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O X SIMPOED NAO SE RESPONSABILIZA POR QUESTOES DE CONTEUDO,
REDACAO, ORTOGRAFIA E NORMATIZACAO DOS TRABALHOS PUBLICADOS
NESTE CADERNO. O CONTEUDO E DE RESPONSABILIDADE DE SEUS
AUTORES.

APRESENTACAO

O Simposio de Formacéo e Profissdo Docente — SIMPOED - é um evento cientifico,
de carater internacional, realizado desde 2003 por iniciativa do De- partamento de
Educacdo da Universidade Federal de Ouro Preto (DEEDU/UFOP). Atualmente, o
SIMPOED é organizado e realizado pelo DEEDU e pelo Programa de Pos-
Graduacao em Educacédo (PPGE/UFOP), que compreende o Curso de Mestrado. O
evento articula ensino, pesquisa e extensdo. Reune profissionais da educacao
basica, do ensino superior e da sociedade civi. O SIMPOED tem como objetivo
socializar e discutir trabalhos produzidos no campo educacional, com especial
destaque para as tematicas de formacdo de professores, profissiona- lizacdo e
trabalho docente. O Simpdsio € composto de conferéncias, mesas-re- dondas,
apresentacdo de trabalhos cientificos (comunicacdo, poOster e relatos de
experiéncias), minicursos, oficinas e atividades culturais com artistas locais. O
SIMPOED completa, em sua 10a Edicdo, onze anos de existéncia. Sera realizado
nos dias 24, 25, 26 e 27 de novembro do corrente ano, no Centro de Convencdes da
UFOP em Ouro Preto e tem como tema geral Alteridade, Formacédo e Condi- ¢ao
Docente. Nessa edicdo, mais uma vez, o SIMPOED articulara atividades do
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo com o Centro de Investigacdo VENDI-
MIA — experiéncia associativa da Red Del Doctorado Ciencias de La Educaciéon de
RUDECOLOMBIA (Colombia), e compartilhara sua programacédo com o V Encontro
do Nucleo de Educacéo Inclusiva (NEI/UFOP).

TEMATICAS
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Construcéo da identidade latino-americana: constribuicées no letramento critico e do
ensino intercultural
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O uso de literatura para a promocdo de letramento literario e critico no ensino de
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24-11-2015

08h30 - Credenciamento

Centro de Artes e Convencdes da UFOP
Rua: Diogo de Vasconcelos, 328 - Pilar
OURO PRETO — MG

10h as 12h - Oficinas e minicursos simultaneos 14h as 16h - Oficinas e minicursos
simultaneos

18h as 18h30 - Abertura oficial do evento: Mesa de Autoridades

18h30 as 19h - Homenagem a Profa. Eliene Geralda dos Santos Almeida - Diretora
da Escola Municipal Bento Rodrigues

19h as 19h30 - Apresentacao musical do Rapper Russo

19h30 as 20h40 - MESA: Alteridade, formacao e condi¢cado docente Participantes:
Macaé Evaristo (SEE/MG) César Nunes (UNICAMP/Brasil)

Marcelo Donizete (UFOP/Brasil, debatedor)

20h40 as 22h - Coquetel

25-11-2015

08h as 10h - Comunicacéo Oral

10h as 12h - MESA: Diversidade, cultura digital e formagcédo docente Participantes:
Richard Miskolci (UFSCar/Brasil) Ana Elisa Novais (IFMG/Brasil)

Méarcia Ambrésio (UFOP/Brasil, debatedora) 14h as 15h30 - Comunicacao Oral

14h as 15h30 - Poster 15h30 as 16h - Café musical

16h as 18h - MESA: Sujeitos da Creche, da Educac¢do Infantil, do Primeiro

Segmento



do Ensino Fundamental e EJA
Participantes:

Verbnica Mendes Pereira (UFOP/Brasil) Maria Cleméncia de Fatima Silva (RMBH)
Fernanda Aparecida O. R. Silva (UFOP, Brasil, debatedora)
26-11-2015

08h as 10h - Comunicagéo Oral

08h as 10h - Relatos de Experiéncias 10h as 10h30 - Café musical

10h30 as 12h30 - Conferéncia: Politicas Educativas e de Formacgcdo na América
Latina e Caribe

Participantes:

Justo Cufio (Universidad Pablo de Olavid Sev.Espanha)

Diana Soto Arango (Universidad Pedagdgica UPTC-Colombia)

José Pascoal Mora Garcia (Universidad Nacional de Tachira-Venezuela) José
Rubens de Lima Jardilino (UFOP/Brasil, debatedor)

14h as 16h - Comunicacao Oral 16h as 16h30 - Café musical
16h30 as 18h - Relatos de Experiéncias

18h as 19h30 - Lancamento de livros e homenagem a Dona Hebe Rola

27-11-2015
08h30 as 10h - MESA: Educacéao e Diversidade - Escola do Campo, Quilombolas e

Indigenas

Participantes:
Célia Xakriaba (SEE/MG)
Lacia Helena Alvarez Leite (FAE/UFMG) Adilson Pereira dos Santos (NEABI/UFOP)
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Verbdnica Mendes Pereira (UFOP/Brasil, coordenadora)

10h as 10h30 - Café musical

10h30 as 12h30 - MESA: Género e Educacéao

Participantes:

Anderson Ferrari (UFJF/Brasil) Claudia Mayorga (UFMG/Brasil)
Marco Antbnio Torres (UFOP/Brasil, coordenador)

14h as 16h - MESA: Formacéao de professores e direitos humanos
Participantes:

Roger Raupp Rios (Uninter) Alexandre Bortolini (SECADI-MEC)
Keila Deslandes (UFOP/Brasil, coordenadora)

16h as 16h30 - Café musical 16h30 as 18h — Encerramento
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V Encontro do Nucleo de Educacao Inclusiva (NEI/UFOP)

A Universidade Federal de Ouro Preto ha varios anos vem buscando implantar sua
Politica de Educacéo Inclusiva, com foco nas pessoas com deficiéncias. A Instituicao
parte da premissa de que as condi¢fes para a inclusdo requerem a superacéo de
preconceitos, dos esteredtipos e estigmas, assim como a promoc¢ao do principio da
diversidade humana e do respeito as diferencas. Neste sentido, a UFOP tem
procurado garantir ndo s6 o acesso, mas também a permanéncia de pessoas com

deficiéncia na Instituicao.

No ano 2005, foi criado o Nucleo de Educacao Inclusiva (NEI) pelos Conselhos
Universitario e pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo. O NEI € um 6rgao da
PROGRAD que tem como principal objetivo garantir a equiparacdo das condi¢des
para a disputa ao acesso e a permanéncia do estudante no ensino superior até a

conclusao de curso, conforme determina a Portaria do MEC n° 3.284 de 2003.

Ha quatro anos, o NEI realiza o encontro de recep¢do aos calouros com
necessidades educacionais especiais, integrando veteranos e egressos em
atividades de informacao e suporte. Desde 2013, o NEI vem se somar ao DEEDU e

neste ano realiza o V Encontro em conjunto com o X SIMPOED.

25/11/2015

16h as 18h

Roda de conversa: Praticas Pedagdgicas para a Inclusdo: debate para a
Licenciatura e Bacharelado

Participantes

Ménica Pereira dos Santos (UFRJ/Brasil) Representantes do NEI

12



26/11/2015

10:30 as 12:30 Mesa: Diversidade e formacédo: acessibilidade, a inclusdo na
educacéo

Participantes

Paulo Ernesto Antonelli (UFOP/Brasil) Giselli Mara da Silva (UFMG/Brasil) Marcela
Corréa Tinti (UNESP/Brasil) Adriene Santanna (NEI-UFOP/Brasil)
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EIXO 1- A Diversidade, Cultura Digital e Formagé&o Docente.

A CULTURA DIGITAL NA SOCIEDADE EM REDE E OS NOVOS DESAFIOS DO
PROFESSOR

Aparecida Dias de Oliveira Torres — UAB Portugal

apdot02@yahoo.com.br

Resumo:

O presente estudo aborda uma breve revisao de literatura acerca do conhecimento
na sociedade em rede e formacgao profissional, visto que a internet tem se tornado o
meio mais utilizado para disseminacdo do conhecimento, porém ainda ha que se
ater aos termos de uso que nem sempre sao respeitados. O objetivo deste trabalho
€ selecionar autores que tratam o tema em questdo para um possivel confronto de
ideias e posteriormente analise da situacao atual quanto a formacéo dos professores
tanto inicial quanto continuada em relacdo a tecnologia digital e o uso das midias
digitais. Para tanto foi realizada uma pesquisa bibliografica e andlise das ideias dos
pesquisadores selecionados. Os resultados revelam que apesar de ser um tema
amplamente discutido, ainda h4 uma expressiva necessidade de aperfeicoamento
do professor no desenvolvimento de habilidades digitais para se trabalhar numa

sociedade em rede.

Palavras chave: Conhecimento; Cultura Digital; Professor; Sociedade em Rede.

Introducao

O conhecimento tem modificado as acbes da humanidade desde a
descoberta do fogo e da escrita. A histéria se faz com a andaimagem do

conhecimento. Sempre apoiando em conhecimentos anteriores € possivel

aperfeicoar tecnologias existentes ou desenvolver novas. A forma de disseminacao

! Mestranda em Pedagogia do e-Learning pela Universidade Aberta de Portugal. Mpel 8 - 2014/20186.
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do conhecimento também é influenciada pelas mudancas ocorridas ao longo da
histéria. O advento da prensa tornou possivel que um nimero maior de pessoas
pudesse ter acesso a informacfes que até entdo sé podiam ser reproduzidas
manualmente e atingiam o minimo de leitores. A histéria nos trouxe inventos que
modificou 0 modo de viver das pessoas. E é isso mesmo. O conhecimento € um

continuum.

Vivemos numa sociedade em rede onde o conhecimento estad também
sendo veiculado na perspectiva de muitos para muitos. A revolucao digital conectada
e a evolucdo da web2. 0 possibilitou o estreitamento e a cobertura da rede
interconectada. O longe ficou perto com apenas um cligue. As informacdes
partiihadas navegam em grande velocidade. E possivel encontrar todo tipo de
informacbes em inumeros sitios diferentes. As mudancas globais de base
tecnoldgica trazem novos modos de pensar e agir. O comportamento humano esta
determinado pelos novos modelos digitais interconectados. Neste cenario surgem
novas ferramentas de trabalho, de interacdo social e de aperfeicoamento pessoal e
profissional. O conhecimento passa a ser construido nas interacdes e o usuario da
web deixa de ser apenas consumidor de informacdes para ser também produtor de

inimeros materiais que sao lidos e utilizados por diferentes pessoas.

N&o € possivel negar que ambientes digitais e utilizacdo de ferramentas
interativas fazem parte da vida de grande maioria de sujeitos que estdo nas escolas.
N&o se pode negar também que a nova geracdo que é o publico estudantil se sente
mais atraida por novas tecnologias do que pelas tradicionais aulas. Contudo &
imprescindivel que professores e gestores escolares estejam preparados para
atuarem nesse novo cenario tecnologico, conforme nos aponta os Relatérios Horizon

de tecnologia.

Nesta extensa rede, com tanta informacéo sendo veiculada, é que se coloca
em questdo a qualidade das informacfes, o que é considerado conhecimento na
sociedade em rede, qual é o papel do professor diante dos desafios da nova

realidade e como a sociedade pode se beneficiar da rede de conhecimentos.

Metodologia usada nos estudos

15



A metodologia utilizada neste estudo foi a pesquisa bibliogréfica. Primeiramente foi
preciso a escolha do tema e uma pesquisa na internet, especificamente, no Google,
utilizando as palavras chave: conhecimento, sociedade em rede, ciberespaco,
habilidades digitais. Em seguida foi necessério fazer uma selecdo de materiais, uma
vez que muitos resultados ndo direcionavam ao tema desejado para a realizagcao
deste estudo. Foram, entdo, selecionados apenas 0s materiais publicados e
reconhecidos como contribuicbes cientificas, além de procurar por autores que
defendem a ética na sociedade em rede. Buscou-se posteriormente aqueles que
focam globalizagéo, formag&o social, conhecimento e as habilidades digitais dos
alunos, do professor ou de ambos. Nesse sentido houve escolha criteriosa do

material a ser estudado e analisado no contexto do tema aqui exposto.

Discussao do tema e resultados

Moacir Gadotti (2005) baseando em Herbert McLuhan nos diz que “o planeta tornou-
se a nossa sala de aula e o nosso endereco. O ciberespaco rompeu com a ideia de
tempo proprio para a aprendizagem. O espaco da aprendizagem € aqui, em
qualquer lugar; o tempo de aprender é hoje e sempre” (2005, p.44). O autor
esclarece que aprendemos a todo o momento e que as oportunidades sao multiplas.
Essa busca por informacfes e conhecimentos vai além da reciclagem individual, ou
da atualizacdo dos conhecimentos. Percebe-se, assim, que é a propria necessidade
humana de se inserir na rede de informacdes que o leva a interagir com o mundo. O
conhecimento na era digital passa a ser, desafio para o professor e para o sistema
de ensino em geral: “ensinar a pensar; saber comunicar-se; saber pesquisar; ter
raciocinio légico; fazer sinteses e elaboracBes teoricas; saber organizar 0 seu
préprio trabalho; ter disciplina para o trabalho; ser independente e autbnomo; saber
articular o conhecimento com a pratica; ser aprendiz autbnomo e a distancia.”
(GADOTTI 2005, p.).

Gadotti (2005:45) diz ainda que “o professor também precisa ser curioso, buscar

sentido para o que faz e apontar novos sentidos para o que fazer dos seus alunos.
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Ele deixar4 de ser um lecionador para ser um organizador do conhecimento e da
aprendizagem.” E nesse sentido que o autor afirma que o professor torna-se um

“aprendiz permanente”.

Levy (1999, p. 157) nos fala sobre uma “mutagdo contemporénea do saber”.
Segundo o autor, “Pela primeira vez na histéria da humanidade, a maioria das
competéncias adquiridas por uma pessoa no inicio do seu percurso profissional
estardo absoletas no fim de sua carreira profissional.” E nesse sentido que o autor
esclarece o conhecimento ndo para de crescer e é por iSSO que enquanto
profissionais, € preciso estar sempre apto a aprender. Para Levy, o ciberespaco é o
suporte das tecnologias que modificam as estruturas cognitivas humanas, séo
tecnologias intelectuais ligadas ao pensamento, raciocinio, imaginacdo, percepgao e
memoria. O autor diz ainda que sao expressos na web “as ideias, desejos,
saberes,...” e que por tras dessas ideias convertidas em hipertextos, encontram-se
fervilhando as multiplas relacdes humanas. E nesse sentido, o autor defende que
“no ciberespago, o saber ndo pode mais ser concebido como algo abstrato ou
transcendente. Ele se torna ainda mais visivel — e mesmo tangivel em tempo real —
por exprimir uma populagado.” (LEVY, 1999, p. 162). Esse mesmo autor explica que
as paginas da web tem uma autoria. Percebe-se aqui a importancia e necessidade

de reconhecer a origem das informacdes e dar créditos aos autores.

Rheingold (2012) apresenta em seu livro Netsmart, algumas considera¢cdes muito
validas para o uso das internet e, principalmente o relacionamento e a patilha de
informacfes em rede. Segundo esse autor € muito importante para nos, aprender a
viver conscientemente na cibercultura. E necessario aprimorar nossas habilidades
para criar e consumir midia digital. “O uso consciente da midia digital ndo acontece
automaticamente.” (traducdo nossa). Rheingold afirma que é funcéo das instituicdes
educacionais ensinar o letramento digital. Para ele, podemos nos beneficiar com a
adocdo de algumas regras de uso consciente das midias digitais. E preciso
alfabetizar-se nas habilidades e competéncias sociais para usar a grande rede de
forma colaborativa. Pra tal alfabetizacdo digital, Rheingold apresenta cinco
letramentos que podem mudar (para melhor) a sociedade em rede. Sao eles:
“atencao, participacao, colaboragao, a critica ao consumo de informacgao (‘deteccao

porcaria’), consciéncia em rede.” (traducdo nossa) Segundo o autor, estamos
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vivendo uma situacao antes das regras serem criadas em um mundo que mudou em
nds muitas de nossas atitudes, e, por isso, precisamos lidar com tais mudancas de
forma saudavel. Logo, para o bem estar comum, é preciso aprender. Todas as

corporacgdes necessitam cada vez mais de know-how.

Acerca da rede de comunicacédo digital, o autor Castells e Cardoso (2005, p.18)
compara-as a “coluna vertebral da sociedade em rede”. Porém, adverte-nos sobre
as diferencas na manifestacdo dessa sociedade de acordo com cada cultura e é
essa cultura que vai determinar a “trajetoria historica de cada sociedade”, séo as
diferencas que determinam a organizacdo humana de uma dada comunidade. E é
por esta razdo que mesmo sendo global, esta rede n&o atinge todas as sociedades.
Para esclarecer tal situacéo, Castells e Cardoso (2005, p. 18) dizem que “... as redes
séo selectivas de acordo com 0s seus programas especificos, (...) a sociedade em
rede difunde-se por todo o mundo, mas nao inclui todas as pessoas. De facto, neste
inicio de século, ela exclui a maior parte da humanidade, embora toda a humanidade

seja afectada pela sua ldgica, e pelas relagdes de poder que interagem nas redes.”.

Entende-se que, sendo prépria de cada sociedade, a transformacdo midiatica e
digital pela qual o mundo passa, a manifestacdo da sociedade em rede revela
também a sociabilidade. Castells & Cardoso (2005, p.23) afirma que a interacéo face
a face nado esta desaparecendo, nem mesmo o isolamento das pessoas diante de
maquinas. Ao contrario, percebe-se uma maior interacdo entre os utilizadores da
internet. Essas pessoas se mostram mais sociaveis tecendo uma grande rede de

relacionamentos e contatos sociais revelando-se politicamente ativos na rede.

Castells & Cardoso (2005, p.326) defende ainda “A Internet como uma Importante
Fonte de Informagao”. Segundo o autor, diversas pesquisas tém revelado que a
internet tem se tornado o maior meio de comunicacdo e onde as pessoas
conseguem maior numero de informacdes e que o comportamento humano tem

mudado ao longo dos anos, no que se refere a busca de informacdes.

Desta forma, a internet deixou de ser utilizada apenas para entretenimento,
passando a fazer parte da rotina diaria e profissional das pessoas. E é por isso, que
o autor chama a atencdo para a credibilidade da informacdo. Nesse sentido é
preciso “avaliar o nivel de credibilidade atribuido a informagdo encontrada.”
(CASTELLS & CARDOSO, 2005, p. 328).
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Para Gouldo (2011, p.74) o meio mais eficaz de transmissdo de informacdo € a
internet. Esta apresenta a possibilidade de constante atualizacdo das informacoes e
principalmente de forma imediata. Essa caracteristica vem somar a necessidade de
gerir, cada vez mais, o tempo em nossas vidas. Alunos conectados estdo mais
atualizados e autbnomos na aprendizagem. A autora defende que a rede de
informagé&o alargou os horizontes atingindo zonas mais distantes geograficamente e
diferentes realidades sociais sendo de grande importancia na globalizacdo da
sociedade, pois levam informacdes a grande maioria das pessoas, porém, adverte a
autora que “se ndo existirem, por parte das pessoas e dos sistemas organizados,
estratégias e competéncias para gerir estas doses de informagdo esta poder-se-a
tornar desvantajosa e inconveniente. A formagcdo ndo pode basear-se na simples
transmissdo da informagcdo, mas sim na potenciacdo de competéncias como o
pensamento critico, a gestdo do conhecimento, o aprender a aprender, entre outras”.
(GOULAO 2011, p.75).

Mais uma vez, estd presente a preocupacdo com as habilidades no uso das
informagdes. “Para tal sdo necessarias estratégias formativas baseadas em
processos educativos inovadores que permitam o desenrolar de processos de
aprendizagem eficazes.” (GOULAO, 2011, p.76). Assim a internet deixa de ser um
ponto distante conectado, um sitio desconhecido para ser um repositorio de
informacgdes acessiveis e com fronteiras mais curtas. “O recurso as tecnologias da
informacdo e da comunicacdo proporcionam uma macrobiblioteca com uma
diversidade de assuntos e formatos em juncdo com um dinamismo e interactividade
na seleccdo e recuperacdo da informagdo.” Essa interagdo entre aluno e
conhecimento revela o acesso democratico no uso da internet e a flexibilidade de
tempo na construcdo do conhecimento. Nesta perspectiva, segundo Goulédo (2011),
‘A escola é espago e ambiente educativos que proporcionam a ampliacdo da
aprendizagem humana. E lugar de construcéo de conhecimentos, de convivio social
e de constituicdo da cidadania.” A autora considera ainda as peculiaridades

refletidas no curriculo escolar.

Miranda, Morais, Alves & Dias (2011) explicam que as mudancas tecnoldgicas estao
estreitamente ligadas as interagdes sociais e na “construcdo da aprendizagem e do

conhecimento”. Segundo os autores, neste cenario globalizado, a nogao de redes
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implica novas formas de pensar, uma vez que as comunidades vivem em “espagos

digitais emergentes”.

E possivel perceber a constante interacdo dos alunos, tanto como consumidor como
produtor de informacdes. Nesse sentido, Miranda, Morais, Alves & Dias (2011,
p.214) esclarecem que “A Web 2.0, enquanto rede de autor e producéo individual,
colectiva e colaborativa, trouxe aos alunos novas formas e possibilidades de criacao
de contetdos e de utilizacdo desses mesmos conteldos, nomeadamente, como
podcasts, blogues, bookmarks sociais, redes sociais, actividades em mundos virtuais
e wikis.” Uma vez que o uso dessas ferramentas permitem o desenvolvimento da

aprendizagem colaborativa.

Levy (1999, p. 94) lembra que o ciberespaco oferece a importante funcéo de upload
e download de arquivos que compartilhados resultam em um banco de dados
importante. A pratica de download ndo faz com que o arquivo desapareca do banco
de dados, mas sim multiplique a cada cépia. Torna-se necessario ter consciéncia do
uso do material acedido e copiado, seja remixado ou ndo. A origem, a autoria, a
forma de licenciamento. Construir um banco de dados tanto off-line como online
requer habilidades digitais e éticas no uso das informacdes que estdo sendo

veiculadas.

De acordo com Silva (2014), é preciso estar atentos ao tipo de licenciamento dos
materiais disponibilizados na rede. O direito de reproducdo deve estar expresso ha
licenca CC. Os REA tem se tornado muito util na construcdo do conhecimento, além
de se tornar mais acessivel, atendendo a todos com baixo custo. A autora chama a
atencao para o fato de que “nem todo conteudo educacional disponibilizado na rede
€ um REA. De acordo com a definicdo de REA adotada pela UNESCO, o recurso
educacional precisa possuir uma licenca de utilizacdo que permita ao usuario certas
praticas de uso sem o infringimento dos direitos autorais, como a copia, 0
compartilhamento, a modificacdo e a sua distribuicdo, dependendo do tipo de licenca

escolhida pelo autor desse recurso”. ( SILVA, 2013, p.07).

Para Baudrillard (1991) o virtual € entendido como irreal, como objeto que despe da
caracteristica de concreto para ser apenas simbolo e consumido enquanto simbolo

das relacdes, seu significado torna-se antissocial e a internet passa a ser um ponto
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negativo na interatividade e apenas representa o consumismo na globalizagéao

mundial.

Moreira e Kramer (2007) discutem alguns pontos e visdes diferentes no uso das
tecnologias e chamam a atencédo para o perigo da magia e do fetiche que envolve as
novas tecnologias e o0 mau uso desses na sala de aula e esclarecem que a
qualidade da educacio vai além do uso de novos recursos. E preciso utiliza-los com
ética e acompanhados de visao critica.

O conhecimento na sociedade em rede oportuniza o sujeito a aprendizagem fora dos
contextos escolares, isso ndo exima o professor e a escola de suas fungdes. O
aluno tem o direito a sua formacdo integral. O modo de agir na rede de
conhecimentos € altamente cheio de armadilhas. Cada um é receptor e produtor de
informacdes, por isso mesmo € preciso saber o que se faz, como se faz e 0 que
pode ser feito na rede. E por isso que o papel do professor é tdo relevante, uma vez
gue inserir o aluno no meio digital ndo € apenar dar-lhe um computador conectato a
internet. “... € necessario que a escola e o professor, a professora, facam uma
selecdo critica da informacédo, pois ha muito lixo e propaganda enganosa sendo
veiculados. Nao faltam, também na era da informacdo, encantadores da palavra
para tirar algum proveito, seja econémico, seja religioso, seja ideolégico. (GADOTTI,
2005, p. 45)

Conclusdes

O estudo revelou que tanto professores como alunos, necessitam desenvolver
habilidades pra o uso correto de objetos na midia e que ha uma grande preocupacao
com a formacédo cidada de todos os utilizadores da internet, principalmente quanto
ao acesso do conhecimento em rede. A maior preocupacéo apontada é a formacéao
integral do ser humano e a importancia da escola, enquanto instituicdo formadora de
pessoas. Para tanto percebe-se a necessidade do desenvolvimento das habilidades
digitais e midiaticas em relacdo a alfabetizacdo tecnoldgica tanto dos alunos quanto
dos professores. E para que isso aconte¢ca 0s professores devem estar em

constante formagéo, uma vez que a formacéo inicial é apenas o comeco da carreira
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enquanto profissional. Percebe-se o ciberespago como o ambiente onde cabe tudo,
onde todos podem se encontrar, onde as informagcdes estdo mais préximas e em
uma velocidade maior de transito. Sendo assim, o ambiente mais procurado e mais

utilizado na busca do conhecimento.

A educacdo de qualidade se faz com pessoas, qualificacdo profissional e
instrumentos eficazes, caso contrario torna-se apenas um show de transposicao de

um método tradicional para o tecnoldgico e fortalecimento do consumo acritico.
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LABORATORIO MULTIUSUARIO DO CIPHARMA: IMPORTANCIA E
CONTRIBUICOES

Carmen Aparecida de Paula®; Patricia Capelari de Oliveira®
Resumo

Nesta investigacao teve-se o objetivo de discutir a respeito das contribuicbes da
utilizacdo do laboratério de carater multiusuario, o qual tem proporcionado o
desenvolvimento de diferentes metodologias aplicadas, principalmente, as Ciéncias

Farmacéuticas. A pesquisa na area em questdo, por meio do laboratério
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multiusuério, tem contribuido para consolidar novas metodologias e aprimorar a
pratica pedagdgica dos docentes envolvidos sob a perspectiva de uma formacao
continuada. O laboratério tem ocasionado reflexos positivos para o0 processo de
ensino aos pos-graduandos das diferentes areas do conhecimento. Para o
levantamento de dados e promovermos nossas reflexdes, realizamos um
diagnéstico sobre a utilizacdo do laboratério para a formacao de profissionais em
nivel de pés-graduacdo. Os dados da pesquisa demonstram que no intersticio de
2013 a 2015, o laboratério atendeu em média 60 alunos, incluindo, mestrandos,
doutorandos e pés-doutorandos. Os resultados indicam o quanto é importante e
produtivo para o ensino e aprendizagem o suporte dado pelo laboratério em termos
de possibilitar ao aluno experienciar diferentes metodologias cientificas. Por fim, as
acOes desenvolvidas no laboratorio tém possibilitado aos alunos e a instituicdo o
desenvolvimento de diferentes projetos de pesquisas cientificas, tecnolégicas e de
inovacao, ligados ao ensino farmacéutico e a outras areas do conhecimento. Isso
tem ocasionado reflexos positivos na formacédo de profissionais mais preparados
tanto para as atividades ligadas ao mercado de trabalho quanto na formacao de

professores em nivel de graduacéo e pos-graduacao.

Palavras-Chave: Laboratorio Multiusuario; Ciéncias Farmacéuticas; Formacdo de

Professores.

Introducao

Nos ultimos anos, a sociedade em geral tem presenciado inumeras
transformacBes ocasionadas pelo advento das novas tecnologias. Nesse sentido,
surgem novas demandas em relacdo ao processo de ensino, aprendizagem e

producéo do conhecimento.

