificuldade na rotina matinal para o estudo de
francés. Os jovens do Aurora tinham a época entre 15 e 18 anos, eram
solteiros e sem filhos/as: Beatriz, Taisa, Raquel, Pierre e Henri. Dos cinco
estudantes, trés retornaram no final do ano letivo para participar de um
novo grupo de discussio, intitulado Aurora II. O jovem Henri assim
relatou: “Saio daqui, pego o énibus, chego em casa, ai tomo café porque,
quando eu saio de 14 de madrugada, eu nio tomo café nio [...] cinco e
meia da manha, af ndo tomo café” (Henri).

O segundo grupo de discussio — Tirar onda — também aconteceu
na sede da escola conveniada 2 SEEDEF, em Brasilia (DF). As jovens
estudantes desse grupo, Liz, Sofia e Tatiana, tinham, a época, 15 anos
e os jovens Gabriel, André e Bruno, 16 anos. Todos eram solteiros e
declararam que somente estudavam a época, na educagio bésica e em
curso de francés, sendo que Bruno, André e Gabriel também faziam
inglés em um Centro Interescolar de Linguas de Brasilia. Todos os
participantes eram bolsistas beneficiados por essa cooperagio técnica
entre a escola conveniada e a SEEDF. O nome Tirar onda surgiu a
partir da fala de Caio, que reforgou a vantagem em estudar francés:
“Vocé tipo vira um Deus no meio dos seus amigos [...] e ainda hoje eu
faco isso, tirar onda, vocé consegue tirar um proveito na sua vida pessoal
sobre isso. Entdo ai é muito legal” (Caio, 16 anos); o fato de estudar um

idioma propicia a esses jovens uma vantagem em rela¢ao aos amigos.
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O terceiro grupo de discussio — Dimensio — aconteceu na Regido
Administrativa de Ceilandia (DF), localizada a aproximadamente 30 km
de Brasilia. Esse grupo de discussio foi realizado com dois estudantes:
Helena, de 19 anos, e Alan, de 22, egressos da SEEDF, ambos solteiros;
ela era monitora em uma escola infantil e ele trabalhava em um super-
mercado. O nome Dimensdo surgiu a partir da fala de Alan: “E uma
oportunidade que poucas pessoas tém e as pessoas que tém as vezes nao
déo valor [...] nfo tém a dimensdo do que isso pode representar no futuro”.
Nesse sentido, o nome Dimensio surgiu devido & orientagio coletiva
emanada das discussdes que ressaltaram a importincia, para ambos os
jovens, do estudo de idiomas em um Centro Interescolar de Linguas.
Helena declarou que era “bastante interessante essa iniciativa de estar
falando do CIL”, por acreditar que os CILs mudaram “a vida de muitas
pessoas”. Alan bateu palmas apés essa fala de Helena, enfatizando que o
ensino de inglés pode ir além do aprendizado do verbo 7o be."*

O quarto grupo de discussao também foi realizado em Ceilandia,
com trés jovens estudantes de inglés do nivel iniciante, solteiras e sem
filhos: Patricia, Maria e Isabel, todas com 15 anos, estudantes da edu-
cagio basica. O nome do grupo — Com musica — surgiu a partir da fala
de Patricia: “O que me ajuda muito, muito, muito, muito mesmo ¢ a
musica! Nossa, eu canto demais. Eu sou louca por musica assim em
inglés. Ai muita coisa assim de pronuncia de palavra eu aprendi com

musica” (Patricia, 15 anos).

15 Marcuschi (2006) afirma que o falante, para estabelecer contato ou para manter a conversagio
com o seu par, pode regular essa troca por meio de “palmadinha com a méo durante um

turno [...]". (MARCUSCHI, 2006, p. 63).
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O quinto e dltimo grupo contou com a participagdo de jovens
estudantes do CIL de Brazlandia e aconteceu com a presenga de quatro
estudantes de espanhol do nivel avan¢ado, todos solteiros e sem filhos:
Andressa, Dayse e José Pedro, com 16 anos, e Robson, com 17 anos.
Brazlandia esta localizada a aproximadamente 60 km do Plano Piloto e
muitos estudantes sao oriundos da zona rural do D sendo que um dos
jovens do grupo nio mora em Brazlandia, mas no municipio de Padre
Bernardo (GO). O nome Esforco surgiu a partir da fala de Andressa:
“E porque, quando a gente entrou no nivel juvenil 1, eu nem sabia que
tinha o avancado, eu nem sabia que eu iria terminar [...] e eu estou
pra me formar, passou tdo rapido, foram seis anos [...] é muita coisa”.
Esforgo constituiu-se em uma metéfora de foco recorrente durante as
falas dos jovens, que se referiam constantemente ao imenso esfor¢o que

fazem para continuar os estudos no CIL de Brazlandia.

Anilise dos grupos de discussio: rotinas, dificuldades e perspectivas

dos jovens que estudam linguas

A compreensio do cotidiano ocorreu por meio da reconstru¢io dos
dados orais e da interpretacio das falas dos jovens nos cinco grupos de dis-
cussdo realizados. Esse cotidiano é revelado por meio da rotina dos jovens
e em muitas falas hd explica¢des de momentos de dificuldades encontradas
ao estudarem lingua estrangeira em escolas especificas de linguas, sobre-
tudo em relagdo a obrigatoriedade desse estudo, ao acesso e 4 permanéncia
nessas escolas, por conta das constantes mudangas dos horarios das aulas.
A falta de autonomia do jovem é revelada também na impossibilidade de

escolha do idioma a ser estudado nos CILs, por exemplo.
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A organizagdo da rotina escolar no estudo de linguas em escolas especificas

A partir das falas dos grupos Aurora e Aurora II, Com musica e
Esforco, constatou-se que o estudo de LE implica, por vezes, sair de
madrugada da casa dos pais para frequentar um curso de linguas no
Plano Piloto e conciliar essa formagio complementar com a dura rotina
da escola e a organizagio familiar. Na passagem intitulada Rotina do

grupo Aurora, Henri, Pierre, Taisa, Beatriz ¢ Raquel descrevem suas
rotinas semanais e de final de semana (linhas 100-101; 127-150):%

[100-101]
Y: E no final de semana, é a mesma rotina, vocés

estudam no final de semana, vio para biblioteca

estudar,
[127-150]
Hm: Fala ai da balada de Sobradinho,
Y: E vocés,
Pm: L hdo é a mesma rotina nao,
Y: L me explica

como que € essa balada que ndo conhego,

Pm: L nio=ele -t4
falando do:: aniversirio da minha tia °da tltima
vez que eu fui®

Hm: L menti:::ira

Bf: Le()@

16 Confira codigos de transcrigio no anexo deste artigo.
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Pm: L onzio ¢ nao® ai- t4
vendo,

Y: L pode contar, (.)

Pm: Entio; essa saida de festa:: como ela falo- tam-

bém nido gosto de fica- preso dentro de casa; na
semana ja fico 14 ai vai pra escola chega a casa (.)
estuda um pouco af sai (.) s6 sai na rua mesmo
pra conversa- ndo sai pra canto nenhum tem que

conhece- 0 mundo também né professora,

Tt L 6timo;
Hm: L fica- em casa é::
Pm: L ¢ uai vai fica- preso

esse negdcio de fica- preso eu jd andei essa Bra-
silia todi::nha eu conhego essa Brasilia todi::nha

conheco ela de cabeca para baixo
Hm: L¢

Pierre elabora a seguinte explicagdo: “tem que conhecer o mundo”,
afirmando que durante a semana tem uma rotina de estudos entre sua
casa, sua escola, sua rua. Ele sai “na rua mesmo pra conversar e nio sai
pra canto nenhum”. Nio gosta de ficar preso em casa, “tem que conhecer
o mundo” (Pierre). Taisa ratifica sua elaboragio: “6timo”, por meio de
sobreposi¢do de vozes. Henri também ratifica a fala de Pierre. Pierre
enfatiza que nio quer ficar “preso” e repete esse marcador conversacional

)

verbal por trés vezes, afirmando que ja conhece “essa Brasilia todinha’
7

e “de cabeca pra baixo”. Henri concorda com Pierre e responde “¢”.

Na ocasido, Pierre e Henri estudavam francés na escola conveniada duas

311



Denise Gisele de Britto Damasco e Wivian Weller

vezes por semana as 7h da manhi, saindo de Sobradinho para Brasilia,

nas primeiras horas da manh, para estudar francés.

Segundo relato dos jovens do GD Esforgo, constata-se uma rotina

escolar semanal também muito pesada, que suprime inclusive o tempo

para almogar (linhas 28 a 48):

312

Jm:

Af:

Bom é:: minha rotina é acordar oito horas vim
de=de 6nibus pro CILB volto pra casa de onibus
onze e meia chego em casa onze horas e:: almogo
venho para a escola uma saio seis e volto para casa
chego em casa umas seis e meia ai:: me arrumo

e vou para academia ai é o dia ai fechou o dia e

final de semana, teoricamente é nio fazer nada
ficar em casa assis::tindo televisdo é:: arrumar a
casa lavar ténis sé essas coisas assim (.) comum
do dia-a-dia do final de semana;

L entdo:: eu:: também acordo
14 pra=pro as oito horas mas quando eu tenho
CILB eu acordo um pouco mais cedo porque ai
eu arrumo o meu irmfo pra ir pra escola (.) ai vou
pro CILB eu pego a van (.) quando a gente sai
meio-dia né, eu tenho que ir pra casa da minha avé
porque é muito corrido é:: ir direto pra escola sem
almogar ai entdo eu passo na minha avé almogo (.)
vou pra escola fico na escola até seis horas depois
(.) geralmente eu tenho que passar de novo na casa

da minha avé pra=pro meu pai me buscar porque
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a minha irma faz um curso ai de 14 ele jd aproveita
busca ela e nés vamos pra casa final de semana
geralmente eu também fico em casa as vezes saio

mas assim é mais em casa mesmo;

Os jovens José Pedro, Andressa, Dayse e Robson relatam que sdo
praticamente sete anos de rotina dificil com o estudo de linguas no CIL
de Brazlandia, para além do estudo na escola regular. Uma passagem
do grupo de discussio, intitulada Rotina, teve como tema principal
a rotina semanal e a rotina de final de semana, de estudo e de traba-
lhos domésticos, bem como a questdo do quarto desses jovens do GD
Esforco. Contudo, na rotina detalhada de Robson, nio se observam
sinais de esgotamento ou cansago, tem-se a impressdo de que ele se
orgulha dessa rotina de estudo, estdgio e atividades familiares. Se sua
narragio nio deixa a impressdo de desgaste, hd uma ideia de rigidez
em sua rotina, tendo em vista a importincia que o estudante atribui aos
hordrios a serem cumpridos, de forma detalhada.

O jovem busca sua autonomia em seu cotidiano, tanto na vida familiar
quanto na vida escolar. Momentos em que podem exercer sua autonomia
escolar foram descritos também pelos jovens do GD Esforgo. A jovem
Dayse relata que o diretor de sua escola regular aconselhou seu pai a tird-la
do CIL de Brazlandia quando houve problemas na adequagio de horério
entre as atividades da escola regular e do Centro. Essa estudante afirma
que ficou “horrorizada” com a atitude do diretor de sua escola regular e

exerceu sua autonomia perante seu pai, afirmando que nio iria sair.
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Constata-se que outra dificuldade no cotidiano dos jovens do GD
Esforgo foram as situagdes de discriminagio!” vivenciadas por serem
estudantes de CIL. Sdo discriminados por professores e diretores de
escola regular por estudarem no CIL de Brazlandia, seja por se sentirem
pressionados a saber a matéria de espanhol na escola regular, seja por
questdes de compatibilidade de hordrio entre a escola regular e o CIL
de Brazlandia. Durante as aulas na escola regular, o jovem Robson relata
que se sentiu discriminado pelo professor por ser estudante do CIL de
Brazlandia e, assim, ter um conhecimento possivelmente diferenciado
do idioma ensinado na escola. Isso foi relevante para Robson, pois a
professora de espanhol de sua escola, em sua percepgio, ficava “impli-
cando” com ele. Tais situa¢des, parte do cotidiano dos jovens do CIL
de Brazlandia, puderam ser observadas como uma orientagio coletiva
ao longo de toda a discussio, pois, além de relatarem a necessidade de
adaptacoes na rotina semanal escolar, os estudantes contam que houve

momentos de discriminagio por serem estudantes de CIL.