Em face desse contexto de transforma¢bes e mudancas, emerge uma nova
realidade no meio educacional, por exemplo, a implementacdo de laboratérios de
pesquisa no ambito das instituicdes de ensino superior, 0 que tem contribuido para a

ampliacdo do saber em vérias areas do conhecimento.
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Diante das consideracOes anteriores, foram potencializadas algumas ac¢des
para criacdo do Laboratério Multiusuario do programa de Pés Graduacdo em
Ciéncias Farmacéuticas (CiPharma) da UFOP. Esse Ilaboratorio possui
equipamentos analiticos de alta tecnologia, responsaveis pela caracterizacao
qualitativa e quantitativa de compostos quimicos. Esses equipamentos sao
ferramentas importantes para o0 ensino e a pesquisa na area das Ciéncias

Farmacéuticas, como também em outras areas do conhecimento.

O referido laboratério conta com uma Comissao permanente e com uma
técnica de nivel superior para realizar a sua gestdo e supervisionar a
operacionalizagcdo dos equipamentos, como também a propagacdo de
conhecimentos aos usuarios. Rotineiramente os equipamentos sao utilizados por
docentes e discentes do programa de Pos-Graduagédo em Ciéncias Farmacéuticas,
em Ciéncias Biologicas (mestrado e doutorado) e Nanotecnologia Farmacéutica da
UFOP, conforme estabelecido no Regimento Interno do Laboratério Multiusuario. Os
usuarios realizam analises qualitativas e quantitativas de substancias quimicas de
origem vegetal, biologica e, ainda, de farmacos e drogas sintéticas e semissintéticas,
envolvendo as areas da Farmacologia, Fitoquimica, Imunoparasitologia, Tecnologia

Farmacéutica e Nanotecnologia Farmacéutica.

O laboratério enquanto um espaco multidisciplinar e articulador de um
movimento entre aspectos tedricos e praticos tém potencializado as pesquisas,
ocasionando reflexos positivos em relacdo as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo (SALVUCCI & PERES, 2006).

Mediantes as proposi¢des elencadas, buscou-se nesta investigacao discutir a
respeito das contribuicbes da implementacédo do laboratério de carater multiusuério
do CiPharma/UFOP.

Metodologia
Para construcdo e analise de dados, nos baseamos nos preceitos da
metodologia gquantitativa/qualitativa. Para tal, as informacdes foram retiradas dos

registros analdgicos e digitais que tratam do processo de utilizacdo do laboratério,
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bem como dos pesquisadores que frequentaram as dependéncias do laboratorio
para utilizacdo de seus equipamentos, além das pesquisas realizadas em diferentes
areas no periodo de 2013 a 2015.

Com o intuito de nortear a investigacdo, propusemos a seguinte questao:
Quais sao as contribuicées do laboratério de carater multiusuario para a pesquisa e

formacdo em nivel de p6s-graduacéo?

Mediante a coleta de informacdes, serdo confeccionados graficos com o

intuito de melhor embasar nossas reflexdes.

Resultados e Discussao

O diagnostico das variaveis identificadas em funcdo da tematica do trabalho
corroborou para as reflexbes e a indicagdo da importancia e relevancia de

laboratoérios de carater multiusuario em cursos de formacéo pés-graduada.

Mediante as consideracdes anteriores, 0s resultados mostram que durante o
ano de 2013, 2014 e 2015 foram realizadas 2.118, 832 e 1614 analise no
equipamento Waters CLAE-DAD, respectivamente, totalizando 4.564 procedimentos.
O sistema Waters CLAE-FLU-UV foi utilizado por graduandos e pés-graduandos
para a realizacédo de 5.190, 12.403 e 3.519 analises durante os anos de 2013, 2014
e 2015, respectivamente, totalizando 21.112 amostras analisadas. Em relacdo ao
sistema de avaliacdo do Potencial Zeta, 180, 6.687 e 4.050 amostras foram
analisadas durante os anos de 2013, 2014 e 2015, respectivamente, 10. 917
amostragens. Por outro, lado os sistemas Shimadzu CLAE-DAD semi-preparativo,
FFCFA e GPC tiveram uma baixa demanda por parte dos usuarios. Essa baixa
demanda, provavelmente, esta relacionada com as metodologias e com os projetos
gue foram desenvolvidos e gque encontram em andamento durante o periodo de
2013 a 2015 (Figura 1).
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Figura 1- Quantidade de amostras analisadas por equipamento e por ano. No
periodo de 2013 a 2015 analises qualitativas e quantitativas de diferentes amostras
foram realizadas nos equipamentos alocados no laboratério multiusuario do
CiPharma.

Fonte: (Relatério de Atividades, 2015).

Outro aspecto importante refere-se ao uso dos equipamentos instalados no
laboratério multiusuario do CiPharma (Figura 2). Os resultados expressam a
percentagem de dissertacées e teses concluidas, como também as dissertacoes,
teses e pos-doutorado que estdo em andamento. De um total de 22 producdes
cientificas concluidas, destacam-se 17 dissertacbes e 5 teses, valores que

representam 30,36% e 8,93%, respectivamente.

M DissertagGes concluidas

@ Teses concluidas
Dissertag6es em andamento

O Teses em Andamento

Ml Pés-doutorado

Figura 2- Produtos resultantes do uso dos equipamentos do Laboratério
Multiusuério.
Fonte: (Relatério de Atividades, 2015).
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Nota-se também uma alta percentagem de dissertacbes e teses em
andamento. Também se constatou que o somatério do numero de dissertacfes
concluidas e em andamento € maior do que soma de teses concluidas e em
andamento. Isso pode ser devido ao fato do curso de doutorado em Ciéncias
Farmacénticas ter iniciado em 2012, sete anos mais tarde do que o curso de
mestrado. Além desse aspecto, a crescente demanda pela formacéo de professores
em nivel de pés-graduacéo pode ter contribuido para esse aumento significativo de

teses em andamento, com vistas a atender as instituicdes de ensino superior.

Conclusdes

Conclui-se que o laboratério multiusuario tem contribuido tanto para o
crescimento das pesquisas relacionadas a saude quanto para a formacdo de
diferentes profissionais, o que tem contribuido de forma significativa para
disponibilizagdo de profissionais melhor qualificados para o mercado de trabalho em
nivel de pos-graduacéo, seja nas atividades relacionadas a industria e laboratorios,

seja na formacéao de professores para o ensino superior, dentre outros.

Percebe-se que o laboratério tem proporcionado reflexos positivos para o
processo de ensino e aprendizagem, visto que novas metodologias emergem das
praticas experienciadas com a manipulacdo de plantas, por exemplo, e apontando

novas metodologias a serem disponibilizadas para os diversos campos do saber.
Por fim, consideramos que essa experiéncia representou um momento
singular em disponibilizar as potencialidades de um laboratério em ocasionar

reflexos positivos para o ensino, pesquisa e extensao.
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AS TIC’S APLICADAS A FORMAGAO DE PROFESSORES NAS REUNIOES DA
ANPED - 2009 A 2013

Danielle Miranda Rodrigues4; Claudio Pinto Nunes5

Resumo

O desenvolvimento tecnologico tem trazido varias mudancas na sociedade em seus
diversos aspectos. A escola, entretanto, vem acompanhando todas essas mudancas
de maneira mais lenta, podendo dizer que ha certo descompasso entre as
tecnologias com as quais os alunos tém contato no dia-a-dia e as tecnologias que
séo utilizadas em ambiente escolar. Sera que os professores estdo preparados para
lidar com isso? Para iniciar a investigacdo sobre o assunto, o presente estudo tem
por finalidade analisar os trabalhos apresentados nas Reuniées Anuais da ANPED
no periodo de 2009 a 20013 para compreender como tem sido abordada a formacao
de professores para utilizar as tecnologias da informagcéo e comunicag¢do em sala de

aula.

Palavras chave: formacdo de professores; tecnologia e educacao; tecnologia da

informacé&o e comunicacao; TIC.
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O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico trouxe consigo mudancas significativas
na sociedade. O modo de producéo, de trabalho e de comunicacao, por exemplo, ja
ndo sdo os mesmos de poucas décadas atrds. Entretanto, essas mudancas nao tém
sido absorvidas de maneira significativa pelas instituicbes formadoras de
professores de modo a oferecer uma formacao inicial mais articulada com as

transformacgdes da sociedade.

Esteve (2009), apresenta dez indicadores basicos para resumir as principais
mudancas que a educacao sofreu nos ultimos anos. Uma delas é a compreensédo
pelo professor da internet e dos meios de comunicagdo como fontes de informacao
alternativas que precisam ser incorporadas a sua dinamica de trabalho. Ressalta
ainda que muitas vezes os estudantes dominam e incorporam as novas tecnologias
da informacdo e da comunicacdo com mais propriedade do que o fazem alguns

professores.

A partir dessas compreensdes, o0 presente estudo tem por objetivo analisar como as
tecnologias da informacdo e comunicacédo (TICs) tém sido aplicadas a formacao de
professores de forma a prepara-los para a utilizacdo das mesmas em seu fazer
pedagodgico. Nesse sentido, serdo analisados os trabalhos apresentados nas
Reunides Anuais da ANPED no periodo de 2009 a 2013.

Metodologia

Tendo em vista o objetivo do presente estudo, foram analisados os trabalhos na
modalidade Comunicacdo Oral apresentados nos GTs Formacdo de Professores
(GT 08) e Educacdo e Comunicacdo (GT 16) no periodo de 2009 a 2013. Esse
recorte de tempo foi escolhido em virtude de Santos (2009) ter realizado um trabalho
semelhante abordando os anos de 2000 a 2008, cujos resultados serédo analisados e

comparados.

Os sites das reunifes da ANPED foram acessados inicialmente para buscar os
trabalhos pertencentes aos GTs referenciados. Foram selecionados, entdo, os
trabalhos cujos titulos fizessem referéncia as TICs aplicadas a formacdo de
professores. Com a leitura dos artigos foi possivel identificar o foco de pesquisa de

cada um deles e assim realizar o agrupamento segundo este critério.
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Resultados e Discussao

Para melhor compreensao do objeto de estudo e para subsidiar a discusséo, antes
de apresentar os resultados desse trabalho, serédo apresentados estudos anteriores

gue abordaram a mesma tematica.

André (2002), traz os resultados de um trabalho que analisou o tema formacao de
professores nas dissertacdes e teses defendidas nos programas de pés-graduacao
em educacdo do Brasil, artigos publicados em periédicos da area e pesquisas
apresentadas no Grupo de Trabalho Formacdo de Professores, da Associacdo
Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em Educacédo (ANPEd) ao longo da década
de 1990. A autora afirma que sao raros os trabalhos que abordam o papel das
tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) aplicadas a formacédo de

professores.

No final da década de 1990 esse cenario vai se modificando sobretudo em virtude
dos seguintes fatos: criacdo da Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED-MEC)
em 1995; TV Escola em 1996; Programa Nacional de Informatica na Educacé&o
(Proinfo) e Programa de Apoio a Pesquisa em Educacdo a Distancia (PAPED),

ambos em 1997.

Barreto et al.(2005), em estudo do Estado do Conhecimento na area de Educacéo e
Tecnologia no periodo de 1996 a 2002 afirma o crescimento das pesquisas nessa
area, notadamente no que tange a utilizacdo das TICs no ensino presencial e a
educacdo a distancia em prol da formacédo continuada de professores. A tabela |
mostra os resultados do referido estudo, trazendo a distribuicdo dos trabalhos

(Teses e Dissertacdes — T&D) encontrados seguindo o foco da pesquisa.

Tabela | - Distribuicdo das T&D por focos
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Focos Total Percentual

Concepcao de sociedade 15 5,19%
Macro -
Paradigma 33 11,42%
EAD - Formacao de professores 52 18,00%
TIC no EAD — Educacéo Basica 9 3,11%
ensino Presencial 77 26,64%
Virtualizacdo do ensino 48 16,61%
. . Conteldos especificos 30 10,38%
A'plllcag.oes Necessidades especificas 10 3,46%
topicas
Suportes e materiais 15 5,19%

(BARRETO et al., 2005, p. 3)

Santos (2009) traz uma analise da producédo de trabalhos encontrados nos GTs 8 e
16 das Reunibes Anuais da Anped, no periodo de 2000 a 2008. Os 26 textos
encontrados foram organizados de acordo com seus focos, conforme mostra a
Tabela Il. E notavel que a maioria dos trabalhos encontrados versam sobre a

formacé&o continuada para o uso das tecnologias da informacdo e comunicacgéao.

Tabela Il — Distribuicdo dos trabalhos publicados nas reunides anuais da ANPED —

2000 a 2008
I T il il

Formacéo inicial 2 (7,7%)
Formacé&o continuada e em servi¢o 11 (42,3%)
Formacé&o inicial e continuada 2 (7,7%)
Tecnologias contribuindo para formar o professor 5 (19,2%)
a distancia

Reflexdes tedricas 5 (19,2%)
Estado da arte 1 (3,8%)

No presente estudo foram encontrados 18 trabalhos, dos quais 6 pertencem ao GT
08 —-Formacdo de Professores e 12 pertencem ao GT 16 - Educacdo e

Comunicacao. A tabela lll traz a distribuicdo dos trabalhos por foco e por ano.

Tabela Il — Distribuicdo dos trabalhos publicados nas reunifes anuais da ANPED —
2009 a 2013
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Formacéo Inicial 0 1 1 0 0 2
Formacéao 1 2 3 2 2 10
Continuada

Educacéo a 1 1 1 0 2 5
Distancia

Estado da arte 1 0 0 0 0 1
Total 3 4 5 2 4 18

Os dados confirmam a tendéncia dos estudos de Santos (2009), demonstrando a
predominancia da formacdo continuada de professores para o uso das tecnologias
da informacdo e comunicacdo (55,5%). Em menores escalas, percebemos a
presenca de trabalhos com enfoque na formacédo de professores mediada pela
educacdo a distancia (27,7%), formacao inicial de professores para o uso de
tecnologias da informac&o e comunicacao (11,1%) e estado da arte (5,5%).

Conclusao

Podemos observar que ha uma crescente preocupacdo com a formacdo de
professores para utilizar as tecnologias da informacdo e comunicacdo, 0 que
evidencia o esforco da escola em acompanhar o desenvolvimento tecnoldgico e
cientifico. Tem destaque os trabalhos que dizem respeito a formacdo continuada,
mostrando como os professores em exercicio tém enfrentado os inUmeros desafios

da profissdo docente, de modo a melhorar cada vez mais o seu fazer pedagogico.
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O DESAFIO DO PROFESSOR NA FORMACAO DE LEITORES EM TEMPOS DE
NATIVOS DIGITAIS

Estela da Silva Leonardo®

Resumo:

O papel do professor tem passado por diversas transformacbes na
contemporaneidade. Em tempos de nativos digitais, a pratica de leitura literaria tem
perdido espaco na sala de aula, e o ritmo da educacdo ndo tem acompanhado o
perfil do aluno. Como consequéncia, diagnosticamos alunos com dificuldades em
diferentes aspectos, como deficiéncia na leitura e interpretacdo de textos, dificuldade
na expressdo escrita e oral, falta de assimilacio da norma linguistica e,
principalmente a ndo aquisicdo do habito da leitura. Assim, este trabalho objetiva
ampliar a discussdo sobre a necessaria formacdo de professores de Lingua
Portuguesa e Literatura, considerando as caracteristicas dos alunos atuais,
individuos multitarefas. Para isso, pensando a formacdo docente, no que concerne a

utilizacdo e incorporacgao das tecnologias da informacéo e comunicacéao (TICs) como

6 Universidade Federal de Vigosa. Programa de Pds-Graduagdo em Letras. Departamento de Letras. e-

mails: estela.leonardo@ufv.br.
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instrumentos de ensino. Concluimos, até o presente momento, que ha a
necessidade premente de implantar e implementar novas metodologias de Ensino,
considerando as caracteristicas dos nativos digitais, e acreditamos na incorporacao
das TICs enquanto instrumentos da pratica didatica para reforcar o ensino de leitura
de textos literarios. Do mesmo modo, acreditamos que para conseguir formar
sujeitos criticos e leitores em potencial e defender o contato com a literatura por
diferentes meios, garantindo que essa relacéo seja prazerosa e instigante para esse
aluno, é necessaria uma metodologia diferente, na medida em que o processo de
ensino-aprendizagem da Literatura ndo fique apenas no espaco escolar. Assim, 0
papel do professor nesse processo € indispensavel para atribuir valor pedagoégico as
tecnologias e torna-las geradoras de situacfes de aprendizagem.

Palavras-chave: prética de leitura; leitor; nativos digitais; ensino.

INTRODUCAO

Esta pesquisa estrutura-se a partir das indagacdes sobre o perfil do aluno, a
valorizacdo da sua formacao literaria, e a formacédo docente para o ensino da leitura
literaria, esta pensada enquanto uma atividade social. Acreditamos que a vivéncia e
0 contato com os textos literarios desde o inicio da vida escolar, podem contribuir
para que a leitura seja uma pratica social e habitual dos alunos. Para isso, a
investigacdo pauta-se na vertente de considerar 0s recursos tecnoldgicos como
instrumentos de ensino e compativeis com as caracteristicas dos estudantes atuais,
denominados aqui como nativos digitais, ou seja, “sdo todos ‘falantes nativos’ da
linguagem digital dos computadores, video games e internet.”(PRENSKY, 2001, p.
1). Além disso, compreendemos que o papel do professor € indispensavel, pois é ele

gue ird atribuir valor pedagogico aos diversos recursos tecnoldgicos.

7

A forma como um conteuddo é abordado pelo professor tem efeitos
significativos no processo de construcdo do conhecimento. O que o aluno ira

aprender esta intimamente ligado ao contexto social e cultural do aluno e a
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metodologia do professor. Assim, compreendemos a importancia de buscar meios
para se ensinar a ler o texto literario. Entretanto, o cenario escolar atual demonstra
gue a metodologia aplicada estd ainda distante do proposto nos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), que podem ser uma das referéncias para se
pensar praticas pedagogicas.

Incentivados pelos Parametros Curriculares Nacionais, os professores podem
criar situacbes em que as tecnologias sejam utilizadas em uma metodologia
diferenciada que utilize seu potencial em articulagdo com o contetdo, ou seja,

utilizar os recursos tecnoldgicos como estratégia para o ensino da literatura.

e

Entendemos que a base da Literatura € o contato do aluno com o texto
literario, ou seja, € preciso centralizar o exercicio da leitura como estratégia para a
formacéo literaria do cidaddo. Corroboramos com a perspectiva expressa por Vieira
(1989) de que

[...] o ensino de literatura, tanto no Brasil quanto em outros
paises, ndo vem alcancando seu objetivo de despertar, no
jovem, o interesse pela literatura, bem como o de desenvolver
a compreensdo do fato estético. Compreensdo estética
necessaria para a fruicdo de obras literarias, e sem a qual a
formacdo de leitores maduros dificimente tornar-se-a
realidade. Coloca-se uma énfase exagerada na leitura de obras
classicas, na memorizacao de datas, nomes e autores, obras e
escolas, tornando seu ensino desinteressante e desvinculado
de qualquer prazer que o aluno possa ter em relacdo ao texto
literario.(VIEIRA, 1989, p. 16)

Assim, compreendemos que o0 ensino de Literatura, primeiramente, deve
surgir com o principio de ensinar a ler os textos literarios. Esse exercicio perpassa
muitas acdes: ler de forma silenciosa, ouvir, pesquisar o que se desconhece, pensar,
debater e refletir sobre o contetdo presente nos textos. Desse modo, o intuito dessa

7

pesquisa € refletir sobre algumas das possiveis ferramentas que podem ser
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adotadas pelo professor como estratégias de ensino de Literatura, esta pensada a
partir da prética de leitura literéria, de forma a torna-la uma atividade presente e

significativa na sala de aula.

METODOLOGIA

Para realizacao desse trabalho, que faz parte da pesquisa de dissertacdo em
andamento, é necessario conhecer o perfil do aluno atual, compreender a influéncia
dos recursos tecnolégicos no comportamento desses jovens, e pensar estratégias
de ensino de leitura literaria que utilize o potencial das tecnologias da informacéo e
comunicacdo. Dessa forma, este trabalho resulta de um recorte da pesquisa, no que
concerne da revisdo bibliografica sobre o tema até o presente momento, com o
intuito de refletir sobre a utilizacdo de alguns recursos e suas possiveis aplicacbes

no ensino de leitura de textos literarios.

Para embasamento tedrico, nosso referencial perpassara, principalmente, por
abordagens sobre Literatura e Ensino, formacéo de professores, bem como sobre a
utilizacédo das TICs no processo de ensino. Destacamos: Vieira (1989) ao constatar
0 cenario do ensino de Literatura no Brasil; Bem (2009) ao verificar as deficiéncias
no ensino de leitura; Evangelista et. al (1999) ao tratar da escolarizacdo da
Literatura; Prensky (2009) e Neto; Franco (2010), ao fazer uma distincdo entre o
perfil dos professores e dos alunos atuais; Freire (1989), ao enfatizar a importancia
da consciéncia tanto do aluno quanto do professor enquanto sujeitos criticos e
produtores de conhecimento e a importancia do ato de ler; Moran (1995, 2000) e
Almeida (2000) sobre o potencial de algumas tecnologias aplicadas a educac¢éo e ao

uso desses recursos na sala de aula; e Carlini; Tarcia (2010)

RESULTADOS E DISCUSSAO
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Muitos sdo os fatores que levam as dificuldades apresentadas pelos alunos
no que concerne a sua formacéo enquanto leitores. Segundo Kleiman (2000) apud
Bem (2009, p.8) “muitas das deficiéncias do ensino da leitura, nesse caso, no Ensino
Fundamental, sdo resultantes de metodologias inadequadas e desmotivadoras”. Ja

Evangelista et. al (1999), ao tratar do ensino de Literatura, aponta que

(...) o que se pode criticar, 0 que se deve negar ndo € a
escolarizacdo da literatura, mas a inadequada, a errénea, a
impropria escolarizacdo da literatura, que se traduz em sua
deturpacéo, falsificacdo, distorcdo, como resultado de uma
pedagogizacdo ou uma didatizagcdo mal compreendidas, que
ao transformar o literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o,
falseia-0."(EVANGELISTA et. al, 1999, p.22)

O professor tem entdo, um papel desafiador, de pensar estratégias que
envolvam e motivem o aluno no processo de aprendizagem do ensino de Literatura,
a partir da interpretacdo e analise de textos literarios para a sua construcado de
sentido. Nesse sentido, o uso de tecnologias como instrumentos de ensino,
configura-se como uma das muitas possibilidades nesse processo. Os recursos
tecnoldgicos, aliados a outras estratégias de aprendizagem, tem o intuito de tornar o

aluno ativo e motivado dentro e fora do espaco escolar.

Ha ainda uma resisténcia por parte do professor ao uso dos recursos
tecnoldégicos e a proposicdo de novas metodologias. Muitos dos professores que

estao atualmente atuando na sala de aula

nasceram num tempo em que a televisdo era o principal meio
de comunicacdo e que, como tal, provocou muitas mudancas
em varios aspectos da vida em sociedade. Esses mesmos
professores convivem hoje com criancas e jovens que estéo,
guase todo o tempo, numa realidade tecnolégica e virtual muito
mais avancada do que aquela que eles experimentaram em
sua trajetoria: internet, celulares, telecomputadores, iPods,

videogames com graficos magnificos, videos e televisores com
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alta definicdo e 3D, games jogados em rede na internet, redes
sociais, etc. (NETO; FRANCO, 2010, p.12)

7

Deste modo, é normal que essas diferencas provoguem uma necessaria
renovacgdo na formacdo desse profissional. Para se comunicar na lingua e no estilo
dos estudantes, Prensky (2001, p.6) aponta que néo é preciso “mudar o significado
do que é importante, ou das boas habilidades de pensamento. Mas isso significa ir
mais rapido, menos passo-a-passo, mais em paralelo, com mais acesso aleatorio,
entre outras coisas.” Exemplos, de boas praticas, com resultados positivos, tém
crescido consideravelmente em diversos ambitos do conhecimento. Entendemos,
assim, que o ensino de Literatura pode e deve ser estimulado pelo uso de diversos
recursos tecnologicos aliados a metodologias adequadas, tendo em vista que a
articulacdo desses dois ambitos — literario e tecnolégico— cria formas de despertar o
interesse dos alunos formando leitores criticos e familiarizados com o aspecto ladico

da linguagem literaria.

Dentre os possiveis recursos a serem utilizados, podemos destacar o uso do
video, de aplicativos, redes sociais, internet, blogs, jogos, etc. O video, por exemplo,
pode ser utilizado no intuito de explicitacdo de um determinado periodo literario, para
conhecimento da biografia de um autor, ou mesmo para apresentacdo de uma
adaptacao de um texto literério ja lido pelos alunos. Segundo Moran (1995) “o video
ajuda a um bom professor, atrai os alunos, mas ndo modifica substancialmente a
relacdo pedagodgica. Aproxima a sala de aula do cotidiano, das linguagens de
aprendizagem e comunicacdo da sociedade urbana, mas também introduz novas
questdes no processo educacional” (MORAN, 1995, s/p) Dessa forma, o professor
precisa estar preparado para enfrentar desafios diversos e saber planejar estratégias

eficazes seja qual for o recurso tecnoldgico selecionado.

As redes sociais também apresentam muitas vantagens no ensino de
Literatura, principalmente por ser uma ferramenta ja conhecida pelos alunos, que
nesse caso, estd sendo apropriada como instrumento de ensino. Elas podem
favorecer a aprendizagem significativa e cooperativa, estimular a interacdo e a

comunicacao entre os proprios alunos e com os professores, bem como despertar o
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interesse pela Literatura, ja que os alunos vao se sentir envolvidos ativamente nas

atividades, estando familiarizados com o ambiente de aprendizagem selecionado.

A internet, sem ddvida, tem inimeras possibilidades de uso dentro e fora da
sala de aula. O professor pode propor atividades de pesquisa, visitar um
determinado espac¢o, como um museu virtual, realizar uma web ou videoconferéncia,
montar um acervo virtual de trabalhos dos seus alunos, dentre outras inimeras
possibilidades a depender das limitacdes da escola, do perfil de seus alunos e dos
objetivos da aula.

Apesar da Literatura ndo existir enquanto disciplina no Ensino Fundamental,
compreendemos que ensinar a ler textos literarios € um dos requisitos principais
para se obter uma formacao cultural mais abrangente. Entendemos que o ensino de
Literatura deve partir da leitura do texto literario como tal, e somente depois se
ampliar-se para outros suportes. E nessa etapa que as tecnologias s&o aliadas do
ensino, ao permitirem que se aguce a curiosidade e estimule a criatividade, bem
como a criticidade diante do aluno, em relacdo as tematicas e conteudos

trabalhados.

CONCLUSOES

Este trabalho conclui, até o presente momento, que ha a necessidade
premente de implantar e implementar novas metodologias de Ensino, considerando
as caracteristicas dos nativos digitais, e acreditamos na incorporacdo das TICs
enquanto instrumentos da pratica didatica para reforcar o ensino de leitura de textos
literarios. Do mesmo modo, acreditamos que para a formacao de sujeitos criticos e
leitores em potencial, defendendo o contato com a literatura por diferentes meios,
garantindo que essa relacdo seja prazerosa e instigante para esse aluno, é
necessaria uma metodologia diferente, na medida em que o processo de ensino-
aprendizagem da Literatura ndo fique apenas no espaco escolar. Assim, o papel do
professor nesse processo € indispensavel para atribuir valor pedagogico as

tecnologias e torna-las geradoras de situacdes de aprendizagem.
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Nesse sentido, é preciso dar atengcdo ao fato de “que as tecnologias, seus
recursos e suas ferramentas ndo tém significado pedagdgico se forem tratadas de
forma isolada e desconexa do processo educativo. E o professor quem atribui valor
pedagdgico a elas, tornando-as geradoras de situagdes de aprendizagem”(CARLINI;
TARCIA, 2010, p. 47). Assim, a elaboracdo de qualquer proposta ndo pode estar
dissociada do envolvimento e planejamento do docente, que deve ocorrer de forma
constante a partir do conhecimento do contexto social do aluno, das caracteristicas

da escola e dos objetivos esperados durante o processo de ensino-aprendizagem.
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Compartilhando praticas no contexto do ensino/aprendizagem de Inglés na era
digital: um relato de experiéncia com a plataforma Edmodo.

Gabriela da Cunha Barbosa Saldanha ’

Resumo

Prado e Valente (2002) advogam que as experiéncias vivenciadas na prética
docente devem ser tratadas como objeto de reflexdo. Assim, no sentido de fazer
refletir e compartilhar, esse artigo teve como objetivo principal apresentar um relato
de experiéncia exitosa com relacdo ao uso da plataforma Edmodo, enquanto AVA
(Ambiente Virtual de Aprendizagem) no ensino de inglés em uma escola publica. Foi
proposta uma tarefa aos estudantes — via Edmodo — que alcancou resultados
satisfatorios, dentre os quais se destacam: o aumento da motivagdo dos alunos
guanto a aprendizagem e ao aprimoramento da lingua também fora da sala de aula;
desenvolvimento do letramento digital dos alunos, bem como o de sua autonomia e
o favorecimento de um trabalho colaborativo. Os resultados apontam que as novas
tecnologias e a internet quando integrados a pratica docente podem funcionar como

propulsores de uma aprendizagem significativa.
Palavras chave: Edmodo; ensino; aprendizagem; inglés; AVA
Introducao

No momento atual, em que as tecnologias digitais, especialmente as ferramentas da
web 2.0 espalham-se globalmente, ndo podemos ignorar seu impacto no que diz
respeito a educacédo, de um modo geral e, de maneira especifica, ao ensino de
lingua inglesa. A sociedade mudou, devido a influéncia dessas novas tecnologias;
surge, portanto, a necessidade de se pensar em novos tipos de letramento. Em uma
sociedade globalizada e digitalizada da qual fazemos parte no cenario atual, é

necessario que cada individuo também consiga se mostrar capaz de interagir com o

’ Mestre em Educacéo pela Universidade de Itatina e Doutoranda pelo Programa de P6s-Graduagio em Estudos
Linguisticos (Lingtistica Aplicada) da UFMG. Bolsista CNPQ. gabycunha.b@hotmail.com
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mundo digital, principalmente por meio da internet, e que desenvolva uma postura
critica, reflexiva, bem como consiga desenvolver novas habilidades para lidar com a
multimodalidade textual marcante e inerente a esse ambiente. De acordo com Cope

e Kalantzis apud Dias (2012, p.2):

[...] avangamos em dire¢do aos multiletramentos, influenciados
pelas mudancas econdmicas, tecnoldgicas e sociais da era
digital, incluindo a ubiquidade de textos multimodais que
combinam mais de um modo semidtico em sua tessitura — o

linguistico, o imagético, o espacial, o gestual, o sonoro.

Segundo Paiva (2008), os computadores e a internet ndo trouxeram apenas novas
formas para a comunicacdo, mas também possibilidades de construcdo de novas
praticas pedagogicas. Talvez esse seja um dos maiores desafios dos professores:
ter a ousadia de se abrir para o novo, de deixar de lado praticas cristalizadas por
crencas que foram construidas ao longo de sua trajetéria enquanto aprendizes e
enquanto professores para se aventurarem nesse novo mundo que se abrira para
ele. Porém, essa mudanca na pratica do professor s6 sera possivel por meio da sua
reflexdo sobre as contribuicdes do uso da internet e suas implicacbes no ensino e

aprendizagem de lingua inglesa.

E nesse contexto que entendemos o letramento digital® (FREITAS, 2010) como um
instrumento essencial ao professor de inglés no sentido de fornecer a ele
ferramentas para uma melhor interacdo com seus alunos, uma vez que a linguagem
dos mesmos apresenta marcas advindas do mundo digital e das novas tecnologias.
Uma forma de colaborar para esse letramento digital tanto de professores como de
alunos é o uso dos AVAs (Ambientes Virtuais de Aprendizagem) como suportes para
a mediacdo do processo de ensino-aprendizagem nas escolas. Segundo Almeida
(2003, p.210):

8 Compreende-se letramento digital como o conjunto de competéncias necessarias para que um individuo
entenda e use a informacdo de maneira critica e estratégica, em formatos multiplos, vinda de variadas fontes e
apresentada por meio do computador e da internet, sendo capaz de atingir seus objetivos, muitas vezes
compartilhados social e culturalmente (FREITAS, 2010, p.339-340).
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[...] por meio do uso de ambientes virtuais de aprendizado na
educacgao rompe-se assim com a limitacdo espaco-temporal da
aula, o que possibilita a abertura da sala de aula e dos espagos
pedagogicos para o mundo, bem como a integracdo das
organizagdes educacionais com os demais setores da atividade
humana que também constituem espacos produtores de

conhecimento [...]

Uma grande potencialidade a ser explorada pelo professor nos ambientes virtuais de
aprendizagem € a possibilidade de promover um sentimento de “tele-presenca”
(KENSKY, 2005, p.77), em que os alunos, mesmo acessando o ambiente em
horarios diferentes, sintam-se como se “estivessem fisicamente juntos, trabalhando
no mesmo lugar e ao mesmo tempo” (KENSKY, 2005, p.77). Para que isso
aconteca, o professor devera propor tarefas que instiguem esse sentimento nos
alunos, fazendo com que a aprendizagem ocorra de forma dinamica, significativa e
até mesmo divertida, e conseguindo despertar neles o prazer pela descoberta.
Dessa maneira, por meio do trabalho proposto, o professor conseguira desenvolver
em seus alunos “a consciéncia de que se € lido para compartilhar ideias, saberes e

sentimentos e n&o apenas para ser corrigido” (ALMEIDA, 2003, p.10).

Diante disso, 0 objetivo desse trabalho € relatar o desenvolvimento de uma tarefa
gue visou proporcionar uma nova forma de interacdo entre professores e alunos por
meio da plataforma Edmodo. Tal tarefa teve como finalidades centrais: potencializar
a aprendizagem da lingua-alvo (inglés) dos alunos, mesmo fora do espaco da sala

de aula, bem como, colaborar para o letramento digital dos mesmos.
Metodologia

Foi proposta uma tarefa para a disciplina de lingua inglesa via Edmodo aos alunos
do 3° ano do Ensino Médio em uma escola técnica de Belo Horizonte no ultimo
trimestre de 2014 em que os mesmos deveriam produzir uma video-aula em inglés
promovendo, assim, uma aproximacao entre a disciplina do médulo regular (inglés) e
as demais disciplinas do médulo técnico cursadas por eles. No inicio do ano, os
alunos foram cadastrados no Edmodo em dois grupos distintos, de acordo com 0s

seus horérios e dias das aulas de inglés — um grupo de terca e outro de quinta-feira.
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E importante relatar que esses alunos (um total de aproximadamente 30)
apresentaram um nivel de proficiéncia significativamente superior aos demais, que
eram aproximadamente 140. Esse fato péde ser constatado ap6s a aplicacdo de
uma avaliacdo diagnostica realizada no inicio do ano letivo. Houve entdo, uma
preocupacao quanto a motivacao daqueles 30 alunos para participarem das aulas:
como eles se sentiiam participando normalmente das aulas regulares, mas
apresentando uma proficiéncia linguistica substancialmente maior que a de seus
colegas? No referido ano, 2014, havia aproximadamente 170 alunos de terceiro ano,
distribuidos em 5 turmas. Foi entdo que pensamos em uma proposta diferenciada

de trabalho com esses 30 alunos com nivel mais avangado de proficiéncia.
Resultados e Discusséao

Apés a realizacdo da tarefa, entendemos que sao inlUmeras as vantagens — quando
bem exploradas pelos professores — de se utilizar o Edmodo como um aliado no
processo de ensino/aprendizagem de inglés e também como uma oportunidade de
se trabalhar com habilidades que colaboram para o letramento digital dos alunos.
Dentre elas destacamos: a possibilidade de interacdo fora do espaco da sala de
aula, do compartilhamento de opinides e acompanhamento dos feedbacks deixados
pela professora e por todos os participantes dos grupos, e ainda a oportunidade de

desenvolver a autonomia dos alunos e incentivar o trabalho colaborativo.

Foi possivel ainda, observar o interesse e a motivacdo dos estudantes diante da
tarefa proposta, que objetivou aliar o propiciamento de uma aprendizagem
significativa, abarcando temas que atendessem aos interesses dos alunos, e a
possibilidade do contato — por parte dos estudantes — com as diferentes formas de
expressao (imagens, sons, videos) pertencentes ao universo hipermidiatico, e aos
ambientes virtuais de aprendizagem, o que, em ampla escala, favoreceu o

enriquecimento das atividades educacionais tradicionais.
Conclusdes

Os resultados apontam que as novas tecnologias e a internet quando integrados a
pratica docente podem funcionar como propulsores de uma aprendizagem
significativa. Aliado a isso, podemos concluir que, da relacdo entre internet e

educacéo, emerge um ponto crucial no que se refere a construcao e reconstrucao de
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conhecimentos: a formacé&o dos professores. Nesse sentido, concordamos com
Schoén (1992) que é preciso se pensar em uma epistemologia pautada na reflexdo
do profissional sobre a sua pratica para que esse professor em formacdo possa
socializar suas reflexdbes com colegas que estejam vivenciando experiéncias

semelhantes, em contextos diferentes.

Para a reconstrucdo da préatica ndo ha solugdes prontas, regras pré-estabelecidas
ou procedimentos previamente definidos. Mas existem experiéncias que estdo sendo
vivenciadas pelos professores e que, se forem compartilhadas, podem servir como
referéncias para se pensar em trabalhos semelhantes em outros contextos. Desse
modo, a intencdo desse trabalho é principalmente compartilhar uma experiéncia que
considero exitosa com relagdo ao uso do ambiente virtual enquanto ferramenta
pedagogica eficaz no processo do ensino-aprendizagem de inglés. Experiéncia esta,
gue podera ser tratada como objeto de reflexdo, suscitando questionamentos ou até
mesmo servindo como inspiracédo para que outros professores possam inovar suas

praticas, sempre levando em conta o contexto em que atuam.
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O presente trabalho se dedica a analisar a importancia da atuacdo do projeto
intitulado “O ensino de Histdria como forma de buscar a autonomizagéo do sujeito”,
financiado pela CAPES e inserido na escola publica da cidade de Manhuagu através
dos académicos do curso de Histéria da FACIG. Tal programa tem como meta
principal valorizar e aperfeigcoar a formacdo dos futuros professores da educagéo
basica brasileira, possibilitando, para isso, um contato dos discentes de cursos
superiores de licenciatura com os alunos e salas de aula da rede publica de ensino
desde o inicio da formagédo académica, garantindo aos bolsistas do projeto maior
experiéncia docente e a oportunidade de desenvolverem  novas didaticas
(metodologias ativas) na tentativa de trazer melhorias no ensino das escolas
publicas do pais.

Palavras Chave: Educacéo; Historia; Metodologias Ativas

Introducéo

Como trataram Salua Helena Abdalla Belotti e Moacir Alves de Faria (2010, p.
2), € contraditorio o fato de, em um mundo marcado por uma realidade de
pluralidade cultural, professores e outros educadores continuarem tdo “presos” aos
modelos educacionais tradicionais, esquecendo-se, assim, do papel de integradores
sociais da escola e dos professores, o que, pela auséncia de preocupacfes com a
realidade vivida pelos alunos encontrada nos docentes, acaba por prejudicar alunos
de realidade divergentes, os de periferias, por exemplo, trazendo para eles
consequéncias como as dificuldades de aprendizado e de comunicacédo. Elementos
estes, por sinal, bastante perceptiveis nas salas de aula das escolas de rede publica

do Brasil, em especial nas situadas em zonas periféricas.

O PIBID € um projeto que visa, de certo modo, reverter esse quadro ao tentar
gualificar os docentes e a educacédo nacional, possibilitando que estes conhecam e
trabalhem a realidade da rede publica de ensino ainda no cursar do curso superior
de licenciatura, o que ameniza aquilo que Bernard Charlot (2005) define como
“‘mistificacdo pedagogica”, ou seja, a divergéncia entre o discurso tedrico e a
realidade social. Em outras palavras, a inser¢cao antecipada dos “futuros docentes”

no ambiente escolar possibilita aos bolsistas do projeto reconhecer onde a teoria
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aprendida no meio académico nao condiz com a realidade em sala de aula,
tornando-os mais aptos a desenvolverem metodologias didatico-pedagogicas mais
eficazes e que possam, é claro, “existir fora do papel” e serem, de fato, colocadas

em pratica.

Logo, dada a experiéncia mais ampla na rede publica de ensino, 0s
ocupantes das bolsas do Programa Instituicdo de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
conseguem, de forma mais bem sucedida, adotar o proposto por Charlot (2005) aos
professores e educadores: conhecer a realidade dos alunos e adaptar seus métodos
e técnicas de ensino as necessidades deles, buscando trabalhar as caracteristicas
particulares de cada estudante a fim de desenvolver suas aptiddées individuais,
expandindo o mundo conhecido da crianca sem desrespeitar a realidade e cultura

por ela conhecida.

Dada, portanto, a essa necessidade constante de adaptagcdo ao “mundo
conhecido” por seu alunato, o professor dos tempos atuais, bem como os bolsistas
do PIBID que trabalham pelo ingresso na carreira docente, ndo deve se acomodar,
mas, sim, buscar, com constancia, estudar para expandir e atualizar seus saberes e
praticas didaticas, sendo, ao mesmo tempo, professor e “eterno aprendiz”. “Deve
haver sempre a formacdo continuada que se da de maneira reflexiva e busca a
melhor maneira para a aplicacdo do conhecimento e do saber” (BELOTTI; FARIA,
2010, p. 3). Dessa forma, os objetivos do programa PIBID da consistem em utilizar
novas tecnologias e novas propostas de ensino de Histdria como instrumentos de
producdo de conhecimentos transdisciplinares, e nao apenas de informacao,

redefinindo a racionalidade comunicativa em estratégias educacionais.

Metodologia

O ser humano sempre mostrou certa resisténcia as mudancas, valorizando
sempre o0 que ha de tradicional e resistindo as novidades e inovacfes, ndo sendo
diferente na educacdo e no ensino de histéria, onde abordagens e didaticas
tradicionalistas continuam sendo as mais bem aceitas e utilizadas por grande
maioria dos educadores. Como dito por Belotti e Faria (2010, p. 2), ainda hoje, em

pleno processo de globalizacdo, professores permanecem acomodados e “presos” a
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modelos e técnicas didatico-pedagodgicas tradicionais, o que se deve ndo apenas as
desanimadoras dificuldades enfrentadas pelos docentes no sistema educacional
brasileiro, mas, também, ao fato de a globalizacdo néo ser, segundo explicacdes de
Bernard Charlot (2005), um fenémeno de “mundializagdo” que obijetiva construir um
mundo aberto mais solidario, e, sim, um mundo que tem informac6es como
mercadorias € ndo como saberes. Um mundo onde prevalece os interesses dos
mais fortes em detrimento dos que integram 0s estratos sociais subalternos. Um
mundo onde o que ndo é tao Util ao sistema capitalista vigente é, simplesmente,

abandonado e descartado.

Tendo como base o que fora dito sobre a importancia de se desenvolver
novas maneiras de se trabalhar a histéria na educacdo béasica e formacao de
cidadaos mais criticos e cientes do papel de todos os seres humanos como agentes
construtores da historia, retoma-se, agora, o foco principal deste trabalho que é, por
sua vez, o trabalho desenvolvido pelos bolsistas do Programa Instituicdo de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) do curso de Historia da Faculdade de Ciéncias
Geréncias de Manhuacu (FACIG) com as turmas dos nonos anos do ensino
fundamental da Escola Estadual Maria de Lucca Pinto Coelho, sediada em
Manhuacu, Minas Gerais. Ap0s conhecerem o ambiente de trabalho e os alunos, os
integrantes do projeto da area de historia obtiveram, por meio de informacdes
adquiridas na aplicacdo de um questionario que fora distribuido no inicio do ano
letivo aos alunos, a ciéncia acerca da opinido dos estudantes acerca da disciplina de
historia, bem como os conteudos que mais Ihes interessam e os métodos didaticos

gue mais lhes atraem a atencao.

O questionério evidenciou, dentre muitas outras coisas, que a disciplina de
historia ndo se mostra, aos olhos, de grande maioria dos estudantes, muito atrativa,
tendo muitos deles apresentado o desentendimento sobre o porqué de se estudar
Histéria e a importancia da disciplina em suas vidas. Fato esse aparentemente
comum nas escolas de educacdo basica do Brasil segundo expde Bittencourt
(2008), tendo a autora e outros estudiosos, dentre eles B. Charlot (2005), explicado
a ocorréncia disso como consequéncia da globalizacdo e do capitalismo que tém,
por sua vez, transformado a educacdo em vitima ao possibilitar que as vastas

guantidades de informacdes que s&o constantemente disseminadas por todo o

51



planeta se tornem mercadorias a serem consumidas, o que desencadeia a
supervalorizacdo do presente, ou seja, daquilo que esta na moda e que € novidade,
em detrimento do passado.

A destruicdo do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais
gue vinculam nossa experiéncia pessoal a das geracfes
passadas — é um dos fendbmenos mais caracteristicos e
lGgubres do final do século XX. Quase todos os jovens de hoje
crescem numa espeécie de presente continuo, sem qualquer
relacdo organica com o passado publico da época em que
vivem. Por isso os historiadores, cujo oficio € lembrar o que os
outros esquecem, tornam-se mais importantes que nunca no
fim do milénio. Por esse motivo, porém, eles tém de ser mais
gque simples cronistas, memorialistas e compiladores.
(HOBSBAWM, 1995, 13)

Outro importante motivo que explica o desinteresse pela historia nas salas de
aula dos dias atuais é o fato de os professores ndo se adequarem bem as realidades
vividas por seus alunatos. Schmidt, Belotti e Faria falam que, hoje, dada a uma série
de problemas desanimadores presentes na carreira docente, tais como a
desvalorizacdo da profissdo e condi¢des precarias de trabalho, professores tém se
tornado cada vez mais acomodados e desanimados, levando a obsolescéncia de
seus métodos didatico-pedagdgicos e saberes, uma vez que hao seguem a
necessidade de constate capacitacdo de seus curriculos, fato que acaba por
prejudicar muitos alunos que ndo mais se satisfazem com os velhos métodos
tradicionais de ensino onde o professor € visto como o “possuidor e transmissor dos
saberes” e os alunos como meros “receptores”. Boa parte dos alunos dos nonos
anos da Escola Estadual Maria de Lucca Pinto Coelho alegaram que o ensino de
histéria é pouco atrativo e monotono, sendo bastante restrito a metodologia da aula
expositiva onde o professor pouco interage com a classe. Os educadores, no

entanto, se mostram inertes perante as reclamacdes e ndo buscam, geralmente, a
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inovacdo de suas metodologias e técnicas de ensino, alegando, frequentemente,
falta de tempo e temor de que a indisciplina tome conta na sala de aula durante a

tentativa de outros modos de ensinar.

ApGs autoridades em educacao afirmarem que a culpa das dificuldades dos
alunos na escola ndo é somente da realidade em que estes vivem ou da posse de
niveis intelectual e cultural inferiores, e, sim, principalmente, do professor que
deveria adequar suas metodologias a realidade de seu alunato, os bolsistas do
projeto PIBID da area de histéria da FACIG, novamente se utilizado das informacdes
reunidas com a aplicacdo do questionario avaliativo distribuido nos nonos anos,
partiram para a tentativa de aplicar novas metodologias de ensino de historia, em
especial as que os alunos marcaram como as mais atrativas e divertidas ao
responderem ao questionario. Com isso objetivou-se, desde o inicio do projeto, em
2014, bem como aconselha Maria Auxiliadora Schmidt (2008), a utilizacéo de fontes
historiograficas como imagens, filmes e musicas para aticar o interesse e atrair a
atencdo dos estudantes, atentando-se ao maximo a contextualizacdo do conteudo
ministrado com as fontes usadas. Dando, ainda, espaco para debates, onde os

alunos possam analisar, criticar e expor suas ideias sobre tais fontes.

Primeiramente, os educadores devem ter em mente que 0 uso de recursos e
de metodologias alternativas os envolvendo ndo esta a competir ou extinguir com a
educacéo tradicional e seu aparato, mostra Napolitano (2008). Muito menos exclui a
necessidade e importancia do livro didatico, aulas expositivas e do professor, sendo
aconselhavel, por sua vez, usa-los em complemento aos métodos tradicionais de
ensino e nado isoladamente, lembrando que, parafraseando Jean-Jacques Becker
(1998, p. 27), o material escrito €, sem duvidas, a “fonte por exceléncia da historia”,
nao significando, todavia, que o documento escrito seja isento de possuir equivocos
e inverdades, afinal de contas, “com tinta, qualquer um pode escrever qualquer
coisa” (BLOCH, 2002, p. 89). Cientes disso, os docentes devem buscar, antes de
iniciarem seus trabalhos com os recursos audiovisuais, bem como explica Marcos
Napolitano (2008), o conhecimento tedrico basico do contetdo histérico-cultural a
ser trabalhado em sala de aula, selecionando as fontes e informacdes mais
adequadas ao assunto, faixa etaria e nivel cognitivo do alunato para, entéo,

seguindo-se um roteiro pré-elaborado, as atividades planejadas possam, enfim,
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serem executadas em sincronia com o tempo disponivel, cujo parte h4 de ser
separada para que os alunos possam, sob orientacdo do professor orientador e
posteriormente ao ministrar das explicagbes sobre os documentos utilizados,

discutirem as conclus@es e opinides obtidas de suas andlises criticas.

Resultados e Discussao

Em Marco de 2014, tivera inicio, entéo, o projeto PIBID da FACIG, tendo sido
firmada uma parceria entre o CAPES, a Faculdade de Ciéncias Gerenciais de
Manhuagu e a Escola Estadual Maria de Lucca Pinto Coelho, instituicdo de ensino
basico da rede publica onde os bolsistas da area de Historia estdo a desenvolver

seus projetos a em prol do desenvolvimento educacional da rede publica.

Pondo em pratica toda essa teoria educacional envolvendo o ensino de
historia, fora planejado, no primeiro ano de trabalho dos bolsistas da area de Historia
do PIBID com os alunos nos nonos anos do ensino fundamental da Escola Estadual
Maria de Lucca Pinto Coelho, um modo de ndo apenas atrair a atencéo e interesse
do alunato, mas de avaliar a capacidade critico analitica do mesmo. Em 2014, dada
a comemoracdo do centenario da Primeira Guerra Mundial, deflagrada em 1914 e
responsavel, de acordo com Eric Hobsbawm (1995), pela o inicio da “Era da

Catastrofe™

gue, por sua vez, marcara, para o autor, o comec¢o do século XX, houve
muitas propostas de se trabalhar com o alunato, certas obras cinematograficas que
abordam, de forma adequada a faixa etaria dos estudantes, a “Grande Guerra”. Os
filmes escolhidos foram dois: “Cavalo de Guerra” (2012), do diretor Steven
Spielberg, e “O Barao Vermelho” (2008), dirigido por Nikolai Mullerschéon. O segundo
filme citado fora levado em consideracdo por mostrar um outro lado da historia que
englobava o episodio bélico, o dos alemaes, explicitando ao alunato que, na historia,
nao ha representacbes absolutas da verdade mas fragmentos de memodrias, que

como ressaltara M. Bloch (2002), podem ser interpretados de inumeras formas

° Termo cunhado pelo renomado historiador britanico Eric Hobsbawm em referéncia ao periodo que vai do
inicio da Primeira Guerra Mundial, em 1914, ao término da Segunda Guerra Mundial, em 1945, sendo tais
conflitos, para o estudioso, eventos complementares e ndo isolados. Hobsbawm considera a “Era da Catastrofe”
como sendo um periodo da histéria de enorme decadéncia humana e dos ideais de civilizagdo, uma vez que entre
os dois embates, crises econdmicas causaram grandes danos na economia mundial, paises foram devastados e
indmeras vidas humanas ceifadas.
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conforme a atencdo dada aos fatos e 0s sentimentos e interesses daqueles que 0s

testemunharam.

Havendo de se respeitar o roteiro pré-elaborado e o tempo disponivel para
execucdo do projeto, bastante escasso por sua vez, ndo fora possivel trabalhar,
como se pretendia inicialmente, ambos os filmes tendo sido escolhido, pelo
contelldo mais abrangente e coerente com o do livro didatico, a obra “Cavalo de
Guerra” (2012).

Realizada a selec¢do do longa-metragem, bem como as explicacdes tedricas
sobre a Primeira Guerra Mundial, ministradas pela professora de histéria e também
supervisora dos bolsistas da area de histéria do PIBID da Faculdade de Ciéncias
Gerenciais de Manhuacu, pode-se, enfim, dar inicio a transmisséo do filme, tendo os
alunos demonstrado bastante interesse pelo tema central em estudo que € a
“Grande Guerra”. Interesse esse que pode ser visivelmente comprovado durante a
execucdo de um breve debate entre os integrantes do PIBID e as classes

expectadoras do filme.

No decorrer de um breve debate, que durara no maximo trinta minutos em
algumas das classes, fora explicado de modo rapido e resumido o enredo da
“Primeira Guerra Mundial”, sendo, reservado, em seguida, um tempo para que o0s
alunos dos nonos anos retirassem possiveis duvidas, que, por sinal, surgiram aos
montes, ja que conflitos bélicos, sobretudo as guerras mundiais, sdo uma tematica
bastante atrativa aos olhos do alunato, tal como evidenciara os dados obtidos com o
guestionario utilizado para obtencdo de conhecimento e avaliacdo sobre cada

classe.

Ao fim de tal momento de interacdo, descontracdo e aprendizagem entre a
professora supervisora, 0s alunos e os bolsistas da area de histéria, fora proposto
gue cada crianca realizasse uma breve redacédo associando o conteudo tedrico da
“Primeira Guerra Mundial” com o filme. O resultado disso, fora, ao mesmo tempo que
gratificante, desanimador. Ressaltando o lado positivo pode-se expor o fato de
grande maioria dos estudantes terem se interessado em revisar a matéria do livro
didatico para confeccdo do exercicio proposto, bem como terem executado a tarefa,

algo que, em escolas da rede publica de ensino brasileira, dificilmente aconteceria
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sem que houvesse interesse por parte do alunato pelo conteudo e disciplina. Ja o
desanimo e as preocupacdes adquiridos com a correcao das redagdes, resumem-se
a dificuldade percebida nos alunos em interpretar o filme, reconhecer os elementos
histéricos relacionados a teoria passada em sala pela professora e associa-los em
uma sintese capaz de retratar ideias percebidas, analisadas e criticadas.

Conclusdes

Em outras palavras, nos escritos dos alunos, ficaram evidentes as
deficiéncias nas capacidades de interpretacdo de texto e critico-analitica destes, ja
gue fragmentos de trechos copiados do livro didatico e referencias a elementos
literarios e ndo aos histéricos do filme foram notados em quase todos os trabalhos
entregues, talvez, por consequéncia de um sistema de ensino nacional falido, de
docentes com curriculos desatualizados e de métodos didatico-pedagdgicos que néo
condizem com a realidade dos alunos. Métodos e técnica de ensino estes, voltados
nao ao desenvolver de capacidades criticas e a um ensino de qualidade, mas ao
cumprimento, a todo custo, de planejamentos empanzinados de conteudos, levando
a educacdo brasileira a enfatizar a quantidade em detrimento da qualidade, se
esquecendo, portanto, de que, como ressaltara Bernard Charlot (2005), informacdes
s6 se tornam saberes quando trazem consigo relacbes com a realidade em que

vivem 0s homens.
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CONVERSATION CLUB: ESPACO PARA A INTERACAO E A VALORIZACAO
DAS DIFERENCAS
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Giordan Francisco Joanas, Vinicius Gabriel, Ana Cardoso, Lourenco Pessoa, Julia
Oliveira, Shirlene Bemfica de Oliveira’®

Resumo: Este estudo, de natureza Extensionista, amplia 0 acesso a lingua inglesa,
disponibilizando para os alunos e para a comunidade externa, o desenvolvimento de
oficinas para elevarem o nivel de proficiéncia oral na lingua inglesa como lingua
adicional. As oficinas sdo ministradas pelos alunos bolsistas 0 que aumenta a
proximidade deles com o meio académico e profissional. O projeto tem grande
impacto social, uma vez que utiliza o espaco publico em beneficio da sociedade
melhorando a formacéo geral do aluno e aumentando sua autonomia. A decisédo
pelas habilidades orais advém da necessidade manifesta do uso da lingua inglesa
em contextos globalizados, multilingues e multiculturais. Além disso, o Conversation
Club é um espaco de convivéncia em que os alunos tém a oportunidade de interagir,

usar a lingua inglesa em situacdes reais e com a utilizacdo de materiais auténticos.