O estudo de LE em escolas especificas: vir por obrigatoriedade ou von-
tade propria?

Os jovens também discutem a obrigatoriedade do estudo em CILs,

quer por pressao da familia, quer pelo sistema educacional, que a época

17 As situagdes de discriminagio foram relatadas pelos jovens durante os grupos de discussio,
porém nio constituem objeto de andlise deste estudo. Os jovens do GD Tirar Onda, por
exemplo, trazem, em suas escolas regulares, problemas de discriminagio, sobretudo de género,
relacionados as suas vestimentas e uniformes. Em contrapartida, para as jovens do GD Dimen-
sdo, nunca houve situagdes de discriminagio vivenciadas por serem estudantes em CIL.
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instituia escolas tributdrias aos CILs. Como pano de fundo dessa questio,
ha o estudo de linguas nas escolas regulares, a vontade e o tempo dispen-
sado pelo jovem para esse estudo, mesmo que essa atividade aconteca em
momentos ndo previstos em sua rotina. Esse tema ¢ tratado, por exem-
plo, quando a jovem Raquel do GD Aurora distingue, enfaticamente,
o estudo de linguas na escola regular como algo “obrigatério™®, por ser
da grade escolar, e o estudo de um idioma em escola especifica, como os
CILs ou a escola conveniada, como algo complementar, o que é positivo.
O foco de sua reflexdo ¢ a obrigatoriedade de estudar uma lingua e de
disponibilizar seu “tempo” para um curso. A questdo do uso do “tempo”
do jovem mostra-se relevante, na medida em que faz com que o estudo
de idiomas se torne uma atividade “diferente”.

A familia,' sobretudo a mie, exerce uma influéncia na rotina
dos jovens e José Pedro afirma que sua “familia toda praticamente faz
CILB”. O estudo no CIL de Brazlandia surgiu dentro da estrutura

familiar de maneira natural, tendo em vista que sua “mie jd sabia” que

18 As aspas destacam termos ou frases dos participantes dos grupos de discussio.

¥ Em todos os grupos de discussio, o contexto familiar constituiu uma passagem significativa,
mas hé contextos familiares em que esses/as jovens representam a primeira geragio a estudar
linguas em escolas especificas. No GD Aurora, o jovem Henri afirma ter uma tia que estudou
inglés, o pai de Raquel ¢ formado em inglés, os pais de Beatriz estudaram um pouco inglés, a
mie de Taisa estudou o nivel Bésico de inglés e ela tem tias que estudaram o espanhol. No GD
Tirar Onda, Caio e Lys relatam a importancia de suas mies descobrirem a escola conveniada
de francés e foram as mesmas que fizeram suas inscri¢des no curso. Ainda neste GD Tirar
Onda, hd uma passagem relativa as expectativas dos pais com o estudo do idioma. No GD
Dimensio, Helena e Alan sio os primeiros de suas familias a estudar em CIL. No GD Com
Masica, Maria e Isabel afirmam serem as primeiras da familia a estudar linguas estrangeiras
em CIL e Patricia tem a irma que também estuda no CIL de Ceildndia. No GD Esforgo, José
Pedro e Robson enfatizam a influéncia de familiares que estudaram no CIL de Brazlandia,
sobretudo a mie e tia de Robson que exerceram grande influéncia neste estudo.
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o estudo “é bom” (José Pedro). Dayse também iniciou seus estudos no
CIL de Brazlandia por ser “obrigatério” em seu contexto familiar, pois
um “primo” veio estudar no CIL de Brazlandia. Dayse relata momentos
em que ndo quis continuar o estudo de espanhol, entretanto, conta que
comegou a gostar do curso e continuou seus estudos, chegando ao nivel
avancado. Robson declara que foi “incentivado” por sua mie e sua tia;
entrou no CIL de Brazlandia como estudante tributirio de CIL e se
habituou, gostou e continuou o curso.

Andressa comegou seu curso de linguas no CIL de Brazlandia por
estudar em escola tributdria e afirma enfaticamente que “era obrigatério
tazer CILB”. Contudo, a obrigatoriedade foi entendida por Andressa
como uma “oportunidade de conhecer uma nova lingua estrangeira”.
Andressa poderia ter desistido quando sua escola deixou de ser escola
tributdria de CIL, porém continuou seu estudo em espanhol no CIL
de Brazlandia e quer concluir o curso “porque é muito bom” e porque
com esse idioma pode “ter muitas oportunidades”.

O jovem José Pedro, do GD Esforgo, explica ainda que foi estudar
no CIL de Brazlandia “por vontade prépria”, pois isso lhe “dd mais
vontade”. Em sua elaboragio explicativa, José Pedro repete por seis
vezes os marcadores conversacionais verbais “obrigado”, “obrigada”,
“obrigatério” e “obrigac¢do”, que se opdem ao marcador conversacional
verbal “vontade”, repetido cinco vezes durante essa discussdo em grupo.
Afirma que ndo se aprende somente por ser obrigado, pois aquilo a que

se ¢ obrigado ndo compensa. Retoma as falas de seus colegas afirmando
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que, no caso deles, “compensou porque eles se sentiram a vontade”.°
Andressa ratifica a elaboragio de José Pedro, afirmando que “quando
nio ¢ obrigatdrio é muito melhor, vocé faz porque tem vontade”.

Robson, estudante de escola tributiria ao CIL a época, comple-
menta que foi “incentivado” por uma tia, que teve “curiosidade” em
“aprender uma nova lingua” por ser “interessante ver as pessoas falarem
de uma forma diferente, né”. Destaca que isso o faria “mais ligado, assim,
antenado pelo mundo”. Compreende-se que o jovem Robson desenha
uma imagem de movimento ao utilizar o marcador conversacional verbal
“pelo mundo”, como se pudesse caminhar pelo mundo, em oposigio a
uma imagem estdtica e imével de um mundo observado por alguém
que nio saird de seu lugar. Tem-se a impressio de que esse estudante
quer estar por esse mundo, pois hd um mundo que pode ser desvelado
e descoberto por meio do estudo de linguas.

O tema da passagem Estudar espanhol do GD Esforgo reforga a ques-
tdo da obrigatoriedade que se transformou em oportunidade. Os jovens
tratam dos projetos de formatura no curso de espanhol e da satisfagao em
compreender um nativo falando esse idioma. Esta passagem evidencia a
culmindncia das discussdes desse grupo, apds terem expressado, ao longo
das discussoes, todo o esfor¢o que fizeram para chegar a conclusio do
curso de espanhol no CIL de Brazlindia, fazendo surgir as metéforas

de foco sobre a beleza da lingua espanhola (linhas 32-61):

2 No GD Tirar Onda, hda um subtema relacionado ao interesse do/a estudante em aprender
idiomas: Alan afirma que “se o aluno se interessa ele vai aprender” e Caio ratifica a ideia
afirmando que “quem faz a escola é o aluno”.

317



Denise Gisele de Britto Damasco e Wivian Weller

TD:

Jm:
Af:
Df:

Df:

@(1)@

E porque quando a gente entrou no J1 eu nem
sabia que tinha o avangado eu nem sabia que eu
iria terminar porque como a gente entrou por
obrigacdo né, eu ndo=ai eu vou sai- eu pensei que
eu nem ia sai-, e eu estou pra me formar:: passou
tdo rdpido foram seis anos mas a gente vai vendo
assim pra trds né,

L 6 tanto que a gente andou;

L ¢ muita coisa;

L porque igual eu acho muito
lindo muito legal mesmo ver uma pessoa mesmo
falando espanhol que é da Espanha mesmo que
¢ de um pais que fala espanhol igual o CILB::e
teve a oportunidade de levar a gente no insti-
tuto Cervantes porque ld:: eles sdo:: da Espanha
mesmo todos sio da Espanha;

L praticamente todos

falam espanhol mesmo::
L todos fa-lando ai é muito
interessante ver eles falando e a gente teve uma
oportunidade de ver numa tipo (4) uma mulher

14 apresentando o teatro;

((Conversas paralelas))

Df:
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Rm: L olha a emogio eu que fiquei bobo
porque nio precisei nem sair daqui também s6
pra escutar a voz de um chileno e um boliviano
eu fiquei todo bobo contei pra minha mie contei
até pra uma professora daqui fique tio bobo pelo
fato de ter conversado com eles assim;

Af: L ¢ muito

bonito o jeito que eles falam né,

Andressa situa os jovens na trajetéria no CIL de Brazlandia, pois,
quando entraram no nivel juvenil 1, ndo sabiam sequer que existia o nivel
avancado, porque “a gente entrou por obrigagdo, né”. Para Andressa, foram
seis anos que passaram “tdo rdpido”. H4 uma dramaturgia nessa cena,
quando a estudante langa o marcador conversacional verbal “mas a gente
vai vendo assim pra trds, né” e Robson toma o turno por meio e completa:
“o tanto que a gente andou”. Andressa toma o turno para concluir que “¢
muita coisa’. Dayse toma o turno e evidencia que “é muito lindo, muito
legal mesmo ver uma pessoa falando espanhol que é da Espanha que ¢
de um pais que fala espanhol”. H4 um prazer na estética, na beleza da
lingua, mesmo restringindo o espanhol 4 Espanha, com a repeti¢io do
marcador conversacional verbal “Espanha” por trés vezes nesse trecho do
GD Esfor¢o. Ha uma emogio vivenciada durante um passeio ao Instituto
Cervantes para uma atividade de teatro. Durante as falas, nesse momento,
todos conversam uns com os outros: hi cisma.?' Assim que Dayse toma o

turno e tem a atengdo de todos, afirma que essa atividade “foi bem legal”.

2 Segundo Marcuschi (2006), conversas paralelas sio denominadas cisma.
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Robson declara que “foi uma emogio”e que ficou “bobo”ao ouvir bolivianos
e chilenos. Nio ¢ apenas o espanhol da Espanha que ¢ bonito, para Andressa
“é muito bonito o jeito que eles falam, né”. A beleza do som e o prazer que

isso proporciona sdo uma motivagio para os quatro jovens do GD Esforco.
O acesso e a permanéncia no estudo de linguas no Distrito Federal

Ter acesso a uma vaga em um CIL no DF ndo é uma tarefa simples,
tendo em vista a oferta de vagas em CILs e o quantitativo de jovens da rede
publica.? As trés jovens participantes do GD Com musica emitem suas
opinides quanto ao acesso ao CIL, revelando como obtiveram suas vagas
em escolas especificas e publicas da SEEDF. Isabel inicia sua elaboragio
com uma abordagem positiva, ressaltando que o curso representa uma
oportunidade, devido ao fato de essa lingua “ajudar na escola também”
e impulsionar o acesso a “dreas de trabalho no futuro”. Patricia ratifica
a fala de Isabel e acrescenta que sempre teve “vontade de aprender nova
lingua, sempre tive muita curiosidade”. Para além da vontade e curiosidade,
surge a constata¢do de que o inglés que fazia era “supervago”, afirmando
isso de maneira enfitica, com o aumento do tom de voz. Junta-se a essa
questdo curricular a critica quanto ao pouco uso de oralidade no ensino

de inglés em sua escola regular: “ndo aprende pronincia”. Maria assevera

22 Essa dificuldade de acesso ao ensino publico de linguas no DF é relatada também pelos/as
estudantes do GD Aurora, frequentadores da escola de francés conveniada a SEEDF. Pierre
relata que ouviu a seguinte frase de alguém da secretaria dessa escola: “ndo tem vaga”. Henri
afirma que aguardaram: “nds ficou sentado 14 atentando”. Pierre e Henri decidiram sentar
e esperar, metade das pessoas da fila foram embora e, segundo os jovens, alguém “ai abriu,
achou uma vaga e nés se encaixou ai”. Outros estudantes do GD Tirar Onda, entretanto,
nio relataram dificuldades em ter acesso 4 vaga nessa escola conveniada 3 SEEDF.

320



“Eu sempre tive assim essa vontade de aprender..”: linguas estrangeiras no cotidiano

que, “pra uma pessoa conseguir entrar no CILC, é muito dificil, porque
¢ muita gente querendo entrar no CILC”, devido a qualidade da escola,
que “chama muito aten¢io”. Ela conta que chegou no curso “praticamente
obrigada” e se viu animada por sua professora, percep¢io que contrasta
com a aprendizagem de inglés em sua escola, que ¢ “horrivel”.

Ao falar sobre o acesso ao CIL, Patricia também emprega marcadores
conversacionais verbais negativos, como “horrivel” e “uma confusio louca”
para descrever o processo de matricula. A imagem de tempo enfatiza essa
dificuldade, na medida em que a estudante descreve que ficou por volta de
cinco horas nessa tarefa. Isabel refor¢a o fato de ter de ir, pessoalmente, ao
CIL de Ceilandia, aumentando o tom de voz para explicar o porqué de nao
conseguir realizar sua matricula pelo telefone. Maria detalha esse processo
de matricula ao destacar que “era muita gente” e que havia uma grande fila.
Ratifica a fala de Patricia e de Isabel ao afirmar que teve de “ficar muito
tempo”. Patricia inicia sua elaboragio explicativa retomando a questdo do
acesso ao ensino de linguas. Ao relatar suas dificuldades, emprega o mar-
cador conversacional “lnico”, “mesmo”, “s6 a parte”, “s6 isso mesmo” para
enfatizar que este ¢, em sua opinido, o problema do CIL de Ceilandia: “a
matricula”. Estabelece o contraste entre um CIL que é “6timo” e uma forma
de acesso que é um “problema” e “muito dificil”. Para Patricia, o CIL de
Ceilandia deveria continuar por anos e esse processo de matricula deveria
ser mudado; ao repetir por trés vezes o marcador verbal “tenta, tenta, tenta”,
procura evidenciar que hd um esgotamento nesse processo de acesso que
culmina em uma frustago: “ndo consegue”.

Quando a pesquisadora pergunta se as estudantes “ja foram em
outros CILs” no DEF, Patricia e Isabel tomam o turno por meio de falas

simultineas e respondem negativamente. Patricia explica que prefere o
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CIL de Ceilandia, pois ¢ perto de sua casa e porque conhece pessoas que
ja estudam nessa escola. Segundo ela, as referéncias positivas obtidas por
meio de outras pessoas fizeram com que optasse pelo CIL de Ceilandia.
Durante essa sequéncia hd marcadores conversacionais verbais positi-
vos empregados por Patricia para declarar que, apesar das dificuldades,
“valeu a pena”, houve uma “gratificagio”, “foi boa”, “a turma é boa”, “os
professores sdo bons” e, finalmente, “a forma de ensino é 6tima”.

Maria sugere durante as discussdes que se amplie o nimero de CILs
no DEF, devido aos problemas relacionados a distincia e ao deslocamento.
Isso porque afirma que problemas de transporte fazem com que ela
chegue atrasada e perca matéria. Patricia acrescenta outra demanda
ao CIL: gostaria de fazer outro idioma. De acordo com a legislacdo
do CIL a época, os estudantes nio podiam cursar mais de um idioma.
Mesmo sendo uma estudante de segundo semestre em CIL, Patricia
ja apresentava seu desejo em cursar outro idioma.”

Isabel sugere em sua elaboracio conclusiva que haja vagas para pessoas
que ja concluiram seus estudos e que necessitam do curso de inglés. Assim,
apresenta em sua fala uma recomendagdo para o acesso “das pessoas que jd
pararam de estudar”. Afirma que “eles” deveriam fazer algum projeto, refe-
rindo-se aos que tragam as politicas publicas relativas ao ensino de LE no
DF: segundo ela, é preciso pensar em um projeto para ampliar as vagas para

« » . ~ ~ . s’ . .
eles”, ou seja, para aqueles que ndo estio mais na rede publica de ensino.

2 Muitos/as jovens nio se limitam ao estudo de uma LE em CIL. Optam por fazer um novo
idioma, matriculando-se no que se intitula dupla opg¢io. Para Helena e Alan, estudantes de
inglés do GD Dimensio, hi o problema do horério do curso de francés para uma futura

dupla op¢do ao concluirem o curso de inglés.
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Para além do acesso ao estudo em CIL ou na escola conveniada de
francés, surge uma dificuldade para o estudo de LE: a permanéncia e a
terminalidade do curso de idiomas. Concluir os estudos de idiomas em
CIL ou na escola de francés conveniada & SEEDF significa superar difi-
culdades relacionadas ao custo do livro didético, a0 aumento da carga de
estudos devido a questdo curricular em LE, ao transporte escolar e 4 nova
rotina semanal, tendo em vista os problemas de adequagio de horérios
dos cursos. No GD Esfor¢o, hd uma passagem em torno do curriculo
de LE em escolas regulares e em escolas especificas, relacionando-o ao
conteddo estudado em CIL. Primeiramente, o estudo em CIL abarca
a questdo referente a aquisi¢ao do livro didatico importado, cujo custo
¢ “muito alto” para Robson e “muito caro” para Andressa. Em segundo
lugar, como dificuldade para permanéncia e conclusdo do curso de linguas,
surge a questdo do transporte escolar. No GD Esfor¢o, Andressa descreve
o transporte como “ruim”, afirmando que “quem mora um pouco longe”
enfrenta problemas de um transporte “ruim” e que isso quase a fez desistir
do curso em certa ocasifo, mas diz que ndo vai desistir porque estd perto
do fim do curso. Robson destaca que hé estudantes que moram em Ven-
dinha e em Padre Bernardo (GO) e que estudam no CIL de Brazlandia,
o que provoca “um grande transtorno nisso também, porque pesa muito

no final do més”.** Em outra passagem desse GD Esforco, José Pedro

2 QOutros grupos de discussio refletem sobre as dificuldades no transporte para o deslocamento
da escola regular ou do domicilio até um CIL. Essa foi uma orientagdo coletiva, pois surgiu
também em outros grupos de discussio. Para Helena, do GD Dimensio, o CIL de Ceilandia
¢ “bem longinho”. Atrelada a essa dificuldade de transporte, hd a dificuldade de deslocamento
do jovem com seguranca até os CILs. Durante a pesquisa em Ceilandia, no dia 5 de setembro
de 2012, conforme relato em didrio de campo, quando a pesquisadora estava nas dependéncias
da escola, houve uma correria de jovens. Duas estudantes estavam muito nervosas porque
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afirma que s6 anda “atrasado, andando rapido, correndo atrds de 6nibus
com vizinhos, é s6 um tchauzinho répido, ndo pode nem demorar muito
tempo no tchau porque, se nio, perde o énibus”.

Uma terceira dificuldade para a permanéncia em CIL ¢ a questio da
oralidade, sobretudo em espanhol, que aparentemente se assemelha ao
portugués. A “oralidade é essencial”; “a prova’e a “parte oral”sdo apontadas
de forma enfitica por Robson, pois o curso de espanhol ¢ dificil, mesmo
“levando aos trancos e errando”’. Esses jovens expressam que ¢ preciso errar
para aprender e que foi uma surpresa estarem no ultimo nivel, porque,
quando entraram no CIL de Brazlandia, nao faziam ideia de que chegariam
ao final do curso. Apesar de haver dificuldades em termos de conteido de
LE em CIL devido a oralidade, José Pedro destaca que se trata de uma
escola que tem muitos “recursos” para oferecer aos estudantes. Na escola
regular, de acordo com José Pedro, as atividades propostas no componente
curricular LE ndo passam “da leitura de um livro” e ndo hd cobranga da
aprendizagem oral: “se vocé ndo quiser, vocé nao fala na escola”. Para os
jovens do GD Esforgo, o proprio contetdo desenvolvido em CIL em
espanhol pareceu ser desafiador, com mais provas em comparagio com a
escola regular, avaliando a parte oral e auditiva e de leitura e escrita.

No GD Aurora, Pierre manifesta o desejo de “conhecer o mundo”

e, para o estudante Robson, do GD Esforco, esse estudo de linguas ¢é

haviam acabado de ser roubadas na praga ao lado do CIL de Ceilandia. A pesquisadora relata
que teve a impressdo de que isso era algo que ocorria sempre, algo comum, pois essa praga é
grande e em alguns periodos do dia fica 2 mercé de infratores/as. Entende que a parada de
onibus fica distante da entrada do CIL de Ceilindia e que os/as estudantes devem passar ao
lado do muro da escola, paralelamente & praga. Essa praga fica entre o CIL de Ceilandia e a
Administragio Regional de Ceildndia, 6rgio do Executivo local. Entretanto, é um local que
se mostra perigoso para os/as estudantes desse CIL.
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uma maneira de estar “mais ligado, assim, antenado pelo mundo”. José
Pedro, jovem do GD Esforgo, também ratifica essa questio, afirmando:
“focando também nido s6 no seu pais, mas no que acontece do lado de
fora, [...] vocé entende um pouco também do que tava acontecendo no
mundo” (José Pedro). Permanecer no CIL significa a possibilidade de ver
alguém falando espanhol para José Pedro e Robson, que exemplificam essa
orientagdo coletiva durante a passagem final do GD Esforgo. Suas tltimas
falas explicitam que, em um “mundo amplo”, estudar espanhol fez com
que vissem um “mundo as vezes tdo préximo”. Estudar linguas fez com
que Robson se “aproximasse um pouco mais” desse mundo, podendo
desvela-lo por meio desse estudo. Robson afirma que o fato de ver que
“o mundo é amplo” o faz imaginar que outras pessoas em outros paises
também estdo fazendo a mesma coisa que ele, o que representa um sen-
timento de pertencimento ao mundo, e nio somente ao seu pais. Perto de
finalizar sua elaboragio, hda momentos de alongamento sildbico, em “¢”,
“assim” e “bom”, para enfatizar a ideia de que tudo isso ¢ “maravilhoso”.
Durante o GD Esfor¢o, a jovem Andressa concorda com as falas de
seus colegas e todos riem juntos por uns segundos. Surgem orientagoes
coletivas que se aproximam das orienta¢des do GD Aurora, trazendo a
tona a compreensdo de que os CILs e a escola conveniada de francés sao

espacos de experiéncias conjuntivas para os jovens da rede ptblica do DFE.
Tecendo algumas conclusdes

Ao se compreender o cotidiano do jovem do ensino médio, depara-se
com dificuldades inerentes a uma drdua rotina suplementar de estudos, rela-

cionadas a questdo da autonomia do jovem e 4 permanéncia nos estudos de
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linguas. Conhecer a rotina semanal e de final de semana dos jovens possibi-
lita uma compreensio mais profunda do que significa ser estudante de LE.