Palavras-chave: ensino e aprendizagem, lingua inglesa, habilidades orais, oficinas,

letramento critico.

1. Introducéo

Este projeto, ainda em desenvolvimento, foi uma solicitacdo dos alunos do
ensino médio, para terem um espaco para o uso efetivo da lingua inglesa para a
pratica da conversacdo sem seguir os moldes de uma aula tradicional. O
Conversation Club nasceu através de uma reivindicacdo de autonomia e durante as
leituras para a organizacao do projeto, foi proposto um modelo de extensédo aliado a
pesquisa em que a participacdo do aluno fosse um meio de aprimoramento do

conhecimento concreto, baseado na experiéncia, ampliando e diversificando os seus

10 Institui¢do: Instituto Federal Minas Gerais - Campus Ouro Preto, Coordenadoria de Linguas Estrangeiras, Grupo de
Pesquisa Educacdo, Trabalho e Sociedade. E-mails para contato: Coordenadora do projeto — shirlene.o@ifmg.edu.br
Bolsistas - giordanmiranda@live.com, vinigabriel100@hotmail.com, ana.thieny@hotmail.com,
lourenco.pessoa@yahoo.com.br, jullyal990@hotmail.com
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horizontes (OLIVEIRA, 2004). A proposta de oficinas de conversagéao se justifica por
ser um espaco de interlocucdo onde os atores implicados participam e interagem
para a resolucdo de problemas, para discussdo de assuntos atuais, juntos em um
grupo com conhecimentos diferenciados na lingua inglesa e para o aprendizado de
habilidades académicas, profissionais e pessoais. Ele € um ambiente onde os
alunos, servidores e pessoas advindas da comunidade externa podem socializar,
interagir em lingua inglesa de diversas formas, possibilitando tanto o
desenvolvimento da interlingua dos aprendizes, quanto o aprendizado de aspectos
culturais diversos, ou seja, a socializacdo, letramento critico e fluéncia na lingua.
Além disso, o Conversation Club se revela como um espaco de ensino e
aprendizagem de redefinicdo de identidades. A lingua inglesa neste espaco € a
prépria “expressao das identidades de quem delas se apropria”, logo os aprendizes
gue sao também os professores aprendem a lingua e se “redefinem como novas
pessoas” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 69).

Esta redefinicdo ou reconstrucdo da identidade, do ponto de vista cognitivo e
nesse trabalho, se apoia na teoria da Biologia do Conhecer que considera que ha
interacdo sempre que duas ou mais pessoas, atraves da atuacgao reciproca de suas
propriedades, modificam sua posicdo relativa no espaco e tempo que elas
especificam. E na interacdo entre as pessoas e com O meio, que ha o
estabelecimento de uma correspondéncia mutua e dinamica, determinando no
sistema um dominio de estados e um dominio de perturbacdes que lhes permitem
operar recorrentemente em seu meio, sem desintegracao, através de um processo
denominado acoplamento estrutural, ou seja, uma correspondéncia espaco-temporal
efetiva entre as mudancas de estado do organismo e as mudancas recorrentes de
estado do meio, enquanto o organismo permanece autossuficiente (MATURANA;
VARELLA, 2001, p. 142). No contexto do Conversation Club, o acoplamento
estrutural entre alunos, bolsistas, professores, comunidade externa e os aparatos
disponiveis nas salas de aula e no meio virtual podem produzir outros meios de
construir o dominio de ac¢bes coletivas (CARNEIRO; MARASCHIN, 2003, p. 4). As
acles e interacbes compartilhadas no Conversation Club sdo importantes para o
aprendizado de uma lingua adicional e, podem além de ampliar o acesso & lingua,

podem permitir aos participantes reverem suas percepcdes e reconstruirem suas
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identidades. A linguagem construida nas interagcbes dentro da perspectiva de
Maturana depende da colaboracdo e gera uma rede de conversagbes que

constituem novos comportamentos linguisticos, emocionais, pragmaticos e sociais.

O Conversation Club é o contexto propicio para o ensino e aprendizagem do
inglés, pois além do desenvolvimento linguistico, identitario, interacional para o
aprimoramento cognitivo, quando ensinamos uma lingua, “estamos ensinando um
sistema de costumes culturais, modos de pensar, sentir e agir’ (BROWN, 2000, p.
25). Sendo no cenario atual, o inglés € uma lingua mundial (RAJAGOPALAN, 2004),
ensina-la € um fazer politico e o desenvolvimento da consciéncia cultural critica
pode levar o aluno a ser um sujeito de transformacéo. Quando se trata de ensinar
aspectos culturais, a abordagem do professor ndo pode se restringir aos povos de
lingua Inglesa, com suas bases sociais e politicas. A cultura deve ser ensinada por

principios e implicagdes relacionados a condi¢do de lingua internacional.

Neste projeto as aulas sédo planejadas dentro da Abordagem Comunicativa
com a instrucdo baseada em tarefas: os alunos participam de tarefas de
comunicacdo em Inglés. As tarefas sdo atividades que exigem compreensao,
producdo, manipulacdo, ou interacdo na lingua alvo, enquanto a atencdo esta
principalmente na funcéo em vez da forma (NUNAN, 1989). O modelo baseado em
tarefas esta comecando a influenciar a avaliacdo de estratégias de aprendizagem e
nao apenas o ensino de LE. No ensino baseado em tarefas, o trabalho em par ou
em grupo é muitas vezes utilizado para aumentar a interacao e a colaboracéo entre
os alunos (Oxford, 2001). Por exemplo, os alunos trabalham juntos para escrever ou
apresentar oralmente uma simulagcéo que critica o ataque ao Jornal Charlie Hebdo,
para desenvolver um comercial de televisdo com énfase na protecdo ambiental, ou
para a organizacdo de um debate para discutir a questdo do preconceito intelectual
na escola. A instru¢cdo baseada em tarefas € relevante para todos os niveis de
proficiéncia na lingua, mas a natureza da tarefa varia de um nivel para o outro
(Oxford, 2001). As tarefas podem se tornar cada vez mais complexas dependendo
da proficiéncia dos alunos. Por exemplo, os novatos pode ser solicitados a
apresentar os colegas de um grupo e os mais avancados podem fazer uma pesquisa

de opinido publica na escola, apresentar e discutir os resultados em grupos.
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A Abordagem Comunicativa com foco nas habilidades integradas de
desenvolvimento da instrucdo baseada em tarefas com enfoque critico expde os
alunos de linguas a linguagem auténtica e a desafios para que eles interajam
naturalmente na lingua (OXFORD, 2001). Segundo a autora, os alunos ganham
rapidamente uma imagem verdadeira da riqueza e da complexidade da lingua
empregada para a comunicagdo. Além disso, esta abordagem enfatiza que a lingua
ndo € apenas um objeto de interesse académico, nem apenas uma chave para
passar em um teste; em vez disso, 0 inglés torna-se um verdadeiro meio de
interacdo e colaboracdo entre as pessoas. A autora afirma que esta abordagem
permite aos professores acompanharem o progresso dos alunos em mudltiplas
habilidades ao mesmo tempo. Integrar as competéncias linguisticas também
promove a aprendizagem do conteudo real, e ndo apenas a dissecacao de formas
de linguagem. Finalmente, a abordagem de habilidades integradas, seja ela baseada
no conteudo, ou com base na tarefa ou alguma forma hibrida, pode ser altamente

motivadora para os alunos de todas as idades e origens.

3. Materiais e Métodos

O projeto Conversation Club, de natureza extensionista, apresenta
caracteristicas que condizem com 0s principios gqualitativos por entender que as
analises consideram variaveis do contexto estudado. Ele é desenvolvido com a
participacédo da pesquisadora, 4 bolsistas PIBIC Jr''. e atualmente atende 33 alunos
(pessoas da comunidade externa, professores, servidores e alunos do IFMG). As
oficinas de conversacdo sao realizadas em uma das salas do Pavilhdo de Linguas
Estrangeiras que sdo equipadas com aparelhos de som e data show. As dez (10)
horas de trabalho dos bolsistas PIBIC Jr. sdo distribuidas semanalmente em seis (6)
horas para pesquisa, planejamento e avaliacdo das oficinas, trés (3) horas para
leituras e uma (1h. e 30 min.) para a conducao dos encontros de conversacao. Os
encontros acontecem todas as quintas-feiras no horario do almoco entre 11h e 12h e
30 min. As Oficinas do Conversation Club séo planejadas com énfase na oralidade

em lingua inglesa, o que ndo impede a integracdo das outras habilidades de

' pIBIC Jr. Modalidade de pesquisa desenvolvida por alunos do ensino médio. Eles atuam como pesquisadores
e participam de todas as fases da investigacao.
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compreensao oral e escrita (listening / Reading) e producéo escrita (writing). As
oficinas sao planejadas em conjunto com o orientador do presente projeto. Essa
orientacdo € feita em inglés semanalmente nos meios virtual e presencial. Apés as
aulas, os bolsistas se relnem para discutirem aspectos das aulas. Eles refletem
sobre a aula e planejam estratégias para as aulas subsequentes.

4. Andlise e discussao dos dados

Nos encontros do Conversation Club, os processos de trabalho foram
pautados pela integracdo entre o pensar e o0 agir e foram justificados teoricamente
por leitura de textos sobre o ensino das habilidades orais em lingua inglesa e por
estudos relacionados a autonomia. Durante as oficinas, os alunos foram estimulados
a falar em inglés, enfatizando as caracteristicas do discurso falado, o
desenvolvimento de habilidades de comunicacdo, as circunstancias da producao
gue tendem as ser diferentes do discurso escrito nos padrdes lexicais, gramaticais e
discursivos (BYGATE, 2001). Além disso, foram promovidas atividades que
consideraram 0s sons, as énfases (stress) e entonacao, a organizacao do discurso,
a sintaxe e o0 vocabulario, as pausas e “fillers”, e a linguagem formal e informal
(UNDERWOOD, 1994).

Os bolsistas planejavam as aulas, leram textos teéricos e discutiram sobre a
importancia do ensino das habilidades orais dentro da abordagem comunicativa:
pela integracdo e o desenvolvimento das duas habilidades, ou seja, a selecdo das
tarefas para o desenvolvimento da interlingua dos aprendizes e o processamento da
linguagem (BYGATE, 2001). Propomos algumas atividades com foco na precisao
para levar os alunos a focarem a atencéo e perceberem (noticing) os problemas que
vivenciam no momento da conceptualizacédo e atuarem na formulacdo. A variedade
das tarefas com énfase na precisdo e na fluéncia concomitante objetivou formar a
base para os aprendizes aprenderem a se comunicar. Esta integracdo, segundo,
Bygate (2001), é possivel com atividades em que os aprendizes praticam diferentes

padrdes do discurso ou rotinas interacionais, como mostra o exemplo abaixo:
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Rotinas interacionais

Rotinas expositivas: narrativa, descricéo, instru¢cdo, comparacao

Rotinas de avaliacdo: explicacdo, justificacdo, predicdo, decisao e

preferéncias

Rotinas situacionais ou interativas (de acordo com diferentes
situacgdes): encontros de servigo, conversas telefdnicas, situacdes
de entrevista, encontros casuais, conversas em festas, conversas a

volta da mesa, licbes, entrevistas de radio / TV

Rotinas de negocia¢ao: negociacao de sentido (face a face, a forma
como o0s participantes sinalizam durante a troca de turnos,

negociacéao direta)

Rotinas de gerenciamento da interacdo: quem vai falar em seguida,

gual o assunto, como ira falar

Quadro 1: Rotinas interacionais

Fonte: Bygate (2001)

Durante as oficinas abordamos os temas escolhidos pelos participantes ou
mencionados no questionario inicial com o uso de ciclos de atividades com uma
tarefa centralizadora envolvendo as fases de insumo, ensaio e producéo. Além dos
pressupostos relacionados ao ensino das habilidades orais, o desenvolvimento da
autonomia® dos bolsistas e dos participantes foi uma preocupacdo. O esquema

abaixo € um resumo de uma das aulas planejadas pelo grupo.

12 Autonomia entendida como a capacidade que o aprendiz tem de tomar responsabilidade pela prépria aprendizagem. E
um processo pelo qual ele direciona o curso da prépria aprendizagem, tomando decisdes de acordo com seus proprios
objetivos, o que ndo significa a auséncia do professor. (BENSON, 2001, p. 17). No processo de desenvolvimento da
autonomia o aprendiz aprende a gerenciar a aprendizagem, aprimora os processos cognitivos e os conteudos da
aprendizagem. Promover autonomia nos alunos é um ato politico e social. Através da autonomia, segundo Benson (1997,
p. 29-30) os alunos tem o reconhecimento de seus direitos dentro do sistema educacional e também o direito como ndo
nativos dentro da ordem global do inglés.
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SOCIAL NETWORK

11:00 Let’s start with a survey. Raise your hand according to your opinion and
justify:

a) Hands up those of you who like to chat online?
b) How many of you use Facebook? What do you generally post?

c) How many of you use What ‘Sapp? How often do you post or check it?

General comment: Probably quite a few of you, as in today’s world we can’t

seem to live without it.
Ask students: So what is a social network? Why do we use them so often?

General comment: It is a way of communicating with other people. We use it
because we like to communicate with other people, especially our family and
our friends. It is a good way to keep in touch. There are many different forms of
social networking. Probably the most popular today are Facebook, Skype,

MySpace, Twitter, Google chat and ICQ. All are different...

11:10 Pair work as a leading in to introduce the topic

a) What kind of opinion you leave in your posts? Have you ever chatted
with some people from other countries? How was the experience? What
did you talk about?

b) What was the best and the worst episode you have witnessed on a
social network?

c) Have you scored some date with someone you met online?

d) To what extent do you think is important to maintain a decent image on

internet?
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e)

f)

9)

h)

Have you ever told a lie on the Internet? Have you ever talked with
some fake profile or have you ever created one on Internet? And the
swear words? Do you often use them to position yourself virtually?
Nowadays, what are the social networks that you use constantly? Do
you believe that you have how many virtual profiles?

Do you think businesses (the contractors) are entitled to peruse your
virtual profiles?

Do you think is right when someone is fired just because posted
something on your personal profile?

In political season, or when any problem round the region where you
live, social networks hum of comments about the subject. Do you often
be positioned in any way?

11:25 Exchange pairs and organize a Role Play simulating one of those

situations.

a)

b)

d)

You are talking to a Facebook dealer who wants to find investors, but
you see the social net as a plague of this century.

You are in a pub discussing the best social networking sites. Simulate a
dialogue to discuss what sites you prefer and why you prefer to use
them.

You are a marketing manager. You have been asked to prepare and
send a business e-mail to your teacher about the best social network to
advertise on. Explain your product. Bullet point 6 reasons.

Your e-mail can be read out in class.

11:50 Cyberbullying: general discussion about the topic. Some situations will

be presented in order to

Foster the debate.
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a) Someone took your photo or a photo of one of your family member,
wrote a silly caption and texted it to the entire school or community.
Does that count as cyberbullying? What are your reactions?

b) You have been impersonated by someone online: This person has
created a fake online profile and repeatedly texted you to the point of
harassment

c) Two female fifth graders are exchanging malicious text messages back
and forth because of a misunderstanding involving a boy. The
statements are more than just name-calling and are including threats.
Should the police be contacted? Are both girls wrong? What should the
girls do in this instance? What would you do as a parent if you

discovered this problem?

Além disso, gravamos um dos encontros em audio com autorizagdo prévia
dos alunos, esta aula foi transcrita, compilada e discutida em uma sessao de
reflexdo (stimulated recall session). O excerto abaixo mostra um dos problemas
vivenciados pelos bolsistas no gerenciamento da interacdo em uma das aulas. Os
alunos participantes foram identificados com nameros, sexo (1 masculino e 2

feminino), instr (ano de instrucéo) e curso:

n_001 *sex_1 *ins_2 *cur_AUT: Do you usually talk with some

people from another country in Omegle?

n_007 *sex_2 *ins_2 *cur_EDI: Ahn... | used to talk in Omegle.
(some positive answers on the background marked by yes ) It’s
really cool, but there is, there are some per-people that use to

talk dirty (some laughs) and things like that, and... It’s not cool.

n_002 *sex_1 *ins_2 *cur_EDI: Ah actually, | remember talking
with some people on Omegle, it was just normal talking, but ...
and they're cool, but | don't have a friend that | talk ... usually.

you know? | just talk somedays and, and...
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n_003 *sex_2 *ins_3 *cur_EDI: | never used | was never in this

Omegle... What? Omegle.... /

n_005 *sex_2 *ins_3 *cur_EDI: Omegle... laughing, (students
Laugh)

n_003 *sex_2 *ins_3 *cur_EDI: But in my, in, into my aunt’s
house always has someone from another country, like
exchanging programs... Actually her daughter is now in
Belgium, | don't know how to say this in English... Is it Belgium?
/

n_010 *sex_1 *ins_2 *cur_EDI. yes

n_003 *sex_ 2 *ins_3 *cur_EDI: So... Right now, there is this
country girl in her house and she likes to leave in Ouro Preto,
Mariana... go on a tour in a town... And | have to go, to
explain... And they, of course they usually know English so |
always talk with them, so... It's like... feelings from, from
Eslovaquia, Eslovénia, | don't know... (inaudivel) they are like
sixteen years old and thy are affordably ... | completely talk to

them

n_005 *sex_2 *ins_2 *cur_EDI: | don't know why but when... It's
like... When there is someone, out of... Who is from another
country and comes HERE, | can't talk to him, like, in English,
but when | was there, | could... (ss interrupst: REALLY???) |

could talk with every American...

*rxk *+n_003 *sex_2 *ins_3 *cur_EDI: Yes... every line | stopped
by ... going to buy Sundae or in a how to say ... (inaudivel) or |
ever start a conversation with the family or the guy, and
everyone was like... (students laugh) I... How | can say?... (long
pause) | always start talking with the guy, the family, friends...
(laughs) And everybody does like... Oh my God... | REALLY
need to talk with everyone, because | though... | would never

see this people again, so...
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*rxk*n_010 *sex_1 *ins_2 *cur_EDI: Whatever!
*rxk*n_004 *sex_1 *ins_3 *cur_AUT: Yeah!

R *n 005 *sex_2 *ins_2 *cur_EDI: When | was, I've just

entered in a store and I've just started talking the selling lady
*rxk*n_010 *sex_1 *ins_2 *cur_EDI: Saleslady

R *n 003 *sex_2 *ins_3 *cur _EDI: | don’t know but they
closed the door, because the store was closing and | was just
inside because | was talking to her and...

*rxk*n_010 *sex_1 *ins_2 *cur_EDI: yes, humhum

*xk *n_003 *sex_2 *ins_3 *cur_EDI: Yes... Oh, well... | talk to

much so (students laugh) (long pause)

A discussdo desta aula foi pautada pela tentativa de gerenciar melhor a
interacdo nos grupos e pares. Este aspecto foi enfatizado devido ao papel assumido
pela aluna 003 que centralizou a maioria dos turnos ndo dando oportunidades para
gue os outros pudessem participar e desviando do assunto. Esse trecho foi discutido
e 0s bolsistas mostraram que nao ficavam satisfeitos quando a referida aluna estava
presente, pois em todas as discussfes ela dominava os turnos. A partir das
observacOes, da gravacao e discussao coletiva, o grupo tomou algumas decisdes.
Na aula subsequente, os bolsistas planejaram uma aula com foco no intercambio
entre grupos e pares. Os alunos receberam numeros e cartdes coloridos e a cada
tarefa, uma organizacdo espacial e um modelo interacional eram propostos. Além
disso, a finalizacdo das tarefas s era possivel com a participacdo de todos. Em
grupos e pares menores, observamos que o0s alunos que se mostravam timidos nos
encontros anteriores, passaram a participar mais e a aluna que dominava os turnos

também teve a oportunidade de participar sem centralizar as conversas.

5 Conclusodes

68



Diante dos resultados conquistados ao longo do periodo entre 2014 e 2015 e
cientes de que o processo de trabalho de capacitacdo dos bolsistas e de ensino da
lingua inglesa é processual e continuado, acreditamos que o Conversation Club esta
conseguindo atingir os resultados aos quais se prop0s. Ao trabalhar com diferentes
niveis linguisticos, etarios e com as expressdes e tematicas da questdo social,
objeto sob o qual incide o projeto, as quais sao apresentadas durante os encontros
de diversas formas, enriquece o trabalho, pois oportuniza que seus bolsistas e
participantes se socializem na lingua inglesa e visualizem na pratica o contetdo
tedrico dado muitas vezes em salas de aula do ensino regular ou cursos livres. Por
todas essas colocacgles, € que se acredita que o Conversation Club, que trabalha
sob esta perspectiva, se justifica neste contexto escolar. Considera-se que projetos
de extensdo desta natureza, atentos as necessidades dos alunos e da comunidade
externa, apresentam-se como fundamentais para estreitar os lagos do IFMG com as

comunidades local e regional.
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A POTENCIALIDADE DO MEMORIAL DE FORMACAO NO PROCESSO DE SE
TORNAR PROFESSOR
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Resumo

Este trabalho aborda o processo de (auto)formacédo, registrado por meio do
memorial de formacdo, de trés estudantes durante o curso de Licenciatura em
Matematica. Apresentamos uma breve definicdo desse instrumento de escrita, a fim
de entender a potencialidade do mesmo e alguns excertos do memorial produzido
por esses estudantes na disciplina de Aspectos Didaticos e Pedagdégicos do Ensino
de Matematica. Em uma abordagem qualitativa, o cenario de pesquisa se deu
nessa disciplina. A escrita, constituida em fases, consistia em estimular os
estudantes a narrarem as experiéncias do processo de se tornar professor nos
diferentes espacos de formagcdo. Temos por objetivo discutir sobre a importancia da
escrita de futuros professores, a partir do memorial de formacdo, como uma
ferramenta que possibilita a reflexdo do processo de formacdo docente. Essa
experiéncia da escrita da oportunidade ao sujeito de se constituir como profissional
ao dialogar com os fatos e mergulhar nas relacdes e interacdes e, assim, possibilita
a esse futuro professor construir, descobrir ou reconstruir sua identidade

profissional, auxiliando-o no processo de se tornar professor.

Palavras-chave: Memorial de Formacéao; Escrita de Si; Formacéo Inicial; Educacéo

Matematica.
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“O mais importante e bonito do mundo é isto;
gue as pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda
nao foram terminadas, mas que elas vao

sempre mudando. Afinam ou desafinam”

(Jodo Guimaraes Rosa)

O processo de transformacado € continuo e intrinseco ao ser humano e para
gue essa transformacdo ocorra é preciso esforco de nossa parte. Podemos dizer
gue um desses esforcos é quando paramos para refletir sobre nossas experiéncias.
Esse € um momento de ampliarmos nosso olhar para n0s mesmos para perceber os
elementos que constituem nossa trajetoria. Segundo Josso (2007) todo esse
processo de reflexdo no qual o individuo se pde a interrogar e evidenciar sobre suas
herangas, rupturas e continuidades “permite estabelecer a medida das mutacdes
sociais e culturais nas vidas singulares e relaciona-las com a evolucao dos contextos
de vida profissional e social” (p. 414). Uma das formas desse constante processo ser
refletido € por meio do exercicio de escrita, que neste trabalho tera foco na escrita
do memorial de formacdo. Todos nds temos uma historia para contar e conta-la é
um modo de nao apenas refletir sobre ela, mas também preserva-la do

esquecimento.

A memoria é o inicio de todo o caminho para a producdo de uma narrativa.
Halbwachs (1990) considera que nossa memoria se apoia na histéria vivida e a
conceitua como “uma faculdade propriamente individual — ou seja, que aparece
numa consciéncia reduzida a seus Unicos recursos, isolados dos outros, e capaz de
evocar, por vontade ou por acaso, 0os estados pelos quais passou antes” (p. 76). O
contato com nossas antigas impressodes é realizado por meio da memoria, sem ela

nada fariamos ou moveriamos.

Prado e Soligo (2005) colocam que o processo de escrita de memodrias,
relatando eventos memoraveis, é denominado memorial, logo € uma forma de narrar

nossa historia por escrito. Este instrumento na perspectiva desses autores é:
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0 registro de um processo, de uma travessia, uma lembranca
refletida de acontecimentos dos quais somos protagonistas.
Um memorial de formacdo ¢é um género textual
predominantemente narrativo, circunstanciado e analitico, que
trata do processo de formacdo num determinado periodo —
combina elementos de textos narrativos com elementos de

textos expositivos (p.7).

Portanto, escrever o memorial de formacdo ndo é relatar toda a nossa vida,
mas aquilo que nos marcou de alguma forma, ndo seguindo necessariamente uma
ordem cronoldgica. Escrevé-lo € fazer um exercicio constante de interrogacéo e
reflexdo de nossas proprias experiéncias para retomar ndo sé as recordacdes, mas

os fatos significativos que déo sentido ao que vivemos hoje.

Desde o final dos anos 70, a autoformagcdo, os métodos biograficos e as
biografias educativas tem assumido uma importancia crescente no universo
educacional (NOVOA, 1995). Esses instrumentos vém ocupando um importante
espaco na comunidade educacional, como uma pratica, assumindo diversas

finalidades.

A formacédo de educadores como agentes reflexivos tem sido outra tendéncia
na comunidade educacional, fato que reflete no reconhecimento desses profissionais
como sujeitos transformadores para um tempo novo para o Magistério (PRADO;
SOLIGO, 2005). Essa formacdo reflexiva é uma maneira de contribuir
significativamente no desempenho das atividades como educador, visto que iSso
influencia no modo como o profissional vai atuar em seu ramo. No sentido de que o
profissional poderd se enriquecer através do pensamento critico acerca de
determinada situacdo. Além de ser uma oportunidade de criar novos conceitos e

atitudes, serd um espaco de reflexdo da pratica profissional.

Desse modo, esse trabalho tem por objetivo discutir a importancia da escrita
de professores em formacéo inicial, a partir do memorial de formacdo, como uma

ferramenta que possibilita a reflexdo do processo de se tornar professor.
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Metodologia

Essa investigagdo se caracteriza por uma abordagem qualitativa, pois “a
preocupacao do pesquisador ndo é com a representatividade numérica, mas com o
aprofundamento da compreensédo de um grupo social, de uma organizacdo, de uma
instituicdo, de uma trajetdria, etc.” (GOLDENBERG, 1999, p.14).

O cenério de pesquisa se deu na disciplina Aspectos Didaticos e Pedagogicos
do Ensino de Matematica ofertada pelo curso de Licenciatura em Matematica de
uma universidade federal localizada no sul de Minas Gerais. O proposito dessa
disciplina era orientar os estudantes (futuros professores de Matematica) acerca das
vivéncias no Estagio Supervisionado por meio de continuas reflexdes e discussoes
de referenciais teoricos e relatos sobre experiéncias na sala de aula. Nessa
disciplina, a professora responsavel prop6s uma nova forma de registrar 0s
momentos vividos no estadgio, o memorial de formacg&do, que na ocasido fora

construido em fases.

Os colaboradores dessa investigacao totalizam trés estudantes que néo terao
seus nomes citados de modo a preservar suas identidades. Os critérios de escolha
foram: ter cursado essa disciplina e ter vivenciado a docéncia no Estagio
Supervisionado e no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID).

Os dados dessa investigacdo advém dos memoriais escritos por esses
estudantes durante 4 semestres, que serdo identificados como Memorial de
Formacdo 1 (MF1), Memorial de Formacdo 2 (MF2) e Memorial de Formacdo 3
(MF3). Esse processo de escrita se deu em fases, visto que cada semestre era
focado nas experiéncias que esses estudantes vivenciavam no estagio, nas

atividades vinculadas ao PIBID e outros espacos de formacao daquele periodo.

Nessa construcdo, primeiramente, o foco se deu sobre a trajetéria académica,
ou seja, a escrita uma autobiografia com o intuito de apresentar esses sujeitos e
pontuar as experiéncias mais marcantes durante todo o processo de ensino e
aprendizagem, principalmente aquelas relacionadas a Matematica, do jardim de
infancia a universidade. Na segunda fase a professora responsavel pela disciplina lia

0s memoriais e para estimular as reflexdes fazia algumas intervengées como: “O que
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significa isso para vocé? ”, “Que sentimento foi despertado em vocé a partir desse
fato? ”, “Qual seu olhar para essa atitude? ”, “Vocé acredita que esse fato te
influenciou? ” Para dar continuidade ao processo de escrita, o memorial era
devolvido para os estudantes desenvolvessem o0s aspectos solicitados, bem como
acrescentar outras experiéncias que estavam vivenciando no estagio e,
simultaneamente, trazer referenciais tedricos que os ajudassem a justificar e dar
suporte as suas argumentacgdes. Outra fase era dada pela leitura dos memoriais dos

estudantes dessa disciplina em algumas aulas.

Resultados e Discussao

De acordo com Passeqggi et al (2011) no Brasil, a partir de 1990, as pesquisas
sobre a escrita de si no processo de formacédo e profissionalizacdo docente se
expandiram. E como vimos a formacédo de profissionais reflexivos também tem sido
um imperativo nas instituicbes de educacao. Vislumbramos que a partir desse
panorama € preciso dar um passo importante na valorizacdo da escrita, seja na
formacédo inicial ou na formacdo continuada dos profissionais da educacdo. Ao
colocar no papel sua histéria, o sujeito entra no seu "mundo” e passa a ter outro
olhar, pois, ao ler e reler sua histéria mergulha em um processo de producao de
ideias, questionamentos, razdes, omissdes, inquietacdes, opinides; ou até mesmo o

“eu” que estava escondido é revelado.

Quando nos dispomos a marcar o papel com nossas histoérias, de certa forma,
vamos marcando outros sujeitos, pois, constantemente serdo afetados também pela
onda de sentimentos que aquele fato provocou no momento da escrita. Nesse

sentido selecionamos um excerto de um memorial:

Mesmo sendo ainda uma estagiaria, come¢o a me questionar o que é ser professor.
Acredito que esta é uma pergunta que deve ser feita a todo o momento, é uma
reflexdo que cabe a nés fazer sempre. Ainda ndo consegui chegar a uma resposta,
e diante dos meus olhos acho isso muito bom, pois € essa pergunta que vai nos

mover a sempre ir além, a querer buscar e conhecer. Essa pergunta é a esséncia
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da nossa profissao! Talvez o dia que isso se perder, o dia que acharmos que ja
estamos prontos, preparados, € hora de voltarmos e avaliarmos nossas decisdes.
Ser professor vai além do ensinar. A resposta a essa pergunta “0 que é ser
professor?” vai se transformando a cada experiéncia. Ser professor se constréi a
cada dia. E € nesse dia-a-dia que ele vai conhecendo seu ambiente de trabalho,
seus alunos, o que se passa, € um longo processo (MF2, p. 19).

Esse trecho da reflexdo do estudante estimula aquele que Ié a se interrogar
acerca do que é ser professor. Esse tipo de reflexdo acontece, pois, 0 memorial ndo
se resume a criticar acdes ou ideias daquele que esta escrevendo, mas também é
um instrumento de autocritica do sujeito narrador. Na perspectiva de Prado e Soligo

(2005) “além de ser critico e autocritico, € também um pouco confessional,

apresentando paixdes, emogdes, sentimentos inscritos na memdaria” (p. 6).

A producdo do memorial de formacao é extremamente enriquecedora. A partir
dessa escrita o futuro professor tem a oportunidade de ir se constituindo como
pessoa ao dialogar com os fatos e mergulhar nas relacdes e interacdes, visto que

este instrumento conduz a:

pensar nos porqués das minhas atitudes diante das situacdes
gue vivo e nas capacidades que desenvolvo para certas coisas
e nao para outras... Assim, estou sempre atribuindo um juizo
de valor, vendo nos acontecimentos que se sucedem ao meu
redor, e do qual eu participo como ator ou mero expectador, se
representam ou ndo algo de valor para mim. (PRADO;
SOLIGO, 2005, p.7)

Dispor-se a escrever sobre as préprias experiéncias ndo € uma tarefa facil,

mas escrever o memorial de formacdo € um momento de o sujeito acionar suas

memodarias, visitar e recordar seu passado. Outro trecho que ilustra essa questao é
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guando o estudante narra algumas brincadeiras de sua infancia que o ajudaram na

construcdo de seu pensamento matematico:

Ainda reflito sobre algumas praticas que foram utilizadas comigo na infancia, onde
sem querer algumas pessoas estavam me ajudando a construir 0 conhecimento
matematico. Vejo que essas praticas hoje poderiam ser colocadas em uma sala de
aula, vendo que o aluno pode aprender Matematica brincando, sem nenhum tipo de
pressao ou coercao (MF 3, p. 20).

Essa dificuldade de olhar para nés mesmos acontece, pois, como coloca
Larrosa (2002) “o sujeito da experiéncia seria algo como um territério de passagem,
algo como uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum modo,
produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns
efeitos” (p.24). Quando o sujeito se dispde a escrever € um momento de manifestar,
pensar, refletir e, quem sabe, vivenciar novamente, mas talvez com outro olhar, com
outro sentido suas experiéncias.

Na perspectiva de Passeggi (2010) “o éxito da escrita do memorial
autobiogréafico se realiza quando se explora seu potencial formativo, deixando-se
envolver por uma reflexdo ética sobre o percurso intelectual e o encantamento
estético de se fazer do memorial uma arte formadora de si mesma enquanto
profissional” (p. M). Consideramos que isso vai se concretizando na medida em que
cada fase de construcdo desse memorial conduz o sujeito a se deparar consigo
mesmo diante das diversas situagcbes que o0 constitui como professor. Os
guestionamentos que a professora ponderava ao ler o memorial eram muito
importantes, pois levava os estudantes a refletirem, criticarem e autocriticarem os
fatos que tinham ocorrido, sendo esta uma caracteristica muito marcante do

memorial de formacao.

Ao ir incrementando o memorial com outras experiéncias e também
acrescentando referenciais tedricos como suporte as argumentacdes, criava uma
oportunidade de dialogo entre os teoricos da area e esses estudantes, fazendo-os

olhar o campo educacional com outros olhos ou um olhar mais ampliado. Neste
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fragmento o estudante reflete sobre a profissdo de professor e busca ancorar sua

argumentagdo em um referencial teorico:

A profisséo de professor é uma reflexdo constante. Posso talvez até ser ousada em
dizer que um professor nunca estara totalmente preparado para dar sua aula.
Sempre haverd o que conhecer, aprender e estudar, € uma profissdo que esta ou
pelo menos deveria estar em constante mudanca de acordo com sociedade. O
professor tem que se ‘renovar” sempre, estar preparado e aberto as diferentes
mudancas, e nao apenas estar fechado ao seu mundo. Assim, concordo com Melo
(2008) quando afirma que um professor ndo aprende a ser professor apenas com o
que aprendeu nas disciplinas curriculares, nem tdo pouco olhando outros

professores lecionar, mas é atraves da vivéncia em sala de aula (MF3, p. 19).

De certa forma, os tedricos da area de educacgao “emprestavam” seus olhos
para que esses sujeitos pudessem enxergar os horizontes do campo educacional,
fazendo-os associar as suas proprias trajetorias. Passeggi (2010) nos indica que a
producdo do memorial de formacdo pode ser feita durante a formacéo inicial ou
continuada e destaca a importancia de se realizar esse exercicio de autorreflexdo
em um ambiente de partilha ou grupos reflexivos para que vivenciem esse processo
de escrita de si juntos. Compreendemos a visao e o sentido dessa importancia, pois,
construir o memorial € um constante processo de reflexdo e ressignificacao, tanto ao
escrever, guanto ao “conversar’ com os teoricos, ou ainda ler a si mesmo ou ouvir 0s

colegas lendo.

Ressaltamos esse aspecto marcante do memorial de formacao que trata das
contribui¢cdes que a relacdo com o outro traz para a formacéo do professor e ainda,
as possiveis mudancas que podem acontecer a partir da escrita de si. O excerto de

outro memorial evidencia esse aspecto:

Outra reflexdo que gostaria de fazer é sobre a observacdo do estagiario, muitas

vezes podemos achar que aprendemos apenas observando a pratica do professor
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por ele ja ser experiente. Nesse semestre comecei a perceber o quanto aprendo
também com minha companheira de estagio, nos momentos que ela esta
explicando sdo momentos que também observo com muita atencdo. Apesar dela
também estar em processo de formacgdo, podemos trocar experiéncias. Muitas
vezes, ao observa-la, olhei para a minha pratica e vi que podia mudar uma coisa
aqui ou ali, que podia ter sido diferente e que teria ficado melhor daquele jeito ou
nado. Era um momento de reelaborar, reproduzir, compartilhar, aprender. Essas
observagdes da minha companheira de estagio foram momentos em que também

fui aprendendo com ela a profissdo docente (MF1, p. 10).

Nesse trecho podemos verificar o quanto a relagdo com o outro contribui para
0 processo de formacdo do professor. Assim, entendemos que o sentido da nossa
historia € construido na relacdo com outras historias e sob a otica do outro, afinal,
guando entramos em contato com o sujeito, os fatos vivenciados por ele nos
deslocam para nossas proprias trajetorias. Entdo, a partir de outras historias o

sujeito pode construir ou reconstruir suas proprias historias.

Diante dessas consideracfes acerca de todo o processo de construcdao do
memorial de formac&do corroboramos das ideias de Prado e Soligo (2005) que

afirmam que:

ao narrar, visitamos o passado, na tentativa de buscar o
presente, onde as histérias se manifestam, trazendo a tona
fios, feixes que ficaram esquecidos no tempo. O que
buscamos, nesse momento, ndo é somente trazer informagdes
sobre nossa histéria, mas sim estimular em todos que delas se
sentem parte integrante, personagens, o despertar de outras
historias, para que se produzam outros sentidos, outras

relacdes, outros nexos (p.5).

Quando o sujeito se dispbe a escrever ele compartilha com o outro a sua

historia e todo esse processo pode proporcionar um novo ponto de vista, um
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encorajamento diferente, um novo &nimo e até mesmo uma ousadia sem igual. 1Sso
desencadeia transformagdes e um processo de novas significacoes e reflexbes. Na
medida em que se recordam os fatos vivenciados e se escreve o memorial de
formacdo podemos perceber o quanto é rico e expressivo esse processo, pois, as
experiéncias individuais vao assumindo novos significados e sentidos, havendo um
intenso processo de (auto)formacdo através das reflexdes impulsionadas no

momento de escrita.

Conclusdes

Construir o memorial € uma forma de elaborar novas propostas sobre a
formacéo de professor e sobre a profissdo, € um processo voltado ndo apenas para
o futuro, mas também para o passado, € uma acdo que pode nos fazer ter outro
olhar sobre 0s mesmos sonhos.

A escrita do memorial possibilita ao futuro professor construir, descobrir ou
reconstruir sua identidade profissional, auxiliando no processo de se tornar
professor. Nesse sentido a escrita € formadora, pois, emana conhecimento,
reinvencao de si e ressignificacédo dos fatos vivenciados.

Cabe ressaltar que apesar de contribuir de modo singular para o
desenvolvimento do entendimento dos processos formativos, a potencialidade desse
processo de escrita hdo se da de modo direto e automatico em relacdo as mudancas
gue ocorrem com o0 sujeito. Trata-se de um processo gradativo, visto que essa
articulacdo entre pensamento, escrita e acao € algo que precisa ser compreendido,
apropriado e internalizado pelo sujeito no percurso de seu desenvolvimento.

Defendemos que a construcdo do memorial e sua utilizacdo € fruto da
curiosidade em saber o que acontece detrds da porta de uma sala de aula de
Mateméatica. E o modo de produzir algo mais proximo das realidades educativas e do
cotidiano dos futuros professores.

Todo esse processo de escrita do memorial de formacédo faz com que o autor
se torne, a0 mesmo tempo, narrador, escritor e personagem de sua historia no que
diz respeito aos acontecimentos da vida, da experiéncia de formacdo e da pratica

profissional, ndo seguindo uma ordem cronolégica. E um caminho que leva a
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resgatar as memorias e conduz a ressignificagdes dos fatos vividos, contribuindo

dessa maneira para a autoformacao do sujeito.

Percebemos que o tornar-se professor s6 é possivel devido a poténcia que
esse instrumento tem de desencadear um processo de reflexdo sobre a postura e
experiéncias do sujeito, visto que, na escrita do memorial resgatamos historias,

memorias, lembrancas, vivéncias de um tempo... do nosso tempo.
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CINEMA E FACEBOOK: (DES)CONSTRUINDO AS FRONTEIRAS DO ENSINO-
APRENDIZADO DE INGLES

Isadora Helena Alves de Almeida; Renan da Silva Moreira®*

RESUMO: Esse trabalho visa apresentar as contribuicbes de um projeto de
extensdo quanto ao uso da rede social Facebook para o desenvolvimento linguistico
comunicativo de alunos de inglés nas discussbes sobre filmes assistidos
presencialmente. O referido projeto € desenvolvido em um Instituto Federal do
Estado de Minas Gerais, que utiliza o cinema como recurso didatico-pedagogico no
contexto de ensino e aprendizagem de lingua inglesa (LI). A trajetéria teorico-
metodoldgica deste estudo baseia-se no atravessamento da teoria do cinema
(CABEREA, 2006; GARCIA-STEFANI, 2010, dentre outros) e discursiva (PECHEUX,
1988; FOUCAULT, ([1969] 2009, e outros). Esta pesquisa é de base qualitativa,
envolvendo quinze participantes da comunidade interna e externa ao Campus de um
Instituto Federal. O corpus foi formado por meio de questionarios abertos, gravacoes
em audio e notas de campo. Este estudo baseia-se no atravessamento da teoria do
cinema (CABEREA, 2006) e discursiva (PECHEUX, 1988; FOUCAULT, ([1969]
2009, e outros). Esta é uma pesquisa de base qualitativa, envolvendo quinze
participantes de um Instituto Federal. O corpus foi formado por meio de
guestionarios abertos e postagens no Facebook. Os resultados apontam a
importancia do uso da rede social em prol do aprendizado da lingua inglesa em
situacles reais de comunicacao, incentivando a responsabilidade e implicacdo no
exercicio de aprender a aprender uma LI. Os resultados, revelam, também, a

importancia do uso da LI; para a interculturalidade; negociacdo de sentidos;

IFMG — Campus Ouro Preto. vanderlice.sol@ifmg.edu.br
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liberdade de expressdo; construgdo conjunta do conhecimento e constituicao
subjetiva dos alunos.

PALAVRAS-CHAVE: Facebook; cinema; lingua inglesa.

INTRODUCAO

Segundo Oliveira e Paiva ( 2015), ainda ha pouca inovagdo no conteudo
oferecido pelas redes sociais e pelos cursos ofertados no que tange ao ensino online
de idiomas em geral. E, conforme demonstrado pela literatura especializada em
cinema e educacéo, o trabalho sistematico e articulado com filmes em salas de aula
ajuda a desenvolver habilidades e competéncias diversas, tais como leitura e
producédo de textos; aprimora a capacidade narrativa e descritiva; aguca a
criatividade e a capacidade critica sociocultural e politico-ideologica (NAPOLITANO,
2009). Em se tratando de linguas estrangeiras, nota-se que Sao escassOS 0S
trabalhos que investigam o uso do cinema como recurso didatico-pedagogico mais
sistematizado para o desenvolvimento da competéncia linguistico comunicativa dos
alunos e para o desenvolvimento como espectadores criticos. E mais escassos
ainda, sédo os trabalhos que investigam o uso das redes sociais como ferramentas
de ensino e aprendizagem de inglés sistematizadas. Pensando na (des)construcao
da escola e suas novas configuracdes, vale ressaltar que esta deve assumir,
juntamente com o professor, o papel o de promover oportunidades para a
construcdo de novos saberes e para 0 conhecimento e aproximacao de outras
culturas, utilizando ferramentas que diminuam a distancia entre o professor e o
aluno. Nessa perspectiva, pode-se pensar no cinema e no uso de redes sociais
como elementos facilitadores dessas oportunidades. Sobretudo, se o professor, ao
mediar a obra filmica e os alunos, considerar a existéncia do potencial dos filmes

para fomentar situacfes que dialoguem com as experiéncias desses sujeitos.

Diante do exposto, 0 objetivo desse estudo é aliar a rede social ao ensino-
aprendizado para contribuir para o uso da lingua inglesa em situacfes reais de

comunicacéo, para a interculturalidade e construcao conjunta do conhecimento e da
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subjetividade dos alunos. Usando a lingua estrangeira para dizer de si ndo como um
mero objeto de estudo.

METODOLOGIA

A trajetéria tedrico-metodolégica deste projeto esta ancorada no
atravessamento da teoria do cinema (CABEREA, 2006; GARCIA-STEFANI, 2010,
dentre outros) e discursiva (PECHEUX, 1988; FOUCAULT, ([1969] 2009, [1971]
1996; ORLANDI, 2005, 2007); AUTHIER-REVUZ, 1998, MARIANI, 2012 e outros).
Esta € uma pesquisa de base qualitativa, envolvendo quinze participantes da
comunidade interna e externa ao Campus do IFMG — Campus Ouro Preto. Os
participantes sdo alunos dos cursos integrados e superiores do IFMG, professores

do IFMG e da UFOP e, também funcionarios publicos da comunidade externa.

O corpus foi formado por meio de questionarios abertos, postagens no
Facebook e documentos do projeto. O procedimento de analise utlizado foi o
discursivo-interpretativista, que visa investir na compreensdo dos processos de
producdo de sentidos e os mecanismos de funcionamento do discurso (ORLANDI,
2005, 2007).

Foram oferecidas oficinas presenciais e on line com foco na oralidade em
lingua inglesa, mas buscando integrar as habilidades
(speaking/listening/reading/writing). As oficinas basearam-se em postagens de links
de videos, séries e filmes para complementar as oficinas presenciais. Varios
procedimentos didatico-pedagdgicos foram utilizados durante as oficinas, como por
exemplo: 1) Identificacdo de expressfes usadas pelos personagens; 2) Previsao de
acontecimentos seguintes aos da cena exibida; 3) Promocdo de debates sobre
assuntos polémicos suscitados pelas cenas; 4) Analogia entre o ocorrido na cena e
fatos da vida pessoal do aluno; etc. Resumidamente, a dinamica das oficinas se
pautou no nos aspectos elencados por Teixeira e Lopes (2003, p. 116), que séo:

“assistir, sentir, pensar, discutir e escrever”.
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Os procedimentos utilizados para analisar o corpus basearam-se nas marcas
do intradiscurso (linearidade do dizer) e interdiscurso (ja-dito esquecido) (PECHEUX,
1988; FOUCAULT, ([1969] 2009, [1971] 1996; ORLANDI, 2005, 2007), que mostram

0s modos de dizer dos sujeitos durante as postagens.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Para que houvesse uma interacdo maior entre os participantes das oficinas
presenciais, e com o intuito de fornecer aos alunos todos os materiais disponiveis e
utilizados durante os encontros, foi criado um grupo no Facebook no dia 24 de
Outubro de 2014. Desde entdo séo frequentes as postagens tanto de materiais de
aula, como de sugestdes de filmes, e até atividades para serem feitas via Facebook.
Vale ressaltar que o grupo é aberto, mas ha um controle quanto aos membros
participantes regularmente matriculados nas oficinas presenciais. Os participantes
interagem com bastante frequéncia, dando retorno as atividades solicitadas como
atividades extraclasse e postando materiais, sugestdes de filmes, videos, etc. Essas
postagens evidenciam o desenvolvimento linguistico comunicativo dos alunos, bem
como o letramento critico quanto ao conteudo filmico. As interacbes possibilitaram
aos alunos oportunidades para expressarem suas opinides e experiéncias de vida,

desenvolvendo o0 senso critico como sujeito e aprendiz de lingua inglesa.

Serdo apresentados a seguir alguns recortes discursivos (RD) referentes as
maneiras de interacdo on line das atividades realizadas na rede social, bem como

alguns gestos de interpretacdo do uso desse recurso.
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M Thais Alves carregou um arc

Hey guys. How are you?

Do you remember the issues left in the last class as Movie Break
Reflection?

We decided to post the slides from last workshop. So you can view them
again.

Flease, post your answers below. See you on Tuesday.

Sincerely, Team Movie Time.

LAW AEIDING CITIZEN.ppt

Baixar @ Visualizar | Carregar revisao
Curtir - Comentar
iy Vanderlice 56l e Camila Carvalho curtiram isso. " Visualizado por 12

» & Luciano Miguel M. Santos The revenge is a food thatis eaten cold... but,
“L-i when the states doesn’t function and there is a lot of corruption itis
necessary
0 de novembro ds 11:25 - Curtir - o 1
Thais Alves Well placed, Luciano.
@ 9 de novembro as 11:34 - Curtir - fy 1

Camila Carvalho | don't think Clyde will stop his plans. He'll finish what he
starts since he wants revenge. I'm not sure, but | think he'll keep punishing all
the people involved, like the judge, attorneys, etc.

) de novembro &s 14:01 - Curtir - &% 2

Postagem didatica da Bolsista Thais Alves.

Os participantes foram instigados a compartilhar suas experiéncias de vida
com os demais participantes, os participantes também pode se envolver no projeto e
dar sugestdes de ideias. Nesse caso, na segunda imagem, a participante sugeriu um
modo de sorteio online dos nomes de uma atividade de amigo secreto, realizada na
oficina. Mediante o exposto, percebe-se que o0 projeto, também, deu a voz aos
participantes para que pudessem desenvolver o pensamento critico.

Considerando o uso do cinema como recurso pedagdgico, o desenvolvimento

linguistico dos participantes se deu de maneira contextualizada, pois as legendas
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em inglés trabalhadas nos filmes os ajudaram a desenvolver tanto as habilidades

orais quanto as escritas. Conforme pode-se perceber nos recortes abaixo.

T

Hey guys. How are you'?

Do you remember the issues left in the last class as Movie Break
Reflection?

We decided to post the slides from last workshop. So you can view them
again.

Please, post your answers below. See you on Tuesday.

Sincerely, Team Movie Time.

]

Curtir - Comentar

LAW ABIDING CITIZEN.ppt

Baixar Visualizar Carregar revisao

i vanderlice Sl e Camila Carvalho curtiram isso. + Visualizado por 14

o Luciano Miguel M. Santos The revenge is a food that is eaten cold... but,
‘h when the states doesn't function and there is a lot of corruption itis
necessary
Ver traducio
Courtir - g™ 1

H‘ Thais Alves Well placed, Luciano.
Curtir - 82 1

Camila Carvalho | don't think Clyde will stop his plans. He'll finish what he
starts since he wants revenge. I'm not sure, but | think he’'ll keep punishing
all the people involved, like the judge, attorneys, etc.

Ver traducan

O uso do ambiente virtual incentivou os participantes a utilizarem da lingua
inglesa fora da sala de aula, propiciou a aquisicao de vocabulario novo ao discutir na
rede social sobre os filmes assistidos. Os participantes s&do incentivados a
aprenderem novas palavras e expressdes que serdo utilizadas nos
filmes/documentario/série e nas atividades sobre eles.

Sendo assim, as interacdes das oficinas em inglés no ambiente virtual,
evidenciaram a importancia do planejamento e monitoramento de atividades
comunicativas nessa modalidade pode ser um grande incentivo a aprendizagem de

idiomas, pois encoraja a usar a lingua para comunicacgao.
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O projeto também levou os participantes a projetarem seus sentimentos,
medos, desejos, expectativas e valores, e a discutirem aspectos politicos, sociais,
culturais e linguisticos, sempre utilizando a lingua inglesa. O ambiente virtual
contribuiu como uma extensdo desses debates. No recorte a seguir pode-se conferir
0s participantes expondo opinides sobre o filme Law Abiding Citizen, que trata,

dentre outros temas, da vinganca, da violéncia, etc.

Percebe-se, a partir desse estudo, que a participacéo e envolvimento afetivos
dos participantes espectadores se da de modo que o0 sujeito projeta sua historia,
memoria, vivéncias, corporeidade, por¢cdes conhecidas e desconhecidas sobre o
filme ou série assistidos, sobretudo sobre seus conflitos e subjetividades.

CONCLUSOES

O ambiente virtual mediado pelo Facebook, além de proporcionar uma melhor
comunicacao e interacdo entre os participantes, ajudou também no sentimento de
conforto entre os mesmos. A forma como se comunicam e Se expressam € um
grande exemplo disso, pois ndo hesitam em fazer sugestdes e tirarem duvidas,
mesmo além do periodo das oficinas.

Mediante o exposto, percebe-se que os temas, bem como os filmes e séries
trabalhados promoveram a interacdo entre os alunos; propiciaram oportunidades de
discussado sobre os mais diversos temas. Estes, além de motivadores, contribuiram
para o desenvolvimento da competéncia linguistico-comunicativa dos participantes —

bem como a pratica reflexiva sobre aspectos culturais, politicos, éticos e ideoldgicos.

As oficinas demonstraram que o cinema €, efetivamente, uma forma de
captacdo do mundo e tem a capacidade de expandir o olhar critico do espectador
nao apenas linguisticamente, mas, acima de tudo, estimular o sujeito a (re)pensar
sobre si e 0 mundo. Nessa perspectiva foi possivel refletir sobre o uso da rede social
e os efeitos do cinema no sujeito, além de perceber que, a partir do incentivo dos
mediadores, os individuos compartilharam experiéncias de vida e conhecimento de

mundo em uma lingua estrangeira.
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TEM UM SURDO NA MINHA SALA DE AULA, E AGORA?

Johnny César dos Santos™

Resumo:

O processo de inclusdo social e educacional é gradual e os surdos vém galgando
espacos e conquistando seus diretos ao longo da histéria. O formato das salas de
aula do ensino regular vem mudando a cada dia. E cada vez mais comum se
deparar com salas de aula com alunos surdos e consequentemente com Intérpretes
de Lingua de Sinais. A falta de formacao continuada e especifica sédo apenas alguns
dos déficits encontrados na rede regular de ensino. O fato € que muitos professores
ficam perdidos quando se deparam com tal situacdo, o que faz com que ignorem a
presenca dos surdos e deixem a responsabilidade nas méaos do Intérprete de Libras.
Agir com parcimonia, tem sido algumas das atitudes dos professores que muitas
vezes ndo sabem o que fazer. Apesar de dilemas e desafios, o processo de
educacdo de alunos surdos pode ser eficaz, uma vez que haja informacéo
adequada, dedicacdo por parte de todos 0s sujeitos da escola e uma parceria em

prol da educacéo de qualidade para os alunos surdos.