O estudo de linguas em escolas especificas pode propiciar a busca
pelo conhecimento, compreensio e aproximagio do mundo, para além
do préprio pais do jovem. Os jovens se adaptam as novas demandas,
sendo capazes de incluir em suas rotinas semanais maior carga horéria
para o estudo de LE, acima da carga horéria na escola regular. O jovem
se mobiliza em busca de projetos de futuro a partir do que faz por sua
prépria vontade. A vontade prépria e a busca por autonomia do jovem
esbarram em seu desejo de mobilidade e de amplitude em relagio ao
mundo em que vive. O fato de ser exposto a uma maior oferta de esco-
laridade pode ser um diferencial em seus projetos de vida, para além de

projetos profissionais. Weller (2014, p. 141) afirma que

a escola de Ensino Médio tem dedicado mais atengdo ao
desenvolvimento de projetos profissionais dos jovens do
que propriamente aos projetos de vida que buscam atribuir

sentido a biografia como um todo.

Ter que estudar em CIL devido a uma organizagio estrutural da
SEEDF ou por uma questio familiar foi interpretado pelos jovens como
algo positivo. Observou-se em algumas falas uma migracio da obrigato-
riedade de frequentar os cursos de LE para a vontade de permanecer neles
com esforco e desejo de conclui-los. Assim, os/as estudantes mostraram
que o contato com a LE, mesmo que inicialmente de maneira obrigatéria,
favoreceu uma interpretagio positiva do aprendizado. Os jovens aponta-

ram que existe um ambiente diferente nessas escolas, com mais recursos,
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e destacaram a énfase na oralidade como fator relevante no aprendizado
de LE nesses espagos escolares.

Os jovens, quando estudam em CIL e na escola conveniada de francés,
sdo motivados e ampliam suas oportunidades de comunicagio e interagio.
Ha também um alargamento e expansio em sua escolarizagio, bem como
a possibilidade de aprenderem outros idiomas, além daqueles que cursam
como primeira op¢do. Alguns iniciam seus estudos ji mobilizados interior-
mente, quer porque gostam de idiomas, de musica, de “tirar onda” com os/
as colegas, quer porque buscam a estética e uma compreensio de mundo.
Aprender outros idiomas é um desafio que leva a oportunidades: oportu-
nidade de ser melhor, de se comunicar, de ter bons resultados académicos,
de interagir. H4 uma maior exposi¢do a escolarizagio, com priorizagio dos
estudos em detrimento do estigio ou trabalho precirio oferecido aos jovens,

tazendo com que eles reflitam sobre seus projetos de vida e de futuro.
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Anexo 1: Cédigos utilizados na transcri¢ao dos grupos de discussio

Y Entrevistador

L Mudanga rapida de turno; pessoas falando ao mesmo tempo

Am/Bf Abreviagio para entrevistado/entrevistada. Utiliza-se “m” para

. “rn . .
pessoas do sexo masculino e “f” para pessoas do sexo feminino.

?m ou ?f Utiliza-se quando ndo houve possibilidade de identificar a pessoa
que falou.

() Um ponto entre parénteses expressa uma pausa inferior a um
segundo.

(2) O ntimero entre parénteses expressa o tempo de dura¢do de uma

pausa (em segundos)
; Ponto e virgula: leve diminui¢do no tom de voz.
Ponto: forte diminui¢do no tom de voz.

, Virgula: leve aumento no tom de voz.

? Ponto de interrogagio: forte aumento no tom de voz.
exem- Palavra foi pronunciada pela metade.
exe:::mplo Prontncia da palavra foi esticada (a quantidade de ::: equivale o

tempo de pronuncia de determinada letra).
assim=assim  Palavras pronunciadas de forma emendada.
exemplo Palavras pronunciadas de forma enfética sio sublinhadas.

oexemplo® Palavras ou frases pronunciadas em voz baixa sdo colocadas entre

pequenos circulos

exemplo Palavras ou frases pronunciadas em voz alta sdo colocadas em
negrito.
(exemplo) palavras que nio foram compreendidas totalmente sio colocadas

entre parénteses.
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) parénteses vazios expressam a omissio de um palavra ou frase que
nio foi compreendida (o tamanho do espago vazio entre parénteses

varia de acordo com o tamanho da palavra ou frase).

@exemplo@  Palavras ou frases pronunciadas entre risos sdo colocadas entre

sinais de arroba.

@)@ Numero entre sinais de arroba expressa a duragio de risos assim

como a interrupgdo da fala

((bocejo)) Expressoes nio verbais ou comentarios sobre acontecimentos

externos
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CAPITULO 11

“A GENTE NAO QUER SO COMIDA”:
ESTUDO DA REPRESENTACAO DOS
ESTUDANTES SOBRE O ENSINO
MEDIO INOVADOR

Graziela Jacynto Lara

Introducao

Desde sua inclusido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional como etapa final da educagio bdsica, o ensino médio tem
sido tema de debate. Passou por duas reformas importantes, especifica-
mente no que diz respeito ao curriculo, desde a década de 1990. Entre as
tentativas mais recentes de incentivo e mudanga nessa etapa, tem-se o
Programa Ensino Médio Inovador (ProEMI), instituido pela Portaria
n° 971, de 9 de outubro de 2009, que faz parte das a¢des do Plano de
Desenvolvimento da Educagio (PDE). E pautado pela necessidade de
proporcionar aos jovens estudantes situagdes de aprendizado significa-

tivas, aproximando a escola dos interesses e da cultura juvenis.



Graziela Jacynto Lara

Diante desse quadro, estas reflexdes’ visam demonstrar a opinido dos
jovens em relagdo ao ProEMI e analisar como a participagdo da escola
nesse programa modificou a sua vida escolar. Por meio do método docu-
mentdrio, foi possivel interpretar as orientacdes coletivas dos jovens com
base nas representacdes de seu meio social e nas suas percepgdes a respeito

da sua escola, do ensino médio e do Programa Ensino Médio Inovador.
A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB)

Ao longo da década de 1980, ocorreram o arrefecimento da ditadura
militar e a progressiva redemocratizagao do sistema politico brasileiro.
Em 1987, iniciaram-se os trabalhos da Assembleia Constituinte e,
depois de 18 meses, a Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil
foi promulgada, no final de 1988. Durante esse periodo, houve vérios
projetos de lei que pretendiam intervir nas questoes relativas a educa-
¢do. Assim surgiram as ideias que desembocaram na Lei de Diretrizes
e Bases da Educa¢io Nacional, Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996. Os trabalhos de elaboragio do projeto de lei que viabilizaria a
LDB se iniciaram logo apés a promulgac¢io da Constitui¢ido Federal,
ainda em dezembro de 1988.

O debate sobre a identidade do ensino médio ¢ bastante intenso
ha algumas décadas no Brasil. Sua esséncia estd em virios pontos de

discussio, tais como: o tipo de ensino médio que deve prevalecer; se

Este capitulo é um recorte da dissertacio de Mestrado ... a gente nio quer sé comida.... estudo da
representagdo dos estudantes sobre o Ensino Médio Inovador, defendida por Graziela Jacynto Lara,
no ano de 2013, sob orientagio do professor Remi Castioni, no Programa da Pés-Graduagio
em Educagio da Faculdade de Educagio, na Universidade de Brasilia.
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uma orienta¢io humanistica coloca a formagio da autonomia individual,
cultural, econdémica e politica em primeiro plano; a questdo profissio-
nalizante e pragmatica do ensino e ainda o ensino médio simplesmente
como uma etapa de continuidade do ensino fundamental. Mesmo sem
chegar a um consenso, nos pareceres do Ministério da Educagao pre-
valeceu a l6gica mercantilista, na medida em que se prioriza uma edu-
cagdo que leva a transformagio de pessoas em mao de obra qualificada,
apresentando certas competéncias e atitudes para que o individuo tenha
alguma possibilidade de conseguir emprego e/ou manter-se empregado.

Essa caracteristica manipuladora néo foi exclusividade do governo
vigente no periodo da aprovagiao da LDB. Ela permeia todo o histérico da
educagdo no Brasil. Ao longo das décadas seguintes, cada governo alterou
a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io do modo como entendia ser mais

conveniente, de acordo com seu posicionamento politico e ideolégico.

O percurso curricular em busca do principio educativo para o ensino

médio por meio dos pareceres do MEC

Destacam-se trés pareceres como os mais significativos que foram
publicados depois da promulgacdo da LDB, em 1996, pois determi-
nam as caracteristicas que o ensino médio deverd assumir. O papel dos
pareceres do Conselho Nacional de Educagio (CNE) e da Camara
de Educagio Bésica (CEB) ¢ ser o elo entre o que dispde a LDB ¢ a
prética pedagégica na escola. Eles esmiticam, facilitam a compreensao
dos professores e gestores, para que o planejamento e o fazer em sala
de aula atendam ao que estd disposto em lei. Eles tém cariter mutavel

e adaptavel as realidades vindouras; assim sendo, deverdo sempre ser
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reformulados e reconstruidos de acordo com as transformagdes sociais
(Parecer CNE/CEB n° 15/1998, p. 5).

Observam-se cinco caracteristicas principais no discurso do Parecer
n° 15/1998 que merecem aten¢io mais detalhada: o alinhamento com
organismos internacionais; a organizagao do curriculo segundo o prin-
cipio de contextualizag¢io e o ensino por competéncias; as finalidades de
formacio geral e preparagdo basica para o trabalho; a visdo idealizada
e/ou romantizada da escola; e, por Gltimo, a concep¢io de jovem como
um ente abstrato, um sujeito inexistente.

O segundo documento analisado, Parecer CNE/CEB n° 5/11,
determina as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM). O ponto diferenciador desse novo parecer é justamente
a concepgio a respeito do jovem ndo mais como ator, mas sim como
agente produtor do seu destino e de sua realidade social. Aqui ele passa
a ser considerado parte importante da problematica que envolve a escola,
seus desafios e seus sucessos.

Por dltimo, o Parecer CNE/CP ne 11/2009, relativo ao documento
Ensino Médio Inovador, apresentado pelo MEC em setembro de 2009.
A primeira parte é dedicada aos detalhes do referido documento e, em
seguida, é relatado o parecer do respectivo Conselho. O programa ao
qual esse documento faz referéncia é denominado Programa Ensino
Médio Inovador (ProEmi). E de caréter experimental, baseado no art.
81 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional, que determina
a permissdo para organizag¢io de cursos ou institui¢des de ensino expe-
rimentais, desde que obedecidas as disposi¢oes da lei.

Nio se trata, portanto, de simples modifica¢bes no curriculo do ensino

médio, como foi propagandeado pela midia no periodo do seu langamento.
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Refere-se a mais um programa de governo (como o Escola Jovem, o
Projeto Alvorada, o Mais Educagio, que atende o ensino fundamental),
e ndo uma politica puiblica, como o Fundeb e a prépria LDB. E certo
que uma politica como essa ¢ materializada por meio dos programas de
governo, mas ainda assim ¢ importante ressaltar essa diferenca, pois, por
seu cardter de programa experimental, fica a deriva da vontade politica
dos governantes. Além do aspecto tempordrio, apresenta-se a situagio de
que a adesdo é voluntaria; parte dos gestores de cada escola a iniciativa de
participar e ainda conseguir atender as exigéncias do Ministério. Ou seja,

sendo ou ndo uma boa agdo, é para poucos selecionados.
Procedimentos metodoldgicos da pesquisa

Este estudo foi realizado em duas escolas piblicas que acolhem o
ensino médio e que participam do ProEMI. Os sujeitos de pesquisa sio
estudantes da 32 série, no turno diurno. Os jovens do Centro de Ensino
B (CE-B)? foram entrevistados no final de 2012 e estavam concluindo
o ensino médio neste ano. Os do Centro de Ensino A (CE-A) foram
entrevistados no inicio do ano letivo de 2013, quando iniciavam a 32
série do ensino médio. Os dois grupos de estudantes cursaram todo o
ensino médio na escola pesquisada, excetuando uma aluna do CE-B.