Palavras Chave: Professores; Alunos Surdos; Intérpretes de Libras; Educacéo

Bilingue.
1. Introducéo

O contexto escolar, sem sombra de davidas, € um espaco plural, marcado
pela diversidade social, cultural e étnica. Com o passar do tempo, essas

diversidades trouxeram uma nova roupagem para o ambiente escolar, como por

> Formado em Pedagogia pela Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). Estudante do curso de licenciatura
em Letras na UFOP. Tradutor e Intérprete de Lingua Brasileira de Sinais no Nucleo de Educacéo Inclusiva da
Pro-Reitoria de Graduagdo da UFOP.
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exemplo, adaptacdes fisicas no prédio da escola, salas de atendimento
multifuncionais, bem como a presenca de novos profissionais com formagao
especializada para atendimento das criancas e adolescentes com Necessidades
Educacionais Especiais (NEE). Em especial, no atual processo conhecido por
educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva, em que se preconiza a
convivéncia entre todos os alunos com ou sem necessidades especiais, ha de se
considerar que se trata de um processo longo e que ainda requer muitas mudancas.
Os alunos surdos usuérios da Lingua de Sinas estdo cada vez mais presentes nas
salas de aula de todo o Brasil e, junto com eles, diversas davidas surgem. E agora o
que fazer com um aluno surdo em sala de aula? A metodologia de ensino é a
mesma? E os Intérpretes de Libras, qual a funcao deles em sala de aula? Estudos
como os de Skliar (1999), Karnopp e Quadros (2001) e Quadros (2001) analisam as
melhores estratégias para que um aluno surdo possa ter uma educacdo de

gualidade, levando em conta aspectos linguisticos, culturais e educacionais.

O objetivo deste trabalho é apresentar e analisar as principais duvidas e
obstaculos em torno da educacédo de alunos surdos que estédo inclusos no ensino
regular de Minas Gerais e com base em estudos realizados em torno da educacao
de surdos, identificar as possiveis medidas necessarias que precisam ser adotadas,
para que os alunos surdos possam ter acesso a uma educacdo de qualidade e

eficaz.

Sera realizada também uma analise de uma cartilha produzida pela
Secretaria de Educacdo de Minas Gerais (SEE) em parceria com o Centro de
Capacitacdo de profissionais e de Atendimento as Pessoas com Surdez da
Educacao (CAS), que reuniu dicas e sugestbes para profissionais da educacéo que
trabalham com alunos surdos. Tal andlise possibilitard levantar sugestdes de como
os professores e profissionais da educacdo poderdo adaptar ou mesmo criar
estratégias de ensino com base em sugestdes dadas, a fim de promover a efetiva

aprendizagem do aluno surdo.

2. Metodologia
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Esse trabalho foi realizado por meio de pesquisa bibliografica. Buscando nas
fontes ja solidificadas da literatura da area, sugestbes e argumentacfes possam
contribuir com a prética, pois de acordo com Santos:

[...] o conhecimento cientifico gera a pesquisa cientifica
sendo esta definida como uma atividade intelectual
intencional que visa responder as atividades humanas,
para compreender e transformar a realidade que nos
rodeia.(SANTOS, 2001, p.144)

Analisar os estudos de Karnopp e Quadros (2001) bem como a cartilha produzida
pela Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais (2008) proporcionara
mostrar o que estudos ja revelam sobre metodologias e estratégias para educacao
de alunos surdos, bem como possibilitara criar hipoteses para futuros estudos como

base em uma analise da teoria com a pratica vivenciada em sala de aula.

3. Resultados e Discussodes

Os surdos tém direito de receber educacéo escolar em sua primeira lingua, isto
€, a lingua de sinais, conforme previsto pelos direitos linguisticos (Skutnabb-Kangas,
1994). Partindo desse principio, infere-se que os professores devem receber uma
formacdo adequada e de qualidade para que suas aulas contemplem tais sujeitos,
promovendo a construcdo do conhecimento que ao longo dos anos foi acumulado
pelos homens. Sobre o ideal de uma educacdo de surdos Quadros e Karnopp

comentam:

As criancas surdas precisam ter acesso a educacdo na
LIBRAS, os direitos humanos preveem isso e é dever do
estado garantir que isso aconteca. O processo
educacional acontece mediante interacdo linguistica e
todos os professores devem dominar a LIBRAS para
serem professores de surdos. Esse deve ser o ponto de
partida de uma selecdo de profissionais que queiram

trabalhar com surdos. Dominar a LIBRAS deve ser
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pressuposto para pensar em processo educacional, pois a
base de tal processo se da através da interacao
linguistica. Todos o0s conhecimentos escolares devem
passar pela LIBRAS. Pensar em formacédo de cidadaos
conscientes é pensar em dialogo e em troca e isSso
precisa ser na LIBRAS com os surdos brasileiros.
(KARNOPP e QUADROS, 2001).

7

Esse € um ideal que deve ser procurado por todos das escolas que
trabalham com a educacdo de surdos, por meio de educacdo bilingue °que
possibilite 0 acesso aos conteldos escolares em Libras. Indiscutivelmente essa nao
€ a realidade no Brasil e, consequentemente, em Minas Gerais. As escolas mineiras,
em sua maioria, atuam seguindo as propostas de educacdo especial na perspectiva
da educacéo inclusiva, tendo em seu quadro uma grande presenca de interpretes de
Libras. Ao contrario da escola ideal proposta por Karnopp e Quadros (2001), nesta
escola, os conteudos sdo passados em lingua portuguesa a toda a classe e chega
de maneira indireta ao surdo por meio da interpretacéo. Dentro desta perspectiva 0s
professores devem ao maximo assegurar que seus alunos surdos tenham

respeitados seus direitos linguisticos.

Considerando tais direitos, é inegavel a crianca o direito
ao acesso a lingua de sinais como meio e fim de sua
interacao linguistica social e cultural. A escola tem o dever
de garantir a imersao linguistica desde a mais tenra idade
para que seja assegurado seu direito de adquirir sua
lingua de forma natural e espontanea, bem como o direito
em ter uma educacao em lingua de sinais. (KARNOPP e
QUADROS, 2001, p.09)

As autoras salientam ainda que, os professores precisam conscientizar-se
gue a melhor forma de educacdo para um aluno surdo € uma educacéo bilingue, na

gual os alunos surdos tenham o acesso a todas as informacdes e conteludos

16 wex . ~ . . . .

S3do denominadas escolas ou classes de educacdo bilingue aquelas em que a Libras e a modalidade escrita
da Lingua Portuguesa sejam linguas de instrucdo utilizadas no desenvolvimento de todo o processo educativo.”
(Decreto N2. 5626, de 22 de Dezembro de 2005,capitulo VI, artigo 22,§12).
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ministrados em sala de aula em lingua de sinais e, ao mesmo tempo, que tais alunos
desenvolvam a lingua portuguesa escrita como sua segunda lingua. Estratégias e
metodologias especificas e adequadas precisam ser adotadas por tais professores

mesmo naquelas escolas que atuam na perspectiva inclusiva.

E um equivoco pensar que o direito do surdo a uma educacéo em sua lingua
jA esté resguardado pela a presenca de um Intérprete de Libras em sala de aula.
Quadros (2001) analisa que a presenca dos intérpretes de Libras é sim importante,
ainda mais numa sala de aula do ensino regular na qual o professor ndo tem
dominio da Libras e se propde a trabalhar na perspectiva inclusiva, porém o ensino é
uma responsabilidade inerente ao professor regente e ndo ao intérpretes:

Se a eles fossem atribuidas as responsabilidades com o
ensino, eles deveriam ser professores, aléem de serem
intérpretes. E se estiverem assumindo a fungdo de
professores, por que estariam sendo contratados como
intérpretes? Considerando tais questdes, poder-se-ia
determinar que o intérprete assumird somente a funcao
de intérprete que em si ja se basta e caso seja requerido
um professor que domine lingua de sinais que este seja
contratado como tal. (QUADROS, 2001, p. 60)

Estratégias metodologicas especificas devem ser adotadas para incluir os
alunos surdos nas aulas, para tal em 2008 uma cartiiha promovida pelo
CAS/SEE/MG, reuniu algumas dicas baseadas em estudos e em andlise da
realidade das salas de aula com alunos surdos, para facilitar o trabalho e a interacéo

entre professores e surdos, sendo algumas delas:

>> A maioria dos surdos sinalizadores (aqueles que
utilizam a Libras como forma de comunicacdo) tem a

lingua de sinais como sua primeira lingua.

>> E importante que o professor compreenda qual a
funcdo do intérprete de Libras no processo educacional
dos surdos e construa uma boa parceria com esse

profissional.
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>> Atividades e recursos visuais sao indispensaveis e
enriquecedores do processo de ensino-aprendizagem dos

surdos.

>> Os trabalhos propostos devem contemplar toda a
turma, sem excluir os surdos ou ouvintes de qualquer
atividade ou do proprio cotidiano da sala de aula.
(SECRETARIA DE EDUCAQAO DE MINAIS GERAIS,
2008, p.09)

Ainda referente a atividades que podem ser desenvolvidas na educacdo
infantil em salas de aula que contam com a presenca de alunos surdos, Karnopp e

Quadros dao algumas sugestoes:
>>Atividades de rotina em sinais
>>Brincadeira e jogos em sinais
>>Realizacado de experiéncias em sinais
>>Hora do conto em sinais
>>Passeios conduzidos por adultos surdos
>> Atividades diversas com as comunidades surdas locais

>>Mini palestras dadas por pessoas surdas das
comunidades locais ou de outras comunidades locais e
internacionais. (KARNOPP e QUADROS, 2001, p.11)

Buscar estratégias como estas, levando em conta aspectos culturais e
linguisticos dos surdos, pode agregar conhecimentos significativos tanto para os
alunos surdos como para os demais estudantes. Este pode ser um excelente
método de interacdo cultural e social promovido na propria escola, minimizando,
sobretudo a exclusdo de tais alunos e estimulando a interacdo destes com o0s

demais.

4. Conclusdes
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Enquanto a educacdo bilingue ainda ndo € uma realidade plena, os
professores devem continuar buscando e aplicando estratégias que proporcionem
aos surdos o acesso a educacdo, em sua lingua, visto que isso é um direito
historicamente construido e deve ser respeitado. E uma realidade também que o0s
diversos medos e tabus em torno da surdez deve-se a falta de formacao especifica e
continuada para os professores. Por isso, € necessario a implementacao de
politicas publicas, visando o investimento em capacitacdes em servico e na
formacgdao inicial dos professores. Do mesmo modo, professores podem e devem
tomar iniciativas, como por exemplo, analisar publicacdes e estudos relacionados a
surdez como os apresentados. O professor deve assumir 0 seu papel como regente
e ter em mente que o surdo também é seu aluno e que o intérprete esta ali para
tecnicamente ser um intermediador linguistico. Todos os atores do espago escolar
podem e devem contribuir para que os surdos possam ter aulas produtivas, uma
educacédo de qualidade e uma maior interacao entre surdos e ouvintes. Deste modo,
€ preciso que professores tenham conhecimento a respeito da surdez, de aspectos
culturais e histéricos, bem como devem conhecer os aspectos linguisticos que
compdem a aprendizagem e a comunicacao do estudante, assim como reconhecé-lo
como um estudante como os demais. Em outras palavras, é fundamental que a
escola supere as dificuldades ainda presentes e promova, de fato, um efetivo
aprendizado, proporcionando as condi¢Bes ideais para a participacdo ativa do

estudante surdo em todas as atividades propostas.
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FORMACAO DE PROFESSORES: O QUE DIZEM OS ESTUDOS QUE
ENVOLVEM EGRESSOS E EVADIDOS DAS LICENCIATURAS EM EAD

Jordana de Moura; Maria da Assuncdo Calderano®’

Resumo

No presente texto, pretende-se refletir sobre a formacéo inicial de professores na
modalidade da educacdo a distancia, tendo como foco central a populacdo dos
egressos e evadidos dos cursos de licenciaturas. A revisdo de literatura foi
constituida a partir do Banco de Teses e Dissertacdes da Capes; das informacdes
disponibilizadas pelo Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia —
IBICT; Bibliotecas Eletronicas Scielo e Educ@; Anais do Encontro Nacional de
Didatica e Prética de Ensino — ENDIPE; trabalhos publicados no GT8 da Associagao

Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPED,; artigos publicados
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na Revista Formacao Docente. A busca de trabalhos foi feita a partir dos seguintes
descritores: “egressos das licenciaturas”, “egressos da EaD”, “evadidos das
licenciaturas” e “evasao na EaD”. Embora ndo tenhamos delimitado um recorte
temporal para tal pesquisa, foram encontrados apenas 5 trabalhos, dos quais dois
estao relacionados aos egressos da EaD, dois relacionados aos evadidos da EaD e,
apenas 1 estudo se relaciona tanto aos egressos, quanto aos evadidos. A escassez
de trabalhos encontrados revela a importancia do estudo que pretende elucidar
melhor os desafios e potencialidades da formagéo inicial de professores via EaD, por
meio da escuta de seus egressos e evadidos. Entre as conclusdes, aqui
parcialmente apresentadas, destacamos que nos estudos encontrados séao
evidenciadas algumas lacunas na educacdo a distancia enquanto espaco de
formacéo docente, exigindo novas posturas académico-profissionais dos docentes e

discentes em EAD, bem como por parte das politicas educacionais.

Palavras-chave: egressos; evadidos; licenciaturas; educacao a distancia.

Introducao

O presente texto é fruto de um estudo mais amplo, cujo objetivo central é
mapear e refletir sobre a formacao inicial a partir da visdo do curso emitida pelos
egressos e evadidos dos cursos de licenciatura em EAD oferecidos por uma

universidade publica federal do sudeste mineiro.

A educacao a distancia tem se apresentado como proposta que ganha cada
vez mais espaco nas universidades para a formacao inicial dos docentes que irdo
atuar na educacéo béasica. Assim, em 2006 foi implementado, por meio do Decreto
n° 5.800, o sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) com o obijetivo prioritario de
formar docentes da Educacéo Basica (BRASIL, 2006). Tal iniciativa, de acordo com
Oliveira (2008) originou-se como respostas a falta de qualificacdo de grande parte
dos docentes que atuam na educacdo basica e a dificuldade de acesso ao Ensino

Superior.
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A implementagdo da UAB e a consequente expansdo dos cursos de
licenciaturas em EaD, exigem que professores formadores e graduandos detenham
saberes singulares dessa modalidade de ensino diretamente relacionados ao
dominio do uso das tecnologias. Segundo Lapa e Pretto (2010) a aprendizagem na
EaD recai sobre o aluno, pois este tem que ser o protagonista da propria
aprendizagem, necessita de sua forca de vontade, organizagao e concentracao para
dedicar-se ao curso e conclui-lo. Destacam ainda que alguns cursos justificam o alto
indice de evasao dizendo que os alunos ndo estavam aptos a serem discentes desta
modalidade de ensino, assim se eximem da responsabilizacdo pelo insucesso dos

estudantes.

Em relacdo a evasédo, que é um dos grandes problemas da EaD, Gatti e
Barreto (2009) destacam que os altos indices de abandono nos cursos, no ano de
2003, estavam associados a falta de informacao inicial dos discentes. Ainda de
acordo com as autoras, os Referenciais de Qualidade para a Educacéo a Distancia
estabelecidos em 2007 pelo Ministério da Educacédo, abordam que a impressao de
isolamento provocada pela metodologia da EaD seria um dos fatores que

contribuiram para o agravamento do problema.

Neste contexto, identificamos que a EaD enfrenta grandes obstaculos a
serem ultrapassados, dada a sua importancia no contexto educacional. Ao
reconhecendo seu papel para a educacéo do pais, pretendemos destacar o que tem
sido produzido nos estudos que envolvem egressos e evadidos das licenciaturas em
EaD, questionando sobre a conjuntura atual que possibilita ou inibe a educacéo a

distancia como formadora de professores da educacao basica.

Metodologia

Para alcancar os objetivos do estudo, pautamo-nos na revisao bibliografica
gue nos oferecera subsidios para a construcdo da metodologia, compreendendo
também os instrumentos de pesquisa que serdo desenvolvidos junto aos egressos e
evadidos de oito cursos de licenciatura inscritos na modalidade de EAD. Evangelista

(2008) enfatiza que o pesquisador, ao realizar um estudo bibliografico, tem que
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localizar, selecionar, ler, reler, sistematizar e analisar as evidéncias que um texto
apresenta, pois estes passos se relacionam as categorias mais profundas e
fecundas da investigacdo, a saber, a discussao, elucidacdo, desconstrugdo de
compreensdes do mundo. A autora destaca ainda que a andlise da producao
bibliografica tem que ser entendida como fruto de praticas concretas realizadas na
sociedade e demonstragdo da consciéncia do homem num determinado tempo
histérico, sendo papel do pesquisador compreender os significados historicos dos
materiais encontrados.

Assim, compreendendo a importancia da producdo bibliografica como um
artefato soOcio-histérico-cultural é que analisaremos 0s textos encontrados,
assumindo o nosso papel de pesquisadoras ativas no processo de construcao do
conhecimento.

Destacamos que, a partir do levantamento bibliografico nos portais Banco de
Teses e DissertacOes da Capes, revista Formacao Docente, Bibliotecas Eletronicas
Scielo e Educ@, Anais do Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino -
ENDIPE e do GT8 da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo — ANPED,; Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia —
IBICT, a partir dos descritores “egressos das licenciaturas”, “egressos da EaD’,
“‘evadidos das licenciaturas” e “evasao na EaD”, foram encontrados apenas cinco
trabalhos envolvendo egressos e evadidos das licenciaturas em EaD.

Embora ndo tenhamos delimitado um recorte temporal para tal pesquisa,
foram encontrados num universo de quatrocentas e setenta e dois trabalhos, apenas
dois que envolvem egressos das licenciaturas da EaD , dois que estéo relacionados
aos evadidos das licenciaturas desta modalidade de ensino e, apenas um estudo se
relaciona tanto aos egressos, quanto aos evadidos. Os demais trabalhos, quando
focalizam egressos e evadidos, o fazem sob a 6tica da educacao presencial e outros

apontam o tema de modo apenas tangencial.

Resultados e discussao
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E inegavel que uma formagéo docente de qualidade é de suma importancia
para o exercicio do magistério, sendo algo imprescindivel para a atuacdo do
professor da educacédo basica. Estudos, como os desenvolvidos por Gatti; Barreto;
André (2011), bem como Gatti; Barreto (2009) tém apontado lacunas existentes na
formacdo de professores. E, no que concerne as polémicas da expansdo das
licenciaturas em EaD, Gatti; Barreto; André (2011) alertam para a importancia do
acesso a educacao e as novas Tecnologias de Informagdo e Comunicagao (TIC’s), e

destacam a problemética da profissionalidade docente. Neste contexto,

[...] questionam-se as formas como as tutorias estdo sendo
desenvolvidas, incluindo sua precariedade formativa e de
contrato de trabalho, disponibilizacdo e uso de laboratérios,
bibliotecas adequadas, oficinas — meios indispensaveis as
varias formacdes docentes. Também se levanta o problema da
orientacdo e da supervisdo dos estagios nessa modalidade, ao
lado de questdes como a adequada formacédo prévia em leitura
e interpretacdo de textos de forma autbnoma, habilidade
necessaria para o estudo relativamente solitario envolvido
nessa modalidade de curso. A grande evasao constatada nos
cursos a distancia certamente esta associada a alguns desses
fatores. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 258)

Tomando por base o0 exposto acima, reafirmamos a importancia e
necessidade da qualificacdo dos processos de formacdo docente. Voltando os
olhares para os trabalhos relacionados diretamente aos egressos e evadidos,
destacamos alguns aspectos centrais por eles abordados, focalizando, sobretudo a
atual conjuntura desta modalidade de ensino, que, por vezes, possibilita e/ou inibe
as acles necessarias no campo da EAD, enquanto espaco de formacdo de

professores da educacéo basica.

Em estudo exploratério sobre os fatores determinantes da evaséo nos cursos
de licenciaturas oferecidos pela UAB/ UFSC, Comarella (2009) utiliza revisao

bibliografica e documental, bem como a aplicacdo de 177 questionarios aos alunos
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evadidos e 38 aos tutores. A autora destaca, a partir da andlise dos dados, que a
falta de tempo do aluno para dedicar-se ao curso, constitui um fator de evascao que
se apresentou com maior destaque pelos evadidos. Tal fator esta relacionado aos
interesses pessoais, como trabalho e familia, o que dificulta a conciliacdo entre as
atividades cotidianas dos estudantes e o curso de licenciatura. Foram destacados
também outros aspectos, tais como a crenca prévia de que os cursos da EaD
exigem menos empenho pessoal e académico, por parte do estudante. Foram
também destacadas como fator da evaséo, as dificuldades enfrentadas diante dos
recursos usados nesta modalidade de ensino, bem como impasses na participacéo
de atividades realizadas no polo de apoio presencial.

Ja Mauricio (2015) desenvolveu um estudo de caso sobre 0s principais
fatores que contribuem para a evasao no curso de Pedagogia a distancia de uma
universidade publica do estado de Santa Catarina. Investigou também, acerca dos
aspectos que podem contribuir para diminuir a evasdo. Para isto, definiu como
escopo da pesquisa, 0os estudantes matriculados entre 2011 e 2014, sendo 778
evadidos. Como principais resultados sobre os fatores contribuintes para a
desisténcia do curso estdo a dificuldade em conciliar o trabalho com os estudos e
com a familia, bem como falta de tempo. Além disso, problemas relacionados ao
trabalho, motivos particulares, desconhecimento das tecnologias e demora em iniciar
0 curso, também sdo apontados como causadores da evasdo. Ja em relacdo aos
aspectos que podem contribuir para diminuir a evasao, a autora destaca o apoio da
gestdo educacional diante das dificuldades encontradas pelos alunos. Ressalta
também a importancia da andlise continua e o aprimoramento das propostas

formativas que a instituicdo oferece.

Pimentel (2013), em sua dissertacdo de mestrado sobre a experiéncia da
Universidade de Brasilia no contexto de expansdo da licenciatura em Educacéao
Fisica por meio do Sistema Universidade Aberta do Brasil, buscou identificar,
compreender e analisar qual o panorama atual da oferta do curso de licenciatura em
Educacao Fisica da EaD. Para tanto, realizou um estudo de caso, com aplicacdo de
guestionario aos egressos da primeira turma do curso de licenciatura em Educacéo
Fisica da UAB/ UnB. A partir da andlise, a autora destacou que a criacdo da UAB

estabelece nexos entre a EaD e o neoliberalismo, ficando as politicas educacionais

102



e a implementacdo da EaD a mercé das exigéncias do capital internacional.
Enfatizou também que a UnB busca a institucionalizacdo da EaD para a melhoria
das condi¢cbes com que foi implementada, no entanto sdo apontados como principais
problemas no inicio do curso: entraves com o uso das ferramentas, metodologia e
outros de cunho administrativo; estes vém sendo, constantemente, superados a
partir da aceitacao do curso pela instituicdo com o consentimento da maior parte dos
docentes.

No que concerne a pesquisa de Massaro (2014) o foco era investigar como a
graduacdo em Pedagogia via EaD, ofertada pelo Pro-Licenciatura, vinculado a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), contribuiu para transformar a
pratica para o uso das tecnologias digitais, do docente em servi¢o. A autora utilizou
uma abordagem metodoldgica qualitativa, tendo como um de seus percursos, 0
estudo de caso e, como instrumentos de coletas de dados, questionario, entrevistas
e documentos do curso. Os sujeitos participantes do estudo foram os egressos do
curso que concluiram em 2010. A partir da Analise Textual Discursiva, técnica
escolhida pela pesquisadora, ficou evidente que os docentes incorporaram, em
algum nivel, o uso das tecnologias digitais as suas praticas pedagodgicas, embora
tenham se deparado com impasses no decorrer do curso. Além disso, a autora
sinalizou que apesar do docente se empenhar em modificar sua pratica, nem
sempre ele consegue, em especial por causa da infraestrutura tecnolégica precaria

das escolas, bem como falta de apoio da gestao escolar.

Para finalizar, destacamos o0s pontos principais do Unico trabalho encontrado
por intermédio da revisado de literatura, que envolve tanto egressos, quanto evadidos
das licenciaturas via EaD, a saber, o estudo realizado por Abadi (2014) com foco
nas causas do baixo percentual de aproveitamento de estudantes das licenciaturas
em Biologia, Matematica, Pedagogia e de bacharelado em Administracdo, Ciéncias
Contabeis e Ciéncias Econbmicas da Universidade Virtual de Roraima (UNIVIRR).
Para tanto, a natureza do estudo foi definida pelo pesquisador como quali-
guantitativa, através do estudo de caso e método indutivo, cujo instrumento de
coleta de dados foi um questionario especifico para cada amostra de sujeitos, sendo
estes, ex-alunos concluintes, ex-alunos ndo concluintes e ex-tutores presenciais de

sete dos quinze polos de apoio presencial da universidade. Como resultado, o autor
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destaca que os fatores e causas da evasdo estdo vinculados a autonomia para
aprendizagem na EaD, podendo ter correlagdo com a estrutura de ensino e de
aprendizagem do cursista.

Ao realizarmos a revisdo bibliografica, bem como a leitura dos trabalhos
encontrados, percebemos que a EaD enquanto espaco de formacao dos professores
da educacdo bésica, apresenta lacunas, e por isso, necessita de olhares cada vez
mais atentos e dialogos interdisciplinares mais profundos, envolvendo tanto politicas
educacionais, quanto os estudiosos da area. Neste contexto, julgamos pertinente
indagar: Qual tem sido o papel dos professores e dos tutores? A que ponto a
metodologia utilizada tem favorecido ou obstaculizado o0s processos de

aprendizagem?

Entendemos que o aluno que chegou ao final do curso bem como o aluno
gue, por motivos e razdes diversas ndo alcancou o mesmo resultado, séo pecas
fundamentais na engrenagem relacionada ao processo de compreensao do que se
passa nos bastidores dos cursos, envolvendo a vida cotidiana dos alunos. Entre
essa rotina diaria, que elementos podem ser destacados no campo da
responsabilidade profissional, cujo enfrentamento precisa ser feito conjuntamente

envolvendo discentes, docentes e gestores educacionais?

Conclusdes

Através do que foi exposto no topico anterior, reiteramos a importancia de
ampliacdo do didlogo interdisciplinar acerca da educacdo a distancia, uma vez que
esta modalidade de ensino tem se expandido enquanto espaco de formacédo de
professores e, ainda apresenta varios problemas, desde aqueles relacionados a sua
institucionalizacdo, como é o caso da UnB, apresentado por Pimentel (2013), até

aqgueles relacionados a sua metodologia, como foi destacado por Mauricio (2015).

No entanto, também reconhecemos experiéncias positivas da EaD, na medida
em que Massaro (2014) demonstrou que o curso de Pedagogia via EaD, ofertado

pelo Pro-Licenciatura e vinculado a UFRGS, contribuiu para que os professores
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incorporassem, em algum nivel, o uso das tecnologias digitais as suas praticas

pedagogicas.

Assim, reconhecendo o papel da EaD para a educa¢do do pais, buscamos
destacar o que tem sido produzido nos estudos que envolvem egressos e evadidos
das licenciaturas dessa modalidade de ensino. Sinalizamos nossa pretensao em
continuar o percurso de pesquisa sobre formacao docente, tendo como tematica de
estudo: “Concepgdes sobre a formacéo inicial de professores via educacdo a
distancia: o que dizem o0s egressos e o0s evadidos das licenciaturas de uma
universidade publica federal do sudeste brasileiro”. Prosseguiremos fazendo
levantamentos junto aos participantes do estudo, entendendo que eles poderdao nos
ajudar a elucidar questdes pendentes sobre o tema. Esperamos que, com este
estudo possamos contribuir com as discussfes educacionais, apresentando
subsidios para a avaliagdo de propostas atuais e favorecendo a constituicdo de
novas praticas formativas e de politicas educacionais mais engajadas na sociedade

do conhecimento.
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Resumo

O presente trabalho se dedica a analisar a importancia da atuacdo do projeto
intitulado “O ensino de Histdria como forma de buscar a autonomizacgéo do sujeito”,
financiado pela CAPES e inserido na escola publica da cidade de Manhuacu através
dos académicos do curso de Histéria da FACIG. Tal programa tem como meta
principal valorizar e aperfeicoar a formacao dos futuros professores da educacéo
basica brasileira, possibilitando, para isso, um contato dos discentes de cursos
superiores de licenciatura com os alunos e salas de aula da rede publica de ensino
desde o inicio da formacdo académica, garantindo aos bolsistas do projeto maior
experiéncia docente e a oportunidade de desenvolverem  novas didaticas
(metodologias ativas) na tentativa de trazer melhorias no ensino das escolas

publicas do pais.

Palavras Chave: Educacéo; Histéria; Metodologias Ativas
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Introducéo

Como trataram Salua Helena Abdalla Belotti e Moacir Alves de Faria (2010, p.
2), € contraditério o fato de, em um mundo marcado por uma realidade de
pluralidade cultural, professores e outros educadores continuarem tao “presos” aos
modelos educacionais tradicionais, esquecendo-se, assim, do papel de integradores
sociais da escola e dos professores, 0 que, pela auséncia de preocupacdes com a
realidade vivida pelos alunos encontrada nos docentes, acaba por prejudicar alunos
de realidade divergentes, os de periferias, por exemplo, trazendo para eles
consequéncias como as dificuldades de aprendizado e de comunicagéo. Elementos
estes, por sinal, bastante perceptiveis nas salas de aula das escolas de rede publica

do Brasil, em especial nas situadas em zonas periféricas.

O PIBID é um projeto que visa, de certo modo, reverter esse quadro ao tentar
gualificar os docentes e a educacéo nacional, possibilitando que estes conhecam e
trabalhem a realidade da rede publica de ensino ainda no cursar do curso superior
de licenciatura, o que ameniza aquilo que Bernard Charlot (2005) define como
“‘mistificagdo pedagodgica”, ou seja, a divergéncia entre o discurso tedrico e a
realidade social. Em outras palavras, a inser¢cdo antecipada dos “futuros docentes”
no ambiente escolar possibilita aos bolsistas do projeto reconhecer onde a teoria
aprendida no meio académico ndo condiz com a realidade em sala de aula,
tornando-os mais aptos a desenvolverem metodologias didatico-pedagodgicas mais
eficazes e que possam, é claro, “existir fora do papel” e serem, de fato, colocadas

em prética.

Logo, dada a experiéncia mais ampla na rede publica de ensino, os
ocupantes das bolsas do Programa Instituicio de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
conseguem, de forma mais bem sucedida, adotar o proposto por Charlot (2005) aos
professores e educadores: conhecer a realidade dos alunos e adaptar seus métodos
e técnicas de ensino as necessidades deles, buscando trabalhar as caracteristicas
particulares de cada estudante a fim de desenvolver suas aptidées individuais,
expandindo o mundo conhecido da crianca sem desrespeitar a realidade e cultura

por ela conhecida.
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Dada, portanto, a essa necessidade constante de adaptacdo ao “mundo
conhecido” por seu alunato, o professor dos tempos atuais, bem como 0s bolsistas
do PIBID que trabalham pelo ingresso na carreira docente, ndo deve se acomodar,
mas, sim, buscar, com constancia, estudar para expandir e atualizar seus saberes e
praticas didaticas, sendo, ao mesmo tempo, professor e “eterno aprendiz”’. “Deve
haver sempre a formacdo continuada que se da de maneira reflexiva e busca a
melhor maneira para a aplicagédo do conhecimento e do saber” (BELOTTI; FARIA,
2010, p. 3). Dessa forma, os objetivos do programa PIBID da consistem em utilizar
novas tecnologias e novas propostas de ensino de Histéria como instrumentos de
producédo de conhecimentos transdisciplinares, e nao apenas de informacéo,

redefinindo a racionalidade comunicativa em estratégias educacionais.

Metodologia

O ser humano sempre mostrou certa resisténcia as mudancas, valorizando
sempre 0 que ha de tradicional e resistindo as novidades e inovacgfes, ndo sendo
diferente na educacdo e no ensino de historia, onde abordagens e didaticas
tradicionalistas continuam sendo as mais bem aceitas e utilizadas por grande
maioria dos educadores. Como dito por Belotti e Faria (2010, p. 2), ainda hoje, em
pleno processo de globalizagéo, professores permanecem acomodados e “presos” a
modelos e técnicas didatico-pedagodgicas tradicionais, o0 que se deve nao apenas as
desanimadoras dificuldades enfrentadas pelos docentes no sistema educacional
brasileiro, mas, também, ao fato de a globalizacdo néo ser, segundo explicacdes de
Bernard Charlot (2005), um fendmeno de “mundializagao” que objetiva construir um
mundo aberto mais solidario, e, sim, um mundo que tem informa¢des como
mercadorias € ndo como saberes. Um mundo onde prevalece os interesses dos
mais fortes em detrimento dos que integram 0s estratos sociais subalternos. Um
mundo onde o0 que ndo é tdo Util ao sistema capitalista vigente €, simplesmente,

abandonado e descartado.

Tendo como base o que fora dito sobre a importancia de se desenvolver
novas maneiras de se trabalhar a histéria na educacdo basica e formacao de

cidaddos mais criticos e cientes do papel de todos os seres humanos como agentes
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construtores da histéria, retoma-se, agora, o foco principal deste trabalho que &, por
sua vez, o trabalho desenvolvido pelos bolsistas do Programa Instituicdo de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) do curso de Historia da Faculdade de Ciéncias
Geréncias de Manhuacu (FACIG) com as turmas dos nonos anos do ensino
fundamental da Escola Estadual Maria de Lucca Pinto Coelho, sediada em
Manhuacu, Minas Gerais. Apds conhecerem o ambiente de trabalho e os alunos, os
integrantes do projeto da area de histéria obtiveram, por meio de informacgdes
adquiridas na aplicacdo de um questionario que fora distribuido no inicio do ano
letivo aos alunos, a ciéncia acerca da opinido dos estudantes acerca da disciplina de
histéria, bem como os conteddos que mais Ihes interessam e os métodos didaticos

gue mais lhes atraem a atencéo.

O questionario evidenciou, dentre muitas outras coisas, que a disciplina de
historia ndo se mostra, aos olhos, de grande maioria dos estudantes, muito atrativa,
tendo muitos deles apresentado o desentendimento sobre o porqué de se estudar
Histéria e a importancia da disciplina em suas vidas. Fato esse aparentemente
comum nas escolas de educacdo basica do Brasil segundo expde Bittencourt
(2008), tendo a autora e outros estudiosos, dentre eles B. Charlot (2005), explicado
a ocorréncia disso como consequéncia da globalizacdo e do capitalismo que tém,
por sua vez, transformado a educacdo em vitima ao possibilitar que as vastas
guantidades de informacdes que sdo constantemente disseminadas por todo o
planeta se tornem mercadorias a serem consumidas, o que desencadeia a
supervalorizacdo do presente, ou seja, daquilo que estd na moda e que é novidade,

em detrimento do passado.

A destruicdo do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais
gue vinculam nossa experiéncia pessoal a das geracfes
passadas — é um dos fendmenos mais caracteristicos e
ligubres do final do século XX. Quase todos os jovens de hoje
crescem numa espécie de presente continuo, sem qualquer
relacdo organica com o passado publico da época em que
vivem. Por isso o0s historiadores, cujo oficio € lembrar o que os

outros esquecem, tornam-se mais importantes que nunca no
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fim do milénio. Por esse motivo, porém, eles tém de ser mais
gque simples cronistas, memorialistas e compiladores.
(HOBSBAWM, 1995, 13)

Outro importante motivo que explica o desinteresse pela histéria nas salas de
aula dos dias atuais € o fato de os professores ndo se adequarem bem as realidades
vividas por seus alunatos. Schmidt, Belotti e Faria falam que, hoje, dada a uma série
de problemas desanimadores presentes na carreira docente, tais como a
desvalorizacdo da profissdo e condi¢cbes precarias de trabalho, professores tém se
tornado cada vez mais acomodados e desanimados, levando a obsolescéncia de
seus métodos didatico-pedagdgicos e saberes, uma vez que nhao seguem a
necessidade de constate capacitacdo de seus curriculos, fato que acaba por
prejudicar muitos alunos que ndo mais se satisfazem com os velhos métodos
tradicionais de ensino onde o professor € visto como o “possuidor e transmissor dos
saberes” e os alunos como meros “receptores”. Boa parte dos alunos dos nonos
anos da Escola Estadual Maria de Lucca Pinto Coelho alegaram que o ensino de
historia é pouco atrativo e monotono, sendo bastante restrito a metodologia da aula
expositiva onde o professor pouco interage com a classe. Os educadores, no
entanto, se mostram inertes perante as reclamacdes e ndo buscam, geralmente, a
inovacdo de suas metodologias e técnicas de ensino, alegando, frequentemente,
falta de tempo e temor de que a indisciplina tome conta na sala de aula durante a

tentativa de outros modos de ensinar.

Apés autoridades em educacdo afirmarem que a culpa das dificuldades dos
alunos na escola ndo € somente da realidade em que estes vivem ou da posse de
niveis intelectual e cultural inferiores, e, sim, principalmente, do professor que
deveria adequar suas metodologias a realidade de seu alunato, os bolsistas do
projeto PIBID da area de histéria da FACIG, novamente se utilizado das informacdes
reunidas com a aplicacdo do questionario avaliativo distribuido nos nonos anos,
partiram para a tentativa de aplicar novas metodologias de ensino de historia, em
especial as que os alunos marcaram como as mais atrativas e divertidas ao
responderem ao questionario. Com isso objetivou-se, desde o inicio do projeto, em

2014, bem como aconselha Maria Auxiliadora Schmidt (2008), a utilizacdo de fontes
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historiograficas como imagens, filmes e musicas para aticar o interesse e atrair a
atencdo dos estudantes, atentando-se ao maximo a contextualizagdo do contetdo
ministrado com as fontes usadas. Dando, ainda, espaco para debates, onde os

alunos possam analisar, criticar e expor suas ideias sobre tais fontes.

Primeiramente, os educadores devem ter em mente que 0 uso de recursos e
de metodologias alternativas os envolvendo ndo esta a competir ou extinguir com a
educacéo tradicional e seu aparato, mostra Napolitano (2008). Muito menos exclui a
necessidade e importancia do livro didatico, aulas expositivas e do professor, sendo
aconselhavel, por sua vez, usa-los em complemento aos métodos tradicionais de
ensino e nado isoladamente, lembrando que, parafraseando Jean-Jacques Becker
(1998, p. 27), o material escrito €, sem duvidas, a “fonte por exceléncia da histoéria”,
nao significando, todavia, que o documento escrito seja isento de possuir equivocos
e inverdades, afinal de contas, “com tinta, qualquer um pode escrever qualquer
coisa” (BLOCH, 2002, p. 89). Cientes disso, os docentes devem buscar, antes de
iniciarem seus trabalhos com os recursos audiovisuais, bem como explica Marcos
Napolitano (2008), o conhecimento tedrico basico do conteudo historico-cultural a
ser trabalhado em sala de aula, selecionando as fontes e informacdes mais
adequadas ao assunto, faixa etaria e nivel cognitivo do alunato para, entao,
seguindo-se um roteiro pré-elaborado, as atividades planejadas possam, enfim,
serem executadas em sincronia com o tempo disponivel, cujo parte ha de ser
separada para que os alunos possam, sob orientacdo do professor orientador e
posteriormente ao ministrar das explicacbes sobre os documentos utilizados,

discutirem as conclusdes e opinides obtidas de suas analises criticas.

Resultados e Discussao

Em Marco de 2014, tivera inicio, entéo, o projeto PIBID da FACIG, tendo sido
firmada uma parceria entre o CAPES, a Faculdade de Ciéncias Gerenciais de
Manhuacu e a Escola Estadual Maria de Lucca Pinto Coelho, instituicdo de ensino
basico da rede publica onde os bolsistas da area de Histéria estdo a desenvolver

seus projetos a em prol do desenvolvimento educacional da rede publica.
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Pondo em pratica toda essa teoria educacional envolvendo o ensino de
histéria, fora planejado, no primeiro ano de trabalho dos bolsistas da area de Historia
do PIBID com os alunos nos nonos anos do ensino fundamental da Escola Estadual
Maria de Lucca Pinto Coelho, um modo de ndo apenas atrair a atencéo e interesse
do alunato, mas de avaliar a capacidade critico analitica do mesmo. Em 2014, dada
a comemoracao do centendrio da Primeira Guerra Mundial, deflagrada em 1914 e
responsavel, de acordo com Eric Hobsbawm (1995), pela o inicio da “Era da

Catastrofe™®

que, por sua vez, marcara, para o autor, o come¢o do século XX,
houve muitas propostas de se trabalhar com o alunato, certas obras
cinematograficas que abordam, de forma adequada a faixa etaria dos estudantes, a
“‘Grande Guerra”. Os filmes escolhidos foram dois: “Cavalo de Guerra” (2012), do
diretor Steven Spielberg, e “O Bardo Vermelho” (2008), dirigido por Nikolai
Millerschén. O segundo filme citado fora levado em consideracdo por mostrar um
outro lado da histéria que englobava o episodio bélico, o dos alemaes, explicitando
ao alunato que, na historia, ndo ha representacdes absolutas da verdade mas
fragmentos de memodrias, que como ressaltara M. Bloch (2002), podem ser
interpretados de inumeras formas conforme a atencdo dada aos fatos e o0s

sentimentos e interesses daqueles que os testemunharam.

Havendo de se respeitar o roteiro pré-elaborado e o tempo disponivel para
execucao do projeto, bastante escasso por sua vez, ndo fora possivel trabalhar,
como se pretendia inicialmente, ambos os filmes tendo sido escolhido, pelo
conteudo mais abrangente e coerente com o do livro didatico, a obra “Cavalo de
Guerra” (2012).

Realizada a selecdo do longa-metragem, bem como as explicacdes tedricas
sobre a Primeira Guerra Mundial, ministradas pela professora de historia e também
supervisora dos bolsistas da area de historia do PIBID da Faculdade de Ciéncias
Gerenciais de Manhuacu, pode-se, enfim, dar inicio a transmisséo do filme, tendo os

alunos demonstrado bastante interesse pelo tema central em estudo que € a

'8 Termo cunhado pelo renomado historiador britanico Eric Hobsbawm em referéncia ao periodo que vai do
inicio da Primeira Guerra Mundial, em 1914, ao término da Segunda Guerra Mundial, em 1945, sendo tais
conflitos, para o estudioso, eventos complementares e ndo isolados. Hobsbawm considera a “Era da Catastrofe”
como sendo um periodo da histdria de enorme decadéncia humana e dos ideais de civilizagdo, uma vez que entre
os dois embates, crises econdmicas causaram grandes danos na economia mundial, paises foram devastados e
indmeras vidas humanas ceifadas.
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“‘Grande Guerra”. Interesse esse que pode ser visivelmente comprovado durante a
execugcdo de um breve debate entre os integrantes do PIBID e as classes
expectadoras do filme.

No decorrer de um breve debate, que durara no maximo trinta minutos em
algumas das classes, fora explicado de modo rapido e resumido o enredo da
“Primeira Guerra Mundial”, sendo, reservado, em seguida, um tempo para que 0s
alunos dos nonos anos retirassem possiveis duvidas, que, por sinal, surgiram aos
montes, ja que conflitos bélicos, sobretudo as guerras mundiais, sdo uma tematica
bastante atrativa aos olhos do alunato, tal como evidenciara os dados obtidos com o
guestionério utilizado para obtencdo de conhecimento e avaliacdo sobre cada

classe.

Ao fim de tal momento de interacdo, descontracdo e aprendizagem entre a
professora supervisora, 0s alunos e os bolsistas da area de histéria, fora proposto
gue cada crianca realizasse uma breve redacdo associando o conteudo teorico da
“Primeira Guerra Mundial” com o filme. O resultado disso, fora, ao mesmo tempo que
gratificante, desanimador. Ressaltando o lado positivo pode-se expor o fato de
grande maioria dos estudantes terem se interessado em revisar a matéria do livro
didatico para confeccdo do exercicio proposto, bem como terem executado a tarefa,
algo que, em escolas da rede publica de ensino brasileira, dificilmente aconteceria
sem que houvesse interesse por parte do alunato pelo contetudo e disciplina. Ja o
desanimo e as preocupacdes adquiridos com a correcao das redacdes, resumem-se
a dificuldade percebida nos alunos em interpretar o filme, reconhecer os elementos
historicos relacionados a teoria passada em sala pela professora e associa-los em

uma sintese capaz de retratar ideias percebidas, analisadas e criticadas.

Conclusdes

Em outras palavras, nos escritos dos alunos, ficaram evidentes as
deficiéncias nas capacidades de interpretacdo de texto e critico-analitica destes, ja
gue fragmentos de trechos copiados do livro didatico e referencias a elementos
literarios e ndo aos histéricos do filme foram notados em quase todos os trabalhos

entregues, talvez, por consequéncia de um sistema de ensino nacional falido, de
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docentes com curriculos desatualizados e de métodos didatico-pedagodgicos que ndo
condizem com a realidade dos alunos. Métodos e técnica de ensino estes, voltados
ndo ao desenvolver de capacidades criticas e a um ensino de qualidade, mas ao
cumprimento, a todo custo, de planejamentos empanzinados de conteudos, levando
a educacdo brasileira a enfatizar a quantidade em detrimento da qualidade, se
esquecendo, portanto, de que, como ressaltara Bernard Charlot (2005), informacdes
s6 se tornam saberes quando trazem consigo relacdes com a realidade em que

vivem 0s homens.
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O USO DO VIDEO COMO INSTRUMENTO COMPLEMENTAR AO PROCESSO DE
ENSINO E APRENDIZAGEM, UM ESTUDO DE CASO NO ENSINO MEDIO

Marcio Moreira Il - (UTAD)*°

Resumo

Este trabalho situa-se na area das tecnologias aplicadas a Educacao, objetivando
favorecer e estimular a producao de videos com propésito educacional. Realizou-se,
para tanto, uma pesquisa no contexto do Ensino Médio, pretendendo demonstrar
como a producdo e uso dessa midia como instrumento didatico-educativo pode
contribuir para o processo de ensino e aprendizagem. Sabe-se que uma nhova

geracdo de alunos esta presente nas salas de aula, de modo que os professores

9 UTAD. E-mail para correspondéncia: moreirageografia@yahoo.com.br
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ndo podem se distanciar dessa realidade. Ap0s o relato da experiéncia, serdo
apontados os resultados acerca da utilizacdo do video na disciplina de Geografia,
bem como consideragdes a respeito.

PALAVRAS-CHAVE: Tecnologia. Producdo de Videos. Ensino. Aprendizagem.

Geografia.

1 INTRODUCAO

Atualmente, a producéo e o uso de videos tornaram-se atividades populares, e
percebendo-se o deslumbramento que essa midia desperta nos jovens, realizou-se
uma pesquisa a fim de buscar uma relacdo entre o uso dessa tecnologia e o

processo de ensino e aprendizagem.

No contexto da sala de aula, os alunos (percebidos como nativos digitais®®), com
guem os professores convivem diariamente, esperam muito mais das aulas do que
simplesmente ouvir o que o docente tem a dizer. Assim, acredita-se que estes
profissionais ndo devem se distanciar dessa nova geracédo, para nao ampliar, ainda

mais, a fratura digital entre professor e aluno.

Muitos profissionais que estdo atuando em sala de aula apresentam alguma
resisténcia para lidar com as tecnologias. Acredita-se que essa situacdo esteja

relacionada ao fato de que grande parte desses profissionais seja imigrantes digitais.

Citelli (2000, p. 17.) considera que “a disseminagao dos meios de comunicagao de
massa é um dado relevante que a escola ndo pode mais ignorar, devido ao forte
peso do processo comunicativo e das midias nas vidas de qualquer um de nés e,

especialmente, dos estudantes em processo formativo”. Assim, acredita-se que as

%0 Os termos “nativos digitais” e “imigrantes digitais” foram criados por Prensky (TORI, 2010, p. 218).
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Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo devam gerar modificacdes no dia a
dia da escola.

Moram (1995, p.3) faz importantes consideragdes ao indicar os usos inadequados
do video em sala de aula, considerando que poderiam trazer consequéncias
desastrosas para a aprendizagem, as quais seriam: video tapa-buraco: exibicao de
video quando h& um problema inesperado, como auséncia de professor;
videoenrolacdo: exibicAo de um video sem muita ligagdo com a matéria,;
videodeslumbramento: o professor que acaba de descobrir 0 uso do video
costuma empolgar-se e utilizar esse recurso em todas as aulas, esquecendo outras
dindmicas interessantes; videoperfeicdo: existem professores que questionam
todos os videos possiveis, por possuirem defeitos de informagdo ou estéticos; e sO
videos: ndo é satisfatorio, didaticamente, exibir o video sem discuti-lo, sem integra-
lo ao assunto da aula e sem realcar seus momentos mais importantes, voltando a
passa-los. Dessa forma, a utilizacdo do video ainda pode estar sendo entendida
como uma fonte da qual se espera uma simples transmissdo de conhecimentos

prontos e acabados.

Entretanto, encontra-se uma extensa literatura especializada, que assinala o uso do
video como instrumento significativo no processo de ensino e aprendizagem. Dentre

0S aspectos investigados por varios autores, destaca-se que essa atividade:

- Promove a expressao da comunicacao;

- Valoriza o trabalho em grupo;

- Favorece uma visao interdisciplinar;

- Integra diferentes capacidades e inteligéncias;

- Incentiva o desenvolvimento do pensamento critico.

A escola deve buscar responder a essa necessidade e, para tanto, propor
adequacdes a respeito dessa situacdo e também incorporar esse instrumento no seu

processo de trabalho.
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Em virtude de acreditar no valor educacional do uso apropriado do video em sala de
aula, realizou-se, entdo, uma pesquisa com o objetivo de conhecer e compreender o
processo de producdo e utilizacdo do video como ferramenta complementar ao
processo de ensino e aprendizagem e, ainda, a percepc¢éo dos alunos a partir dessa
atividade.

2 METODOLOGIA

O estudo apresentado baseia-se, predominantemente, em procedimentos de
natureza quantitativa e descritiva, por meio de coleta de dados por questionario
estruturado por questdes fechadas e abertas contemplando as seguintes dimensdes;
da preparacao do aluno e uso dos recursos tecnolégicos; da aprendizagem, atuacéo
e acompanhamento do aluno; e da avaliacdo da atividade pelo aluno. Apos a
devolugcdo dos questionarios, a organizacdo e o tratamento dos dados foram
consolidados com os recursos do programa Excel. Para cada dimensdo do
guestionario, foi elaborado um gréfico ilustrativo, o que permitiu uma melhor

compreensao dos resultados alcangados.

A investigacao foi realizada pelo professor de Geografia com uma populacao de 79
alunos matriculados na primeira e na segunda série do Ensino Médio do Colégio
Arquidiocesano de Ouro Preto-MG, em 2013. Os participantes possuiam, em média,

entre 15 e 17 anos de idade, sendo, aproximadamente, 60% do sexo feminino.

No primeiro momento, foi apresentada aos alunos uma proposta para a realizacao
de atividades com roteiros previamente selecionados. No decorrer das explicacdes
sobre a utilizacdo do video como recurso complementar ao processo de ensino e
aprendizagem, procedeu-se uma explanacdo sobre as ideias de Ferrés (1998,

p.149), o qual, em seus argumentos, defende que:

O uso coerente do video — como recurso audiovisual
comprometido com a ruptura das praticas pedagdgicas

tradicionais — deve centrar-se mais NnoS processo € menos no
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produto. O professor que faz uso consciente do video com
essa consciéncia procura extrapolar a simples exibicdo de
programas pré-prontos, envolvendo o aluno para que ele
participe do processo, seja criando novos materiais, seja

interferindo de maneira criativa em materiais ja existentes.

A partir dessa discussédo e com base nos roteiros propostos, os alunos formaram
grupos de trabalho e escolheram os temas conforme o planejamento dos contetdos
de cada série. Ainda no primeiro semestre, 0os alunos tiveram aulas no Laboratério
de Informatica com o objetivo de realizarem pesquisas e selecionarem os materiais
segundo os temas propostos e, também, de conhecerem os diversos programas

para gravacao e edicao de videos.

Durante as aulas no Laboratorio de Informatica, foi possivel perceber que muitos
alunos ja possuiam conhecimento sobre o manuseio dessa tecnologia, 0 que

contribuiu de forma significativa para o desenvolvimento da atividade.

Passada essa fase, procedeu-se a gravacao e edicdo dos videos conforme os temas
selecionados. O processo de gravacao dos videos aconteceu em diferentes locais:
na escola, em casa, em ambientes externos, Como parques e pragas, entre outros. A
medida que o trabalho foi sendo construido, percebeu-se a interatividade entre o
grupo. Quando um componente discordava, tinha-se de chegar a um consenso com
0 restante do grupo para a resolucdo do impasse, responsabilizando-se, dessa
forma, pela construcdo do seu processo de aprendizagem. Apos a exibicdo dos
videos, cada grupo fazia suas consideracdes sobre os aspectos mais significativos

para sua aprendizagem, em relacdo aos temas apresentados.

Considerando-se que as discussde spoOs-apresentacdes dos videos tornaram-se
significativas, foi disponibilizada, na Plataforma Moodle?!, uma ferramenta
assincrona, o forum. Essa atividade teve como objetivo analisar as interacdes entre

alunos e professor.

Segundo Bruno (2007, p. 3), “o forum é uma ferramenta para conversa ou dialogo

entre seus participantes, permitindo a troca de experiéncias e o debate de ideias,

2! Disponivel em:<http://arquidiocesano.com/moodle/mod/forum/view.php?id=493>. (Acesso em: 13/02/14.)
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bem como a constru¢do de novos saberes”. De acordo com esse autor, o forum
permite a conversa de todos com todos, cada qual ao seu tempo, possibilitando a
criacdo de um ambiente centrado na interacdo online. Valendo-se desse instrumento
de aprendizagem assincrona, os alunos prosseguiram com a discussao iniciada nas

apresentacdes dos videos.

O diadlogo foi sendo construido entre os alunos e mediado pelo professor,
estabelecendo-se, desse modo, uma maior interagdo entre o0os grupos. Essa
atividade permitiu uma aprendizagem colaborativa e possibilitou que os alunos
comparassem sua compreensdo dos conceitos sob estudo com a dos colegas. Os
resultados obtidos desse forum foram avaliados como satisfatorios.

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

De acordo com os dados apurados, a totalidade dos alunos participantes neste
estudo considera que a producdo e apresentacdo do video é um instrumento

significativo no processo de ensino e aprendizagem.

Em relacdo ao preparo do aluno, verificou-se que todos possuem computador em
casa. Possivelmente, essa realidade explica o fato da maior parte desses alunos ja
conhecer os recursos tecnoldgicos utilizados na disciplina. Dessa forma, é possivel
afirmar que a grande maioria dos participantes ndo apresentou dificuldades de

acesso as ferramentas necessarias para a producao do video.

No que diz respeito a aprendizagem, os dados apresentados demonstram que 68%
dos respondentes consideram que o0 uso da tecnologia € uma ferramenta que pode
influenciar a aprendizagem. Provavelmente, esses dados estédo relacionados a uma
aprendizagem significativa atribuida pelos alunos ao trabalho proposto, uma vez que
a atividade desenvolvida permitiu ampliar os conhecimentos e, ainda, acessar novos

conteuddos.

by

Quanto a nocdo que os alunos possuem sobre o uso do video como recurso
didatico-educativo, 62% dos participantes da pesquisa acreditam que essa

ferramenta apresenta vantagens significativas; 12% afirmaram que apresenta
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vantagens em parte; e 5% consideram que o uso do video ndo apresenta vantagens.
Assim, acredita-se que, de acordo com a proposta de trabalho apresentada, essa
midia deve ser utilizada como mais um instrumento no processo de ensino e

aprendizagem.

Dos inquiridos, 53% afirmaram que esse recurso é importante para a sua
aprendizagem, 18% consideram parcial a importancia para aprendizagem, e 8% né&o
estabelecem relacdo entre a aprendizagem e a elaboracdo do video. No entanto,
destaca-se o fato de que a maior parte dos alunos atribuiu importancia a elaboracéo
da atividade.