Os questionamentos que nortearam a presente pesquisa foram os
seguintes: como a participagio no Programa Ensino Médio Inovador

colaborou para a melhoria do ensino nas escolas pesquisadas? Qual a

2 Os nomes das escolas foram omitidos para atender exigéncia feita pela gestdo das escolas,
a fim de preservar a identidade da institui¢do. Pelo mesmo motivo, os nomes dos alunos
também foram trocados.
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percepgio dos estudantes sobre as mudangas ocorridas na escola com
a atuagdo no Programa Ensino Médio Inovador?

As escolas selecionadas fazem parte da rede da Secretaria de Edu-
cagdo do Distrito Federal (SEEDF) e participam do ProEMI desde sua
implanta¢do em 2009. Estao sob a responsabilidade de Coordenagoes
Regionais de Ensino (CRE) diferentes: uma na CRE Plano Piloto/
Cruzeiro e a outra na CRE Nucleo Bandeirante.

A partir de entdo, vem modificando positivamente suas taxas de
rendimento e aprova¢io em provas de medi¢io de qualidade (Enem,
SAEB) além de aumentar o nimero de aprovados em vestibulares.?

E uma escola notoriamente privilegiada, pois conta com uma estrutura
fisica inica no Distrito Federal. Possui nove blocos, sendo trés para salas de
aula, com 23 salas, dois banheiros para alunos, dois banheiros para pessoas
com deficiéncia, uma sala de assisténcia, uma sala para os professores, com
dois banheiros, e uma copa para os alunos. Além disso, ha um bloco admi-
nistrativo, onde se encontra instalada a maioria dos setores que integram a
atividade meio do colégio, bem como a direcao, a assisténcia administrativa,
a assisténcia pedagdgica, a sala de recursos, a reprografia e os banheiros.

Encontram-se ainda em outros blocos: Associagdo de Pais e Mestres
(Apam), arquivo passivo, banheiros, laboratérios de Biologia, Quimica,
Fisica e Matematica, trés laboratérios de informadtica (sendo um para
uso exclusivo dos professores), secretaria escolar, sala de servidores da
vigilancia, sala de servidores da limpeza, biblioteca, auditério, sala de
musculagio, dois banheiros para alunos, dois banheiros para professores,

sala para a coordenagio dos professores, sala espelhada para aulas de teatro

* Conforme o documento Projeto de Reestruturagdo Curricular 2012, fornecido pela escola.
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e danca, sala de apoio a projetos e sala espelhada para danga ao fundo das
piscinas. Ha também dois vestidrios, uma sala para professores de natagio
e para guarda de material, duas salas para o depésito, duas piscinas (uma
semiolimpica e uma infantil, ambas com aquecimento e salinizagio) e,
por fim, um gindsio coberto para gindstica olimpica. Atende, segundo os
dados do Censo Escolar de 2012, apresentado no documento Projeto de
Reestruturacio Curricular (PRC), 1.329 alunos, distribuidos em 37 turmas
nos turnos matutino e vespertino. Nao ha atendimento no turno noturno.

No PRC do CE-A, sdo desenvolvidos 19 projetos que atendem aos
macrocampos indicados no documento orientador do ProEMI. A ténica
dada a maioria deles ¢ a de experiéncia direta e vivéncia das situagoes
de aprendizagem. Seguindo essa perspectiva, sio longos, abrangem o
ano inteiro de preparagio e sio realizados em vérios dias. Todos eles
apresentam caracteristicas de interdisciplinaridade, desenvolvem o pro-
tagonismo juvenil, pela necessidade de grande envolvimento e atuagio
dos jovens, e demandam muito empenho e trabalho drduo, tanto dos
docentes quanto dos discentes.

A participagdo da escola no ProEMI viabilizou financeiramente a
execugio de vérios desses projetos, o que antes ocorria apenas com recur-
sos da Associagdo de Pais e Mestres. Além do financiamento dos projetos,
a participag¢do no Programa também permitiu a escola melhorias em
sua estrutura, como a reforma das quadras, a salinizagdo das piscinas e
a instalagdo dos laboratérios de informatica e de cimeras de seguranca.

Assim como a escola anterior, 0 CE-B também faz parte do Pro-
EMI desde a sua implantagio em 2009 e igualmente demonstrou resul-
tados positivos nas avaliagdes externas (PAS e Enem), expressados pelas

notas dos alunos nessas provas.
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Inicialmente construida em 1987 como escola classe, o CE-B foi
diversificando seu atendimento a medida que seus alunos cresciam e
ascendiam as séries posteriores. Assim, passou a atender, além do ensino
fundamental, o ensino médio, a partir de 1996.

Atualmente a escola conta com um prédio com oito salas de aula,
uma sala para biblioteca, banheiros para alunos, banheiros para profes-
sores e um laboratério de informdtica com vinte computadores e acesso
a internet. Os recursos financeiros do estabelecimento sio provenientes
das verbas do programa PDDE/FNDE (Programa Dinheiro Direto na
Escola), Mais Educagio, do FNDE, Programa Ensino Médio Inova-
dor, do MEC, e PDAF (Programa de Descentralizagio e Autonomia
Financeira do Governo do Distrito Federal).

Segundo o Projeto Politico-Pedagégico de 2012, os fios condutores do
trabalho pedagégico so: planejamento interdisciplinar, aprendizagem signi-
ficativa, incentivo ao hdbito de leitura e avalia¢io formativa. E, de acordo com
o mesmo documento, com a participagio da escola no ProEMI, foi possivel
observar elevacio da autoestima dos alunos e maior empenho e motivagao,
tanto para as a¢des dos projetos como na execugio das tarefas escolares.

Foram selecionados jovens que estudavam na 32 série do ensino
médio no momento da entrevista. Entende-se que, por estarem fina-
lizando a educagio bésica, esses estudantes tinham condi¢ées de se
expressar de forma mais abrangente a respeito do ensino médio e do
que essa etapa representou em suas vidas.

Um grupo de discussio foi realizado em cada escola, com a presenca de
quatro (CE-A) e cinco jovens (CE-B). Os encontros aconteceram na prépria
escola, no mesmo turno das aulas, para ndo comprometer a rotina escolar e, a0

mesmo tempo, garantir a presenca do maior nimero possivel de estudantes.
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O método documentirio

Para alcangar o objetivo de verificar a representa¢io que os alu-
nos tém sobre o ensino médio, foi usado o método documentirio de
pesquisa e andlise. Esse método surgiu a partir das reflexdes de Karl
Mannheim sobre a interpretagio de visées de mundo. Mannheim (1982
apud WELLER, 2010, p. 54) conceitua “visio de mundo” como o resul-
tado de um conjunto de vivéncias relacionadas 4 mesma estrutura, que
também faz parte e é a base das experiéncias comuns dos individuos
pertencentes ao grupo. Assim sendo, as visdes de mundo surgem das
experiéncias prdticas sem uma racionaliza¢do tedrica sobre o assunto,
tazendo parte do conhecimento atedrico. Fica a cargo do pesquisador,
por meio da interpretagio, realizar a conceituagio teérica desse conhe-
cimento. Para realizar essa tarefa, o pesquisador deve encontrar uma
forma de acessar esse conhecimento implicito, para assim explicd-lo e
defini-lo teoricamente (WELLER, 2010, p. 55).

Para acessar o conhecimento implicito a respeito do seu objeto
de estudo, o pesquisador deve ter em mente que a realidade é posta
como algo complexo. Entdo ele deve perceber essa realidade em todos
os niveis de complexidade. Nesse caso, Karl Mannheim diferencia a
interpretacdo imanente da interpretagdo sociogenética da realidade.
Postura imanente ¢ aquela que faz parte da esséncia do sujeito ou do
objeto e ndo pode ser diferenciada dele. A postura sociogenética ¢ a
andlise que busca a origem da situag¢do na sociedade ou contexto em
que o sujeito vive, aprende e socializa.

Diante disso, o pesquisador deverd sempre perguntar como a realidade

social se constréi, em vez de indagar sobre o gue é essa realidade. O autor
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diferencia a interpretagio em trés niveis distintos: o nivel objetivo ou
imanente, que é dado naturalmente (como num gesto, ou simbolo, ou obra
de arte); o nivel expressivo, transmitido por meio de palavras ou agdes
(como expressio de ou como reagio a algo); e o nivel documentrio, como
documento de uma agio pritica (BOHNSACK; WELLER, 2010, p. 67).

O instrumento principal de coleta de dados serd o grupo de dis-
cussio. Essa técnica foi muito utilizada por pesquisadores da Escola de
Frankfurt, a partir dos anos 1950, praticamente no mesmo periodo em
que surgiram os grupos focais (BOHNSACK; WELLER, 2010, p. 68).

O grupo de discussio ¢ especialmente util na pesquisa com jovens
por permitir que as experiéncias sejam analisadas como um todo, de
forma que o objetivo ¢ apreender as opinides enquanto elas se formam

como representagio coletiva, e ndo apenas como somatéria de opinides

individuais. Weller (2010) afirma que:

As opinides nio sdo formuladas, mas apenas atualizadas
no momento da entrevista. Em outras palavras: as opinides
trazidas pelo grupo nio podem ser vistas como uma ten-
tativa de ordenagdo ou como resultado de uma influéncia
mutua no momento da entrevista. Essas posi¢oes refletem,
acima de tudo, as orientagbes coletivas ou as visdes de

mundo do grupo social ao qual o entrevistado pertence.

(WELLER, 2010, p. 69).

Dessa forma, é possivel conhecer e analisar muito além das opinides
do grupo. Torna-se possivel acessar as orientagdes coletivas e as visdes de

mundo compartilhadas e oriundas do meio social no qual os individuos
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vivem e constroem suas experiéncias. Assim, os entrevistados passam para
o patamar de representantes do meio social e ndo sdo mais simples deten-
tores de opinido (WELLER, 2010). Esse novo modelo de interpretacio e
andlise ¢ diferenciado porque o entrevistado comega a exercer outro papel
na pesquisa: ele ¢ o sujeito ativo que contribui para a constru¢do do conhe-
cimento. Daf o nome método documentirio, pois ¢ a partir da interagdo dos
individuos, de suas visbes de mundo, expressas em suas falas, gestos, etc.,
que surgird o documento por meio do qual o pesquisador fara sua andlise.

Assim sendo, o tom da pesquisa serd delineado ao longo do processo.
Os grupos de discussio (GD)

O GD guarda muita semelhan¢a com o grupo focal, principalmente
em sua forma, ja que se apresenta como um didlogo estabelecido entre
muitos participantes. No entanto, diferencia-se em sua esséncia, tanto
na postura do pesquisador como nos objetivos buscados com a pesquisa.
No grupo focal, o pesquisador exerce o papel de mediador, conduzindo
a entrevista para alcangar os objetivos tracados na pesquisa. Ele adotard
uma postura definida por Mannheim como sociogenética ou funcio-
nal: deve intervir o menos possivel e procurar fazer perguntas do tipo
“como”, para que o foco da discussio recaia sobre a reflexdo e a narragao
das experiéncias, em vez de perguntas do tipo “o qué” ou “por qué”, que
levam apenas a descrigdo dos fatos (BOHNSACK; WELLER, 2010).

O GD apresenta em sua estrutura bésica a centralidade da espon-
taneidade como valor principal na abordagem nio diretiva; a impor-
tancia do que se disse, levando em considera¢io também o nio dito; e

outros critérios de procedimento, como o de limitar a andlise em poucos
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aspectos da drea estudada, pois assim se alcangard a profundidade na
andlise, o que inclui o critério de homogeneidade para a formagio dos
grupos (CALLE]JO, 2001, p. 127).

Na pesquisa com jovens, o grupo de discussdo emerge como uma
ferramenta valiosa para proporcionar o acesso a visio de mundo dos
sujeitos pesquisados. Isso ocorre porque o GD é uma técnica que prio-
riza a interagdo grupal, algo que é de extrema importancia ao trabalhar
com adolescentes. Segundo Javier Callejo, essa técnica revela dados que
seriam inacessiveis sem a interagdo grupal. Dessa forma, o discurso a
ser pesquisado ¢ construido no momento da entrevista e ¢ demonstrado
pelo afloramento de uma identidade grupal, manifestada pelo “nés”,

como forma de mediagio entre os elementos do grupo e pela interagio

moderador-grupo (CALLEJO, 2001).
A anilise dos grupos de discussao

O grupo de discussio pressupde uma andlise composta em virias
etapas, para que seja alcangado um nivel de profundidade que saia
do intuitivo e alcance a interpretagio e a reconstru¢io dos modelos
e visdes de mundo observados nas entrevistas. Assim sendo, Bonsack
et al. (1989, 2007 apud Bonsack; Weller, 2010) organizou um método

de interpretagio, conforme explicitado a seguir:
Organizagdo temadtica

Essa etapa pode ser subdividida em dois momentos. O primeiro

acontece logo apés a realizagio do grupo de discussao. Recomenda-se
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que o pesquisador faga um relatério contendo informagoes a respeito
dos seguintes aspectos: contexto em que foi realizado o contato com
o grupo; quem fez esse contato; em que local o GD aconteceu; quais
os participantes; e situagdo da discussdo como um todo. Com o obje-
tivo de coletar dados adicionais sobre os participantes, recomenda-se a
aplicagdo de um questiondrio logo apés a realizagio do GD. Com esse
instrumento, hd a possibilidade de elaborar um perfil dos participantes,
o que facilitard a identifica¢do das vozes e das falas durante a audigdo
e transcri¢do do dudio, além de permitir o acesso a dados adicionais
que podem auxiliar no entendimento da situagido de vida deles e da
constru¢io de suas visdes de mundo.

O segundo passo € a organizagio tematica do GD. Esse momento
pressupde a identificagdo dos diversos temas surgidos durante a entre-
vista de grupo e a indicag¢do de quanto tempo durou cada um dos
temas, chamados de passagens. Também ¢ necessdria a identificagio
de subtemas, que podem surgir a partir do tema central. Além disso,
é relevante a diferenciac¢do entre os temas e subtemas ocorridos com
questdes introduzidas pelo pesquisador ou pelos préprios membros do
grupo. Por esse caminho, o pesquisador fara a verifica¢do e a documenta-
¢do da “densidade metaférica” (grau de detalhamento das descri¢oes ou
narragdes) e da “densidade interativa” (envolvimento dos participantes
na discussio) (BOHNSACK; WELLER, 2010).

A organizagdo temdtica é um importante instrumento, inclusive
em termos de economia financeira e de tempo, pois, estabelecendo um
relatério detalhado e uma boa organizagio temadtica, ndo serd necessiria

a transcrigdo completa da gravacio. Segundo Weller (2010),
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de acordo com o método documentirio, a anilise de um
grupo de discussdo deve iniciar com a passagem inicial,
seguida da andlise das passagens ou metaforas de foco,
e das passagens que discutem questdes relacionadas ao
tema da pesquisa. (WELLER, 2010 apud BOHNSACK;
WELLER, 2010, p. 70).

Interpretagdo formulada

A primeira atividade da interpretagdo formulada é a organizagio
temdtica da fala dos pesquisados. Da mesma forma, busca-se a sua
decodificagio, que é transmitida em vocabuldrio coloquial. Ou seja,
o pesquisador descreve a fala dos sujeitos de pesquisa, traduzindo-a
para uma linguagem que serd compreendida por quem nio pertence
ao meio social pesquisado. Nesse momento, nio sio feitas comparagoes
com outros grupos e o conhecimento do pesquisador sobre o grupo ou
mesmo sobre o meio social e o tema pesquisados é deixado em segundo

plano, para ser utilizado posteriormente.
Interpretagdo refletida

Apés a descrigdo das falas dos participantes, o pesquisador faz uma
reconstrugdo do habitus coletivo, ou melhor, da visio de mundo grupal
que é construida e ressignificada ao longo do processo de socializa¢do dos
sujeitos e também durante todo o momento da entrevista. E na inter-
pretacio refletida que ele reconstréi, organiza e aprofunda o discurso, na

medida em que identifica a forma como os participantes interagem e se
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referem a si préprios e aos outros. Callejo afirma ser o momento em que
os participantes passam do uso do “eu” para o “nés” (CALLEJO, 2001,
p- 104). Essa mudanga na maneira de discursar revela a integragio do
individuo no grupo e do papel da opinido do grupo em sua visdo pessoal.

Assim sendo, Bohnsack e Weller (2010, p. 70) diferenciam os dois

momentos de interpretagio:

Enquanto a interpretagio formulada analisa a estrutura bésica
de um texto (o que foi discutido), a interpretacio refletida
busca analisar tanto o contetido de uma entrevista (como foi
discutido) como o quadro de referéncia (frame) que orienta
a discussio, as agdes do individuo ou grupo pesquisado e as

motivagdes que estdo por detrds dessas agdes.
Andlise comparativa

Durante o processo de construgio da interpretagio refletida, o
pesquisador faz a anilise de questdes temadticas relevantes e também
de padrdes semelhantes ou mesmo de aspectos tipicos do meio social.
De tal modo, um modelo de orienta¢io comum deve ser verificado por
meio da comparagdo com outros grupos.

O passo seguinte do método documentario ¢ a andlise comparativa.
Entdo o pesquisador deve buscar outro grupo e repetir o processo anterior,
tazendo uma andlise interna e depois comparativa de um tema em comum
e da forma como foi discutido pelos diferentes grupos. A interpretagio

ganha forma e conteido ao serem utilizados varios casos empiricos por

meio da andlise comparativa (BOHNSACK; WELLER, 2010).
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As entrevistas nos grupos de discussao

Estas passagens foram escolhidas a partir da andlise feita na pes-
quisa realizada em 2012 e 2013. A escolha para este capitulo foi feita
com o objetivo de responder unicamente aos questionamentos levan-
tados no seu inicio: como a participa¢ao no Programa Ensino Médio
Inovador colaborou para a melhoria do ensino nas escolas pesquisadas?
Qual a percep¢io dos estudantes sobre as mudangas ocorridas na escola
com a sua participagio no Programa Ensino Médio Inovador?

Os cédigos usados na transcri¢do (anexo 1) sdo importantes para
entender a dinimica da entrevista e da fala dos jovens. O primeiro grupo
apresentado € o grupo Trilhas e rumos e, em seguida, apresenta-se o grupo
Sempre juntos. Transcrevemos e analisamos todas as respostas de um e

depois do outro e, por ultimo, realizamos a andlise comparada dos dois.
Grupo Trilhas e rumos

No préximo trecho, o debate foi sobre a participagdo da escola no Pro-
grama Ensino Médio Inovador. Perguntou-se o que os jovens sabiam sobre

esse assunto e como era a atuagio da escola depois da entrada no Programa.

Y4 Entdo: vocés sabem que essa escola participa
de um programa do governo federal (.) que é

chamado Programa Ensino Médio Inovador (.)

* Os codigos usados na transcrigio das entrevistas estdo listados no anexo 1, ao final deste

capitulo.
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Am:

Af:
Ef:

Am:

Ef:
Af:

Ef:
Jm:

Ef:

Vocés poderiam falar o que vocés sabem sobre
esse assunto

Eu nio sei @nada@

O Jorge sabe

Fala ai Jorge

Vai Jorge

Pioro6 (.) Eu ndo sei nada(.) Eu t6 ded- eu i:
tirar- tiraria as minhas conclusdes € tipo: do: do
nome (.) Ensino Médio: (.) Inovador e pa que
é: os: os professores eles meio que: puxam mais
dos alunos aqui do que eu consideraria de outros
colégios=Eu nio conheco (.) a fundo os outros
colégios mas eu consideraria 0 CE-A (.) um colé-
gio que puxa mais do que os demais colégios (.)
porque: ele quer ver sei 1d: o: suce:sso e: mesmo
alguns professores que sejam tipo (.) ((imitando
o professor)) 4: fagam as coisas ai: tipo a A.
@(2)@)

ai tipo: tem uns professores que sio be:m (1) e
também ¢é: os professores eles buscam muito é: dd
o conhecimento: de forma bem clara pro aluno (.)
e se 0 aluno ndo entende o professor vai ld e tenta
explicar tem uns professores que nao mais é:

o () nfo. Quando vocé faz uma pergunta ele te

olha tipo: (.) que pergunta idiota é essa.
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Jm: E tipo isso, nossa (.) D4 uma (.) d4 uma raiva que ele
td ali pra leciona:r e te ensina:r e pa (.) se vocé nao
entender ele tem que te ensinar de novo (.) ele tem

Am: Acho que ¢ esse colégio ¢ inovador porque ele
te:m muitos projetos que outros (.) outros colé-
gios ndo possui eu sei que nao possui porque eu
conheco pessoas que estudam em outros=outros
ensino médio aqui de Brasilia (.) E esse colé-
gio aqui tem projeto demais é: tem teatro, tem
SAC, tem caminhadas que o pessoal sai por uma

semana de caminhada (.) é uma semana?

Ef: E tipo isso

Am: E uma semana (.) a caminhada Jorge

Jm: E (1) Nio (.) é duas (.) quatorze dias (.) E isso af

Ef: A

Am: Duas (.) duas semanas fora do colégio(.) fora de
casa...

Jm: Sem celular sem computador

Am: Sem nada

Ef: dormindo em barraca

Am: Mas eles fazem pré:: prd mostrar mais sobre:

Jm: que vocé pode viver sem celular e sem computador

Ef: @)@

Jm: andando por mais de 300 km

Am: o objetivo é mostrar...

Ef e Af, Jm: ((falando e rindo ao mesmo tempo))
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Am: deixa eu falar gente (.) é o patrimonio né da
cida:de tem lugares aqui em Brasilia que a gente
nio conhecia (.) a gente mora aqui e nio conhece
né (.) mas eles levam a gente para essas cida:des na
caminhada (.) e eu acho que esse colégio é inova-
dor por causa disso (.) porque tem muito projeto

e eles sempre buscam (2) informar mais a gente

A principio todos sinalizam que ndo sabem nada. Depois afirmam
que Jorge deve saber e pedem que ele fale. Jorge diz que pode apenas
deduzir do que trata o Programa, levando em consideragio o nome que
ele tem: Ensino Médio Inovador. Sua dedugio advém do fato de essa
escola ser mais dificil do que a média das escolas publicas do Distrito
Federal, o que considera algo inovador, por nio conhecer nenhuma outra
que atue da mesma forma. Jorge elogia os professores, que, segundo
ele, sempre ensinam da melhor maneira possivel, com exce¢do de um
professor que se recusa a responder as perguntas dos alunos. Os estu-
dantes percebem o desprezo desse professor e tém consciéncia de que
esse ndo ¢ o papel que ele deveria exercer.

Alisson intervém dizendo que acredita que a escola é inovadora
porque ela tem muitos projetos que as outras nao tém. Ele cita varios
projetos e se detém especialmente no Projeto Passagens, que consiste
em uma viagem a pé por cidades vizinhas ao Distrito Federal. A cami-
nhada ¢ realizada durante duas semanas em que os alunos acampam
nos lugares, ficando totalmente isolados.

Esse ¢ o momento de maior interagdo entre os jovens durante a

entrevista. Alisson tenta explicar como acontece o projeto, 0 motivo
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pelo qual existe na escola e a atividade da caminhada. Jorge interfere
dizendo que a finalidade do projeto é mostrar a possibilidade de viver
sem celular e sem computador. Todos riem e falam ao mesmo tempo.
Alisson se impde para conseguir a aten¢do dos colegas. Finalmente
expde que o objetivo do projeto é mostrar um patriménio do Distrito
Federal que poucas pessoas conhecem.

O discurso do grupo demonstra o desconhecimento sobre o Pro-
grama Ensino Médio Inovador. Eles avaliam apenas a atuagio de sua
escola. Trata-se de uma visdo particularizada, sem ligagdo com o com-
plexo social que ocorre como suporte para a existéncia do Programa
na escola. A importincia e o significado do ProEMI sio deduzidos a
partir de seu nome, mas, quando os estudantes avaliam a atuagio da
escola, esta se torna desvinculada do programa governamental; a escola
e a iniciativa dos professores passam a ser considerados inovadoras, e
nio o programa, ou mesmo o ensino médio como um todo.

A escola é considerada inovadora por ter uma identidade diferen-
ciada das demais, mesmo que suas iniciativas tenham sido construidas ao
longo do tempo, muito antes da sua ligagdo com o Ministério da Edu-
cagio por meio do ProEMI. Dessa maneira, o que os alunos percebem

¢ a identidade da escola, ndo propriamente a atuagio dela no Programa.

Grupo Sempre juntos: “a entrada do Ensino Médio Inovador [...] ele

meio que abriu a cabe¢a da gente”

O grupo Sempre juntos apresenta uma interagdo mais intensa que
o grupo Trilhas e rumos. Neste, é possivel captar a opinido de cada

um dos individuos separadamente; naquele, a opinido individual e a
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opinido grupal se encontram de forma tdo coesa que ndo é possivel

analisar as falas individualmente, pois elas se completam, formando

um todo orgénico.

No trecho a seguir, os estudantes foram questionados sobre o conhe-

cimento do ProEMI e sobre o que poderiam falar sobre esse assunto.

Y:

Kf:

E: vocés sabem que esta escola participa de um
programa do governo federal né que é o Pro-
grama Ensino Médio Inovador vocés sabem disso
Sim a gente ja ouviu falar

E: vocés poderiam falar o que vocés sabem sobre
esse assunto sobre esse programa

E:: bom desde o primeiro ano (.) que:: a direcio
propds esse:: (.) chegou nessa aula e f- conversou
com a gente sobre esse projeto Ensino Médio
Inovador (.) eles tavam querendo (.) ¢ meio que::
(.) é: (1) como é que eu posso dizer
conscientizar

ndo nio ¢ conscientizar é meio que:: (1) abrir
a nossa cabega pra pra outros meios entendeu
é tipo (1) é:: (.) ndo ficar s6 preso aqui a escola
tanto é que:: é:: teve a viagem a gente fez uma
viagem pra Pirendpolis no primeiro ano que foi
pra desco- descobrir entre aspas redescobrir as
origens do:: do Planalto Central da capital (.) é:
(.) falando sobre a:: (.) a missdo Cruls né que foi

14 em Pirendpolis (.) e af a gente fez a- a gente
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Kf:

Jm:

viajou, a gente pesquisou fez umas pesquisas 14
e a gente voltou (.) e af a gente apresentou isso
aqui e a gente fe- compds musicas relacionada a
isso (.) e a gente apresentou nas dreas 1a de baixo
que: que é: na mesa (.) nos pontos () é:: (2) como
¢ que fala (1) nos ponto- num ¢ (1) ,nos pontos
mais conhecidos aqui da da dali de baixo. (.) j&
no segundo ano o projeto do-=eu deu mais uma
enfraquecida porque nio teve a viagem assim nio
foi (.) voltado pra pra lugares de fora foi mais
fechado aqui. em si

mais na vila®

no C. (.) foi mais fechado pra c4 foi uma pesquisa
que a gente fez relacionado aqui ao C. (.) é: sobre:
(.) ori:gens (.) é: produgi:o (.) é: empre:go (.)
alimentagio esse tipo de (.) esse tipo de coisa
relacionado s6 a aqui (.) no C. e esse ano teve o
projeto satude e vida que foi que relacionou tudo
fechou tudo (.) perguntando pra ti pra vc o que é
qualidade de vida (.) foi uma apresentagio assim
() que (.) motiv- {- foi a escola inteira nio foi
$6 o ensino médio motivou de quinta [série] a
terceiro ano (2) que foi o que pegou mais (2)

¢ a diferenca que ela falou que o primeiro pro

segundo e o terceiro ano (1) o primeiro que foi

> O nome do local foi suprimido para preservar a identidade da escola.
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of:

Vm:

Jm:
Kf:
Jm:
Kf:
Jm:
Kf:

Kf:

Vm:

dito pela dire¢do que o primeiro teve a viagem por
causa da verba (.) que o governo tinha mandado
uma verba muito boa no primeiro ano (.) jd no
segundo ndo teve essa verba (.) e no terceiro como
tinha entrado mais escolas (.) pra: pra Ensino
Meédio Inovador, a verba ji veio menor veio pela
quantidade de aluno. (1) e: e assim (.) o: projeto
Ensino Médio Inovador mostrou pra gente tam-
bém abriu muito a nossa mente (.) porque desde o
primeiro ano a gente luta por um parque ambien-
tal 14 embaixo (1) porque: nossa apresentagio a
gente até foi na mesa (1) foi na ponte JK (.) e:
na ponte JK

na mesa JK

na mesa JK e vimos que: (.) tava tipo: (3)
degradando o pessoal

é isso

eles eles (.) querem o lugar mas eles ndo cuidam
cuidam

entendeu (.) por exemplo eu fui l:

entdo tem muita gente que desce 14 faz trilha
destroem e tal (.) e ndo tinha ninguém lutando
por isso tinha até alguém querendo invadir pra
construir lotes (2) e nisso tem um professor que
ele é:: (3)

ele é praticamen- ele é:

ele é filho do-de pioneiro daqui
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Vm:

ele é é pioneiro daqui

ele ()

ele luta pelo ¢ por esse (.) pelo C. em si desde
1995 h4 17 anos ele ti nessa luta e ai co:m (.) a
entrada do Ensino Médio Inovador (.) ele me-
ele se (.) ele meio que abriu a cabega da gente
em si entendeu () tipo cara o que é que a gente
td fazendo a gente td destruindo um lugar que
¢ nosso (.) que a gente devia td cuidando (.) e
af entrou nessa luta com o professor entendeu
entdo foi muito mais gente em si (.) o projeto
meio que abriu a cabeca das pessoas assim entdo
tipo o C quase inteiro metade do C foi td mobi-
lizado contra esse negécio 14 de baixo contra essa
criagio de lo:te (.) e ai o pessoal faz mutirdo pra
limpar 14 embaixo inclusive a gente td marcando
um pra mesa porque eu fui 14 (1) terca-feira e:
tinha latinha de cerveja sujeira 14 (.) ainda e tinha
a sujeira da chuva que é normal porque ((grito))
né mato (.) mas é isso que a gente tem que tem
que cuidar tem que procurar (1) é: igual o Jodo
falou (.) a gente ja tentou esse negécio do do
parque (.) na: ji entrou com um recurso no: no
Ministério Publico e em virios érgios 14 e: (.) é
isso a gente td nessa luta ai engajou nessa luta

com o professor e td ai até hoje
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Os alunos do CE-B ja tinham ouvido falar do ProEMI, pois a
diretora ja havia conversado com eles sobre o Programa e sobre o que
seria realizado na escola com a sua participagio.

Segundo Keila, o objetivo da diregdo da escola é que a “cabega” dos
alunos pudesse se abrir para novas descobertas e nao ficasse restrita
ao local em que eles vivem. Por isso, foi organizada uma viagem para
Pirenépolis com o intuito de redescobrir as origens do Planalto Central,
tocando na Missdo Cruls. Foi feita, no local da viagem, uma pesquisa
de campo. No retorno, os alunos tiveram oportunidade de apresentar
os resultados dessa pesquisa e outras produgoes artisticas para a comu-
nidade escolar, nio s6 na vila em si, mas em outros locais da regido.

No segundo ano, os jovens relatam que o projeto ficou mais restrito e,
segundo o entendimento que tiveram com a diregdo da escola, isso acon-
teceu devido a uma restrigdo na verba recebida. Entdo, o projeto foi mais
direcionado para a comunidade onde eles habitam, para as origens, produ-
¢ao, geragdo de empregos, qualidade de vida e protegio ambiental da regido.

Dessa forma, os alunos fazem a avaliagio do que o Programa Ensino
Médio Inovador proporcionou a eles, uma nova visio de mundo e um
relacionamento mais sistémico com o local em que vivem. Permitiu
que eles se engajassem de forma mais direta na luta pela preservagio
ambiental da regido e pela criagdo de um parque ecolégico, além do
tombamento de um local especifico do qual eles gostam muito, de
procura constante e rotineira para frui¢io e lazer.

Para que o objetivo da preservagio ambiental fosse alcangado, os
alunos citam a presen¢a marcante de um dos professores da escola, que é

filho de pioneiros da regido e luta por essas causas hd mais de uma década.
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Escola e ProEMI em perspectiva comparada

Cada um dos grupos de discussio vivencia projetos diferentes em suas
escolas. O grupo Trilhas e rumos, composto por alunos do CE-A, par-
ticipa do projeto Passagens, que consiste em um estudo aprofundado do
patrimonio histdrico e cultural de cunho material e imaterial do Planalto
Central. Pelo Projeto Politico-Pedagégico da escola, pode-se perceber que
teve sua forma alterada ao longo dos anos, mas nio sua esséncia. Ao con-
trario, houve ampliagdo com os recursos do ProEMI, o que possibilitou
a participa¢do de um nimero maior de alunos na caminhada.

O grupo Sempre juntos, composto por alunos do CE-B, analisa o
projeto Satde e vida, que consiste na aprecia¢io e na busca de solugées
de qualidade de vida e preserva¢do do ambiente na comunidade em que
a escola estd localizada e teve inicio com a ideia do encontro com as
origens do Distrito Federal. Com esse objetivo, foi planejada uma via-
gem a cidade de Pirenépolis, onde os alunos tiveram a oportunidade de
realizar uma pesquisa de campo, cujos resultados foram posteriormente
apresentados 4 comunidade escolar. Segundo o relato dos alunos, a verba
destinada ao CE-B foi reduzida, optando-se por simplificar o projeto,
voltando-o mais para a andlise e critica da qualidade de vida local.

A respeito do ProEMI, as percepgdes dos dois grupos sdo divergen-
tes. O grupo Trilhas e rumos ndo conhece o Programa. Apenas deduz
0 que possa vir a ser a partir do nome Ensino Médio Inovador e nio
demonstra perceber a dimensio do Programa em sua escola e, menos
ainda, em nivel nacional. De certa forma, o fato de o CE-A ser uma
escola que atende apenas ensino médio contribui para a visdo restrita

dos estudantes sobre o assunto, pois foram matriculados no primeiro ano
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de execugio do ProEMI, em 2010. Além disso, o Projeto Passagens, ao
qual eles ddo mais énfase, ja fazia parte do Projeto Politico-Pedagégico
da escola. Diante disso, os jovens do grupo Trilhas e rumos nio tém
elementos para construir uma visdo ampliada, que possibilite a compa-
ra¢do da situagdo da escola antes e depois do Programa.

No entanto, o grupo Sempre juntos apresenta um percurso mais
longo na mesma escola. Os alunos desse grupo ja estudavam nela quando
foi contemplada com a participagio no ProEMI. Mesmo no ensino fun-
damental, conviviam cotidianamente com os alunos do ensino médio
e puderam perceber as mudangas. Devido a carga hordria, os mesmos
professores que dao aula no ensino fundamental também lecionam no
ensino médio. Além disso, essa escola ji tem uma cultura de aproxima-
¢do com a comunidade escolar e com os estudantes. Um exemplo € a
participagdo da comunidade na elaboragio do Projeto Politico-Pedagé-
gico e o relato dos alunos de que a diretora conversou com eles sobre o
Programa. Portanto, embora sem perceber a dimensao dessa iniciativa
em nivel nacional, em um patamar restrito, os estudantes demonstram
perceber que ha algo para além da dire¢do da escola que orquestra a
atuacdo do Programa; eles tém, por exemplo, consciéncia de que as
mudangas ocorridas no andamento do Projeto Satde e Vida foram
consequéncias das transformagoes nas bases financeiras do Programa.

Cada grupo tem representacoes diferenciadas sobre os projetos
desenvolvidos nas respectivas escolas e as consequéncias que estes acar-
retam em suas vidas pessoais. O grupo Trilhas e rumos nio demonstra
grandes transformagdes de comportamento ou mesmo conhecimentos
agregados a partir do Projeto Passagens, que foi analisado mais deta-

lhadamente na fala dos estudantes.
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O projeto principal do CE-B apresentou uma altera¢do de foco
significativa de um ano para outro. E sobre essa segunda fase que o
grupo Sempre juntos apresenta suas impressdes. Os resultados mais
evidentes foram a altera¢do de comportamento gerada nos alunos a
respeito da preservagdo ambiental da regido e a atitude de protagonizar a
mudanca que eles querem construir nas suas vidas. Como consequéncia,
tem-se a incorporag¢do do conhecimento formando um habito rotineiro

na vida dos jovens.
Consideragoes finais

Olhar o ensino médio na atualidade é um desafio necessirio e,
talvez, urgente. Virios indices sociais, como desemprego e criminali-
dade, envolvem a juventude como um todo. Por outro lado, as politicas
publicas que beneficiam especificamente os jovens so incipientes e se
perdem em meio a outras demandas sociais.

Nessa conjuntura, a escola ainda é o espago e o tempo de convi-
véncia juvenil. Nesse sentido, a representa¢do que os estudantes cons-
troem sobre ela torna-se relevante para a recuperagio da identidade
dessa institui¢do, especialmente a de ensino médio. O momento vivido
pelos estudantes durante o ensino médio ¢ um periodo de construgio
e descobrimento de sua prépria identidade.

Virias foram as tentativas governamentais de modernizar o curri-
culo e tornd-lo mais atrativo. O ProEMI vem ao encontro dessa expec-
tativa, uma vez que este Programa estabelece a destinagio de recursos
financeiros as escolas puiblicas a fim de apoiar e fortalecer o desenvol-

vimento de propostas curriculares inovadoras no ensino médio.
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Um dos grupos de discussio, o grupo Trilhas e rumos, nio demons-
tra entendimento sobre o Programa. Ao serem questionados sobre esse
assunto, os estudantes tentam deduzir do que se trata apenas pelo adje-
tivo “inovador”, mas apresentam a concepgio de que a inovagio ¢ da
escola. Esse grupo nio faz alusio ao fato de esse ser um Programa
federal, que acolhe muitas outras escolas, nem mesmo de que a escola
recebe incentivos financeiros para a execugio dos projetos.

A presenca do Programa na escola transparece para os estudantes dos
dois grupos apenas em sua materializagao na forma dos projetos. No grupo
Trilhas e rumos, a omissio em relagdo ao Programa na condigio de politica
publica ocorre, primeiramente, porque o Projeto Passagens jd existia na
escola antes da chegada dos estudantes na institui¢do. Entdo esses jovens jd
tinham sido inseridos no projeto, que jd estava em andamento. Em segundo
lugar, ha desconhecimento do Programa como politica publica porque
aparentemente nio houve comunicagio oficial da equipe gestora para os
estudantes a respeito dos trimites por trds dos projetos da escola.

O grupo Sempre juntos relaciona a existéncia dos projetos da escola
com as politicas publicas por motivos opostos aos do grupo Trilhas e
rumos. Esses jovens jd estudavam no CE-B antes da implantagio do
Ensino Médio Inovador. Logo, eles acompanharam como o projeto
foi implantado e as mudangas ocorridas na escola foram visiveis aos
seus olhos. Também contribuiu o fato de a escola ser pequena, o que
proporciona grande proximidade entre a equipe gestora e os estudantes.
Os jovens relatam que a diretora comunicou formalmente que a escola
tinha sido selecionada para participar do Programa e, além disso, no
ano seguinte, explicou que a viagem nio seria executada, por causa da

diminuig¢@o no valor da verba.
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As alteragdes fisicas ocorridas no CE-A do grupo Trilhas e rumos
foram relatadas pela diretora em conversa sobre o Programa e na leitura
do Projeto Politico-Pedagégico, mas ndo hda men¢io de nenhum fato
relacionado a isso na fala dos estudantes.

Embora haja envolvimento da sociedade e da comunidade escolar
no Projeto Passagens, ndo foi possivel perceber uma transformagio
significativa no comportamento dos estudantes entrevistados no grupo
Trilhas e rumos (obviamente esse fato também se deve a limitagio do
tempo e do nimero de pessoas participantes do grupo de discussio).

No grupo Sempre juntos, 0 ProEMI ¢ apresentado como um fator fun-
damental na vida dos alunos. Pelos relatos destes, é possivel observar uma
mudanca duradoura no seu comportamento. Os jovens sabem que a execugio
do projeto da escola tem um aparato financeiro custeado por verba publica e
até se ressentem pela sua descontinuidade por esse motivo. Eles apresentam,
dessa forma, uma percep¢ao mais ampliada sobre o assunto.

No entanto, o fato de os alunos nio terem uma concepgio formulada
sobre o Programa nio diminui seu valor. O que se pode apreender dessa
situagdo é que a importancia do Programa reside na disponibilizagdo de
dinheiro para a escola. Com esse incentivo, foi possivel a execugio de proje-
tos que construiram uma aprendizagem significativa para os jovens. Mas, na
verdade, eles ndo estdo interessados em quem paga a conta. Os estudantes
do grupo Sempre juntos sabem quem paga, mas falam pouco sobre isso,
pois, na verdade, s6 estdo pesarosos porque, quando as coisas ddo errado
nos trimites burocraticos acima do seu alcance de influéncia, sdo eles que
perdem, que ndo viajam. Os jovens do grupo Trilhas e rumos ndo demons-
tram saber de onde vem o dinheiro para a reforma da quadra de esportes

e da piscina, mas gostam de estudar numa escola que tem essas opgoes.
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Outra condi¢io que possivelmente distancia os jovens do ProEMI é o
fato de que os projetos das duas escolas ndo foram partilhados com eles em
sua concepgao e, no caso do grupo Sempre juntos, a existéncia do projeto
foi apenas comunicada aos estudantes. Essa situagdo leva a sensagio de
nao pertencimento dos alunos em relagio ao que acontece em suas escolas.

Como viabilizar a vivéncia da condi¢do juvenil de forma saudavel e ao
mesmo tempo iniciar os jovens nos trimites da vida adulta? Como tornar
a escola realmente eficiente no mundo moderno? O que e como deve ser
ensinado? Qual é a fun¢io da escola em meio a sociedade informacional
e conectada em que vivemos hoje? Responder a essas questdes torna-se
algo urgente para alcangar uma educacio de qualidade efetiva, mesmo
que seja necessario assumir a possibilidade de que a solugio esteja fora
dos muros da escola ou de que ela ndo possa resolver tudo sozinha.

A estrutura fisica adequada é de grande importancia principalmente
porque, em geral, as escolas de ensino médio tém muitos alunos, por
serem poucas. Entdo, os espacos de aula, de convivéncia e de ativida-
des fisicas precisam de tamanhos préprios para o pablico adolescente.
Fazem-se igualmente necessdrios estimulos aos sentidos, como painéis
artisticos, grafites e momentos musicais.

Da mesma forma, para o desenvolvimento do protagonismo juvenil
tao festejado nos documentos oficiais, especialmente no Parecer n® 5/2011
e na proposta do ProEMI, ¢ imprescindivel nao sé o espago fisico, mas
também a disposi¢do para arcar com as consequéncias do processo que
essa nova atitude envolve. Protagonismo juvenil inclui, por exemplo, parti-
cipagio do sujeito jovem no planejamento da escola e nas decisdes a serem
tomadas. Ou seja, a equipe gestora e os professores tém de readequar sua

percepcao em relagio aos estudantes, encarando-os nao mais como atores
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obedientes ou seres sem luz, porém como agentes e sujeitos do préprio
destino, possuidores de sabedoria suficiente para se colocarem no mundo
e o construirem de acordo com suas necessidades reais.

A reformulagio da escola de ensino médio em termos de prota-
gonismo juvenil e de estrutura fisica adequada pode ser um caminho
iluminado na constru¢io de uma escola eficiente para os jovens atuais.
Na avalia¢io feita neste trabalho, o ProEMI demonstra ser um bom
inicio na idealizagdo dessa escola para jovens. No entanto, percebe-se
a falta de uma base legal que proteja o Programa e os beneficios que
ele traz as escolas, diante da oscilagio politica que envolve os trimi-
tes governamentais. Da mesma forma, se faz urgente a amplia¢do do
Programa, de modo a atender todas as escolas de ensino médio, até o

ponto de se tornar a regra, e ndo mais a excegao.
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Anexo 1: Cédigos utilizados na transcri¢ao dos grupos de discussio

Y
Am/Bf

’m ou °f

()

()

€xem-

exe:::mplo

assim=assim

exemplo

oexemplo®
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Entrevistador

Abreviagio para entrevistado/entrevistada. Uti-
liza-se “m” para pessoas do sexo masculino e “t”
para pessoas do sexo feminino.

Utiliza-se quando nio houve possibilidade de
identificar a pessoa que falou.

Um ponto entre parénteses expressa uma pausa
inferior a um segundo.

O numero entre parénteses expressa o tempo de
duragio de uma pausa (em segundos)

Ponto e virgula: leve diminui¢do no tom de voz.
Ponto: forte diminui¢do no tom de voz.
Virgula: leve aumento no tom de voz.

Ponto de interrogacio: forte aumento no tom de
vOZ.

Palavra foi pronunciada pela metade.

Pronuncia da palavra foi esticada (a quantidade
de ::: equivale o tempo de pronincia de determi-
nada letra).

Palavras pronunciadas de forma emendada.

Palavras pronunciadas de forma enfitica sao subli-

nhadas.

Palavras ou frases pronunciadas em voz baixa sio
colocadas entre pequenos circulos
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exemplo Palavras ou frases pronunciadas em voz alta sio
colocadas em negrito.

(exemplo) palavras que nio foram compreendidas totalmente
sdo colocadas entre parénteses.

() parénteses vazios expressam a omissio de um
palavra ou frase que nio foi compreendida (o
tamanho do espago vazio entre parénteses varia
de acordo com o tamanho da palavra ou frase).

@exemplo@ Palavras ou frases pronunciadas entre risos sao
colocadas entre sinais de arroba.

@2@ Numero entre sinais de arroba expressa a dura¢io
de risos assim como a interrupg¢io da fala

((bocejo)) Expressoes nido verbais ou comentdrios sobre
acontecimentos externos
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