Das principais dificuldades apontadas pelos alunos para a producdo do seu video, a
maioria, 42%, nao apresentou dificuldades em produzir videos; 18% revelaram
dificuldades ao usar a tecnologia para edicdo e gravacao; 5% alegaram falta de
tempo; 7%, falta de preparo em geral com a tecnologia; 5%, com o0 uso da internet;

e, apenas 2%, com o uso do computador.

A partir desses dados, realca-se que, apesar da maior parte dos participantes da
pesquisa afirmar ndo apresentar dificuldades para a producdo dessa midia, é
importante atentar, quando se propde uma atividade dessa natureza, ao fato de que
os alunos possuirem computadores e serem “deslumbrados” com essa midia nao
significa que estdo preparados ao uso. E necessario que o professor faca
intervencdes e apresente um plano de estudo que contemple todas as etapas do
processo, quer sejam O roteiro ou 0S programas para gravacao e edicdo do video.
Assim, os alunos se sentirdo mais motivados e responsaveis pelo processo de

producédo do seu proprio conhecimento.

Questionados sobre os elementos significativos para a aprendizagem, constatou-se
gue 33% dos sujeitos identificaram o forum de discussdo na Plataforma Moodle
como o elemento de maior relevancia; 25% destacaram o uso da tecnologia; 21%, a
apresentacao do video; 17%, o trabalho em equipe; 11%, a preparacao do trabalho;

e 15% destacaram as pesquisas realizadas.

No que concerne ao apoio do aluno a preparacao da atividade, analisando cada uma

das dimensoes, verificou-se que:
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- 77% dos alunos afirmaram que o professor explicou como deveria ser a

producéo do video e 2% indicaram que ele o fez em partes;

- 68% referiram que houve interacdo entre o professor e os alunos; 7%, que

em partes; e 4% afirmaram que nao houve;

- 77% destacaram que houve interacdo entre os componentes do grupo e 2%

afirmaram que nao houve interagéo;

- Em relacdo a escola ter oferecido o suporte tecnoldgico para a realizacao da
atividade, 65% afirmaram que ela o fez; 8% afirmaram que em partes; e 6%

referiram que néo.

Esses resultados tendem a demonstrar que, em relagcdo ao procedimento de apoio
do aluno para a realizacdo da atividade proposta, é necessario desenvolver um
trabalho de forma a garantir que determinados discentes tenham atendimento
individualizado, pois se constatou que nem todos possuem habilidades necessarias

para o desenvolvimento de um trabalho dessa natureza.

Do total de alunos respondentes, 72% informaram que a atividade proposta
favoreceu a aprendizagem e apenas 7% responderam que iSSO ocorreu em partes.
Quando perguntados sobre a atividade em grupo ter atendido as suas expectativas,
contatou-se que 60% afirmaram que sim; 13% referem que s6 em partes; e 6% dos
alunos responderam que ndo. Quando questionado aos alunos se indicariam essa
atividade para ser desenvolvida em outras disciplinas, verificou-se que 65%

afirmaram que sim, 7% responderam que nao e 5% disseram que em partes.

4 CONCLUSOES

Este estudo envolveu alunos na utilizacdo das tecnologias como instrumento
complementar no processo de ensino e aprendizagem, dado ter Ihes agradado a

ideia de produzirem um video como instrumento didatico-educativo.
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Os alunos foram os protagonistas do processo de aprendizagem, considerando que,
para realizarem as tarefas, desenvolveram competéncias, tais como: ler diferentes
fontes; pesquisar e sintetizar a fim de produzirem um trabalho. Assim, acredita-se
gue a tecnologia exerce uma funcdo importante como facilitadora de aprendizagem

para o aluno.

Com base nos dados obtidos pela pesquisa, infere-se que a maioria dos alunos
demonstrou ter desenvolvido e potencializado competéncias e habilidades gerais e
especificas que compdem as Orientagbes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio na disciplina de Geografia.

Pelas observacdes registradas no forum, constatou-se que os didlogos construidos
entre os alunos e o professor promoveram situacdes de interatividade extrassala de
aula, ndo somente entre os grupos de trabalho, mas em toda a turma, o que

possibilitou um conhecimento contextualizado e socializador.

Todavia, € importante que o professor tome consciéncia de que deve se manter

atualizado quanto ao uso das tecnologias como facilitadoras da aprendizagem.

Conclui-se, dessa maneira, que o refinamento das ideias sobre o uso do video como
instrumento complementar ao processo de ensino e aprendizagem pode permitir a

construcéo de uma viséo positiva em relacdo ao uso da tecnologia em sala de aula.
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CONTRIBUICOES DO ENSINO DE GEOGRAFIA NA TRIPLICE FRONTEIRA
ENTRE ARGENTINA, BRASIL E PARAGUAI

Marta Bertin?

Resumo

Este trabalho é parte das andlises dos resultados da pesquisa de doutorado®

defendida em 2014 que contemplou as contribuicbes do ensino de Geografia para o
conhecimento sobre as questdes do cotidiano que envolve a Triplice Fronteira (TF).
O publico alvo compreendeu estudantes do ultimo ano Educacédo Basica e/ou
Secundaria, das trés unidades politico-administrativas de Puerto lguazU/AR, Foz do
Iguacu/BR e Ciudad del Este/PY, respectivamente. Deste modo, buscou-se entender
como o ensino de Geografia é representado pelos estudantes entre 15 e 18 anos em
relacdo a Triplice Fronteira e se 0s aspectos que envolvam o cotidiano desses
estudantes estdo relacionados as acdes que envolvem a fronteira. Para a
operacionalizacdo do trabalho foram aplicados questionarios com a finalidade de
coletar os dados necessarios aos propésitos da pesquisa. Como resultados, o que
se pode perceber € que ha pouca ou reduzida articulacdo dos acontecimentos,
conhecimentos locais ao término da educacao escolar, 0 que vem a preocupar como

esta se conduzindo o saber e o fazer geografico.

2 proft Dra. / Departamento de Educacdo e Tecnologias / Centro de Educacio Aberta e a Distancia /
UFOP./mbertin@gmail.com

2 BERTIN, M. O ensino da Geografia na Triplice Fronteira (Puerto Iguazi/AR, Foz do Iguacu/BR e Ciudad del
Este/PY), e o turismo como possibilidade de reflexdo das representac8es sociais e espaciais. 2014, 209f. Tese
de Doutorado em Geografia. POSGEA/UFRGS, 2014.
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Palavras chave: Ensino de Geografia; Educacao Basica; Triplice Fronteira.

Introducéo

O presente trabalho versa sobre como o ensino de Geografia € representado
pelos estudantes entre 15 e 18 anos em relacdo a TF (Puerto Iguazu/AR, Foz do
Iguacu/BR e Ciudad del Este/PY), e se o0s aspectos que envolvam o cotidiano

desses estudantes estéo relacionados as acdes que envolvem a fronteira.

Vivemos em uma sociedade que ignora o senso comum das pessoas, 0 seu
conhecimento adquirido ao longo dos anos, 0s quais Sao essenciais para a
compreensio das dindmicas estabelecidas no cotidiano de cada grupo. E por meio
do cotidiano e das experiéncias assimiladas, que as coletividades se apropriam e

produzem o espaco.

Mas as considerac¢des realizadas por Damiani (2003, p.52-53) nos chamam a
atencado ao frisar que “[...] essa producado do espacgo esta no cerne da perda do
sujeito e do cidadao, enquanto tais”. Entre as perdas, destaca o lugar, expresséao de

nosso cotidiano, de nossa identidade, afetividade.

Em consonancia, Nogueira (2002, p.129) diz que “[...] os homens que vivem
os lugares tém deles todo um saber que se constréi ao longo de suas vidas e que

mostra aquela realidade tal qual ela é”.

Novas perspectivas de leitura do mundo poderdo ser agucadas a partir do
momento que o educando tenha a real conviccdo dos conhecimentos advindos do
seu cotidiano, de sua experiéncia com o mundo vivido, seu lugar reconhecido,

experimentado.

Ndo € de hoje que o ensino de Geografia perfaz o papel de disciplina
meramente discursiva, enciclopédica, mneménica, desinteressante. Mesmo que o

seu ensino venha mudando sensivelmente, a passos lentos. Kaercher (2009, p.
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223), corrobora neste sentido, afirmando que o “[...] ensino de Geografia continua

desacreditado. Os alunos, no geral, ndo tém mais paciéncia para nos ouvir”.

E oportuno salientar que um ensino de Geografia, quando desacreditado, o
faz com que a distancie do seu real objetivo que é estudar o espaco produzido pela
sociedade.

Esta assertiva € amparada por Callai (1999), ao enfatizar que:

[...] a geografia que o aluno estuda deve permitir que este se
perceba como participante do espago em que estuda, onde os
fenbmenos que ali ocorrem sejam resultados da vida e do
trabalho dos homens e estejam inseridos num processo de
desenvolvimento (CALLAI, 1999, p.58).

E neste contexto, que o ensino de Geografia tem um papel primordial, de
corroborar na compreensao da construcdo do espaco geografico e de relacionar as

interacdes quanto as questdes sociais, culturais, politicas, econémicas e ambientais.

Destarte, compreender as escalas de analise da Geografia, desde o seu
espaco, o0 seu lugar até o global, torna-se importante para se viver na complexa
sociedade atual. Agucar e estimular a reflexdo do educando a respeito do seu
mundo vivido, colabora para o progresso dos processos de ensino e de

aprendizagem que o conceda a insercao nessa realidade.

Diante destas prerrogativas, buscou-se entender como o ensino de Geografia
€ representado pelos estudantes entre 15 e 18 anos em relacdo a TF e se 0s
aspectos que envolvam o cotidiano desses estudantes estédo relacionados as a¢cées

gue envolvem a fronteira.

Metodologia
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Para a operacionalizacdo da pesquisa, contemplou-se como publico-alvo
jovens em idade escolar, entre 15 e 18 anos, estudantes do 3° ano do Ensino Médio,
residentes na TF, representados geograficamente pelas unidades politico-
administrativas de Puerto Iguazu (Argentina), Foz do Iguacu (Brasil) e Ciudad del
Este (Paraguai), respectivamente.

Incialmente a abordagem de pesquisa a ser empregada foi a qualitativa e,
complementarmente, quantitativa, utilizando-se aportes teéricos e metodoldgicos da
Geografia Humanista e das Representa¢des sociais, que possuem como filosofia, a

fenomenologia.

Em um segundo momento, estruturou-se a pesquisa de campo. Esta foi
realizada entre o periodo de 2012 e 2013, com o reconhecimento da area, a partir da
efetivacdo da coleta de dados. Para a obtencéo dos dados, organizou-se a pesquisa
por meio da realizacdo de questionarios, obedecendo a amostragem referente a

cada unidade politico-administrativa (Tabela 1).

Tabela 1. Universo amostral das unidades politico-administrativas da Triplice

Fronteira.
Unidades P1 Sexo Sexo P2 Sexo Sexo Total
politico- Masculi  Feminin Masculi  Feminin
administrativas no 0 no 0
Puerto Iguazu 33 18 15 54 26 28 87

(iguacenses)

Foz do Iguacu 118 58 60 64 29 35 182
(iguaguenses)

Ciudad del Este 96 39 57 51 23 28 147

(estefios)

Fonte: Pesquisa de campo, outubro de 2013. P1 — Publicas e P2 — Privadas.
Org: BERTIN, M, 2014.

129



Para a melhor adequacéo do tempo, os questionarios nas unidades politico-

administrativas foram pré-agendados, em distintos horarios, com o intuito de agilizar

a aplicacdo do instrumento de andlise nas 19 instituicdes escolares.

Resultados e Discussao

Para atender aos objetivos da pesquisa, foi questionado se “as aulas de

Geografia propiciaram um maior conhecimento sobre a Triplice Fronteira? Por qué?”

Apropriando-se dos conhecimentos sobre o curriculo brasileiro, de que a Geografia

faz parte do grupo de disciplinas basicas, buscou-se apreender/entender como o

ensino de Geografia é representado pelos estudantes em relagédo a TF. De acordo

com os dados computados na Tabela 2, pode-se constatar as seguintes

contribuicoes.

Tabela 2. Contribuicfes da Geografia para conhecimento da Triplice Fronteira.

Respostas Puerto | % Foz do | % Ciudad | %
Iguazu Iguacu del
Este

Tratados econdmicos/relacbes

comerciais 4 4,6 |22 12,1 | 20 13,6

24,7

Assunto pouco comentado 5 5,74 | 45 3 2 1,36
Aspectos historicos de 11,5
ocupacao da regiao 12 138 |1 0,55 | 17 6
Aspectos fisicos/naturais 2 23 |7 3,84 | 3 2,04
Aspectos  sociais, culturais, 15 17,2 33 18,1 32 21,7

130



politicos e econébmicos 4 3 7
14,9 15,9

Prioriza o global face ao local 13 4 29 3 20 13,6
26,4 21,7

Localizagéo da regido 23 4 18 9,89 | 32 7
14,9 14,8

N&o proporciona 13 4 27 3 21 14,3

Total 87 182 147

Fonte: Pesquisa de campo, outubro de 2013.

Org: BERTIN, M., 2014.

Varias informacgdes foram representadas pelos estudantes e, pela disposicao
na Tabela, verifica-se que ha equilibrio/aproximagcédo nas respostas considerando as

trés unidades politico-administrativas.

Diante do exposto, confere-se que em Puerto Iguazu 26,44% dos estudantes
deliberaram que as aulas de Geografia contribuiram para conhecer a “localizagéo da
regido”, referente a seu pais e as imediagdes fronteirigas tanto com o Brasil quanto

com o Paraguai.

Os mesmos estudantes consideraram em 17,24% que os “aspectos sociais,
culturais, politicos e econdmicos” foram caracteristicas que passaram a ser mais

bem compreendidas, a partir das aulas de Geografia.

Como visto anteriormente, as grades curriculares das cidades contempladas
nao sao iguais. Entretanto, apds apurar os questionamentos, verificou-se relacéo
entre os curriculos. Para os iguacenses, 14,94% manifestam que as aulas de
Geografia “prioriza o global face ao local’, mas também o mesmo percentual,

14,94% relata que “nao proporcionou” conhecimento algum.

No primeiro caso, certifica-se que em Puerto Iguazu, como no restante do seu

pais, trabalha-se com a Geografia geral e que desta pouco se faz relacdo ou
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correlacdo com o ambiente local, neste caso, a propria cidade e suas
especificidades. Vale salientar, que esta ndo relacdo dos assuntos com o local foi
muito identificado como constituindo numa deficiéncia nos processos de ensino e de
aprendizagem, visto que em se tratando de escalas geograficas, ha que se realizar a
transposicao do global ao local e vice/versa.

No segundo caso, afirmar que as aulas de Geografia ndo proporcionam
conhecimento vem ao encontro das criticas que o0 ensino desta ciéncia depara-se
hodiernamente de ser uma disciplina desinteressante e sem propdésitos. Criticas, por

sua vez, ndo so enfrentadas no Brasil, mas também nos demais paises vizinhos.

Nas ultimas décadas, tem-se buscado renovar a ciéncia geografica, deixando
de lado o saber neutro, 0 ensino conteudista, de memorizacdo e de contemplacao
de uma paisagem ainda como uma primeira natureza, que, no entanto, ja foi

incorporada de resultados de ac¢des e relacdes sociais.

Outro ponto a ser analisado s&o as consideragodes feitas quanto aos “aspectos
histéricos de ocupacéo da regidao”. Nesse ponto, frisou-se o passado de ocupacéo e
de conflitos territoriais que a Argentina esteve envolvida na regidao hoje concebida

como TF.

Diante de tantas respostas, ha outras, ndo menos importantes como “assunto
pouco comentado”, “tratados econdmicos/relagbes comerciais” e “aspectos
fisicos/naturais”, com 5,74%, 4,6% e 2,3%, nesta ordem. O primeiro condiz com uma
situacdo em que em anos/classes anteriores comentava-se sobre a TF. Pode-se
perceber neste caso que nas classes iniciais do ensino fundamental, como no Brasil

se trabalha com maior afinco o local, ou seja, 0 espaco vivido.

A segunda, a influéncia do MERCOSUL e as inter-relacbes entre o0s
comércios locais e circunvizinhos, que independente do pais, trata-se de uma
situacdo mais politica do que de acao. Por ultimo, a compreenséo de caracteristicas
naturais em comum com 0s paises vizinhos, rios que delimitam os paises, atrativos

comungados como as Cataratas do Iguazu, condi¢des climaticas semelhantes.

Em se tratando de Foz do Iguacu, 24,73% dos estudantes iguacuenses
afirmam que nas aulas de Geografia a TF € um “assunto pouco comentado”, ainda

mais que no caso brasileiro, com a adocao/utilizacao do livro didatico ou da apostila,

132



faz-se com que os conteudos sejam trabalhados de maneira fixa/estanque,
especialmente quando usados para preparatorio em vestibular. Também neste caso,
como o foi de Puerto Iguazl, ndo se faz a relagdo ou correlacdo de assuntos locais,

e quando o fazem se tornam limitados.

Ressalvas aos “aspectos sociais, culturais, politicos e econémicos” foram
demonstrados em 18,13% dos entrevistados, admitindo que a partir das aulas de
Geografia assuntos pertinentes as questbes que envolvam a sociedade e seus
anseios tornam-se mais claros/compreensiveis, ao analisarem a conjuntura criada
face ao multiculturalismo presente na fronteira, suas relacdes e interacdes politicas,
de acordo com os acordos bilaterais e questbes econdmicas, principalmente acerca

do turismo que envolve as cidades.

Por situar-se numa zona de fronteira, presume-se que as pessoas estao
totalmente interagidas/integradas a qualquer assunto alusivo a sua propria cidade e
aos arredores. Pensar que a sociedade tenha o pleno conhecimento do lugar onde
se vive poderia ser algo comum. Mas defrontou-se com 15,93% dos iguacuenses
revelando que na aula se “prioriza o global face ao local” o que vem de encontro

com 0 exposto e ja mencionado.

Caracteristicas locais, do proprio lugar de vivéncia, do seu espaco percebido
e concebido, praticamente ndo estdo no rol de analise/estudo no ensino de
Geografia, na concepc¢ao dos estudantes. Isto nos demonstra a falha nos processos
de ensino e de aprendizagem da Geografia escolar e que ha a necessidade urgente

gue a mesma, passe por um processo de repensar de seu ensino.

No entanto, ressaltaram que no ensino fundamental, anos iniciais, a relacéo
dos assuntos com o lugar era frequente. Vale lembrar, que no curriculo da Geografia
no estado do Parana, contempla-se a Geografia de seu Estado, em todos 0s seus
aspectos. Neste caso, delibera-se ao professor saber intercalar/correlacionar os
assuntos pertinentes, especialmente no sétimo ano do ensino fundamental — anos

finais.

No ambito das questdes, 14,83% responderam ser o ensino de Geografia
algo que “nao proporciona” conhecimentos sobre a TF. Ndo podemos esquecer que

7

0 objeto de analise da Geografia € o0 espaco geografico, palco das interacdes
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humanas e que a producado deste e seu posterior entendimento por nés resultam de

aprendizagens que a Geografia nos proporciona.

Além destas respostas, teve-se com 12,1% a verificagdo dos “tratados
econdmicos/relagcdes comerciais”. Entre os tratados econdmicos o mais citado foi o
bloco regional - MERCOSUL, que apesar de ser uma abordagem mais politica, do
gue de fato, comenta-se sobre a existéncia deste bloco. Os acordos bilaterais estao
especificamente relacionados com a Usina Binacional de Itaipu, parceira na
producdo energética entre Brasil e Paraguai. Da mesma forma, a articulacdo entre
0s mercados de exportacdo e importacdo a que Foz do Iguacu e Ciudad del Este

estao inseridos.

Do total de respostas, ha ainda aquelas que resultaram em 9,89%, 3,84% e
0,55%, correspondendo a “localizagdo da regido”, “aspectos fisicos/naturais” e
“aspectos histéricos de ocupagao da regiao”. Para a primeira, por ser Foz do Iguagu
uma cidade de fronteirica centenaria. Por ser cidade de fronteira, ha aqueles que
argumentam a falta de oportunidade de empregos diante do escasso numero de

industrias, ou seja, de um parque industrial, instaladas na cidade.

Entretanto, a falta de qualificacdo profissional € um dos atenuantes
decorrentes do desemprego e do baixo indice de escolarizacdo. Em Foz do Iguacu,
predomina-se o0 setor de servi¢os, voltados ao comércio turistico e de hotelaria e,

consequentemente, a necessidade de qualificacao.

Diante das respostas elencadas, Ciudad del Este foi a que obteve amplo
equilibrio na argumentacdo. Com o mesmo percentual, 21,77% “aspectos sociais,
culturais, politicos e econémicos” e “Localizacao da regido” foram as que tiveram

maiores indicacgdes.

Para o primeiro caso, foi notavel ao aplicar as entrevistas a preocupacao com
gue os estudantes estefios dispdem quanto aos problemas gerados pelas
desigualdades sociais, a valorizacdo e manutencdo de sua cultura em relacdo ao
multiculturalismo vigente, & compreensao dos problemas politicos e econémicos que
assolam seu pais e, consequentemente, sua cidade, destacaram-se nao sO nas

respostas, mas nas conversas que pude realizar com alguns estudantes.
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No segundo caso, argumentou-se que as aulas de Geografia proporcionaram
conhecimento quanto a localizacdo da regido por situar-se em uma zona de fronteira
e sua importancia econdmica diante do pais. Vale destacar que Ciudad del Este é a

segunda cidade em relevancia econémica do Paraguai.

“*

Por outro lado, 14,3% asseguram que o ensino de Geografia “néo
proporciona” qualquer conhecimento conforme suas representacdes. Merece
destaque as observacdes de alguns estudantes, que, por sua vez, expuseram que a
carga horéria disponivel para a disciplina é reduzida ao final da Educacao Basica,

com apenas uma hora semanalmente.

Novamente, com o0 mesmo percentual, 13,6% os estudantes evidenciaram na
devida ordem, sobre os “tratados econémicos/relacbes comerciais” e que se “prioriza
o global face ao local’. Semelhante a Foz do Iguagu, os estudantes estefios
acentuam a influéncia do MERCOSUL, mas, ao mesmo tempo, reconhecem ser um

assunto que é mais politico do que econémico e de pouca atuacgao local.

As relacbes comerciais, manifestadas no centro comercial exportador e
importador de Ciudad del Este, exemplificam e atribuem significado aos estudantes
guanto sua relevancia econémica. Sao estas relacdes que possibilitam a existéncia
de postos de trabalhos para muitos dos cidadaos estefios, sejam eles trabalhos

formais ou informais.

Priorizar o global em detrimento do local mostrou-se bem evidente nas
respostas dos estudantes. Em conversas paralelas, pode-se perceber que no
Paraguai é dada muita énfase ao estudo da Geografia geral, retratando a historia de
conflitos territoriais, principalmente os referentes as questdes fronteiricas. Mesmo
assim, ha aqueles que afirmaram que estudos partindo como foco o local, raramente

séo efetuados nas aulas de Geografia.

Também ndo podemos desconsiderar a parcela de estudantes que
ressaltaram ser os “aspectos histéricos de ocupagado da regiao”, com 11,56%
caracteristicas atribuidas nos processos de ensino e de aprendizagem geograficos.
Estas caracteristicas estdo direta ou indiretamente relacionadas com a analise da

resposta anterior, por frisarem os conflitos territoriais.
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Por fim, com menor percentual, 2,04% e 1,36%, tém-se os “aspectos
fisicos/naturais” e “assunto pouco comentado”, respectivamente. No primeiro,
mostrou-se a importancia dada aos atrativos naturais proximos, como € o caso do
Refugio Bioldgico Tati Yupi mantida pela Usina de Itaipu e os Saltos del Monday.
Para o segundo, decorre-se o mesmo fato que no Brasil, por se viver na fronteira,
pensa-se que seja um assunto de conhecimento de todos e que, infelizmente, é

deixado de ser contemplado ou correlacionado com outros conteddos.

Ao término da educacédo béasica o estudo de uma Geografia geral € comum e
partilhada entre as unidades politico-administrativas em questdo. O que se pode
perceber é que ha pouca ou reduzida articulacao dos
acontecimentos/conhecimentos locais ao término da educacgéo escolar, o0 que vem a

preocupar como esta se conduzindo o saber e o fazer geografico.

Conclusdes

A formacdo por parte do educando deve conciliar e considerar as suas
representacbes que se configuram ao nivel do vivido e sentido, que contém
elementos de um conceito ja potencialmente presentes para servir de critério para a
aprendizagem significativa, ou seja, um contedudo desafiador, reflexivo, para se
aprender. Neste contexto, a Geografia € uma disciplina que explica o que se observa
e realiza no cotidiano, nas praticas sociais dos individuos, que pode ser munido por
universos do senso comum e do cientifico. Aliar estes universos, articular os
contetdos estruturantes da ciéncia geografica com seus conceitos sdo formas de

tornar esta disciplina atraente e com significado para o educando.
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Formacdo e Pratica docente: refletindo sobre a visdo matematica do

aluno e do professor

Rafael da Silva Lima?

YIFF — Instituto Federal Fluminense Campus Bom Jesus, RJ, Brasil. E-mail:

rafael.lima@iff.edu.br

Resumo.

Refletindo sobre minha pratica em sala de aula e relatos de amigos

professores de Matematica, tenho percebido a enorme dificuldade dos alunos em
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identificar um problema matematico para além de operacfes aritméticas e
manipulacdes algébricas. Com esses relatos percebo a necessidade de nds
professores entendermos a matematica como disciplina dinamica de investigacao e
de grande utilidade no dia — a — dia do aluno, além da importancia no contexto e
evolucao histérica que cada assunto ou problema esta inserido. Busca — se com
esse trabalho entender o quanto a formacdo do professor e o entendimento de
mateméatica vem influenciando de maneira a estreitar a visdo do aluno. A
metodologia foi feita através de uma pesquisa com alunos do Ensino Médio de
diferentes instituicbes da Rede Publica e Privada de Ensino, com questfes de
importancia relevante no curriculo do Ensino Fundamental e Ensino Médio. As
respostas foram quantificadas em tabelas. Foi possivel com as respostas ter uma
ideia de sobre quais aspectos esta sendo dada a maior importancia no ensino
desses temas. Depois destes resultados podemos entender onde estdo alguns dos

problemas em nossa formacéo e na nossa pratica em sala de aula.

Palavras chave: Formacdo docente; Pratica docente; Problemas

matematicos.

Introducéo.

A Matematica como integrante das Ciéncias Exatas é vista pela maioria dos
alunos e professores como uma disciplina estatica, que ndo evolui com o tempo,
onde tudo que se conhece de Matematica nos dias de hoje sempre foi conhecido. E
com esta limitacdo, se esconde o grande fascinio no estudo de Matematica, que é o
guestionamento de como se chegou em tal resultado? De onde vieram as formulas?
Porque essas formulas funcionam em certos casos? Em que contexto histérico se

deu tal resultado? Qual a aplicacdo de tal resultado no dia - a - dia?
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Essas questbes deveriam ser questionadas pelos professores ao ensinar

gualquer tema e o0 aluno pensar nessas questdes no processo de aprendizagem.

De acordo com D’ Ambrosio (1993) as pesquisas apontam que em geral o
professor ensina da maneira como lhe foi ensinado. E ai predomina a exposicao do
conteldo e uma série de exercicios para fixar tal conteido. Dessa forma o aluno
acaba decorando procedimentos e sendo premiado por saber repetir estes
procedimentos. Da mesma forma como é feita a formacdo dos professores de
Matematica.

De acordo com as teorias de Piaget em que o individuo aprende através de
conflitos cognitivos. Essas praticas atuais tomam um caminho contrario a essas
teorias. Ainda segundo D’ Ambrosio (1993) o professor guarda para si a emocao da
descoberta de uma solucéo fascinante, da descoberta de um caminho fascinante. E
ainda esconde — se a importancia e o contexto histérico que tal problema se insere,
e a real motivacdo de se estudar tal problema, o que faria o aluno pensar como

verdadeiro matematico.

Assim, busco nesse trabalho evidenciar e exemplificar alguns problemas
ainda presentes no ensino de Matematica, e a partir dai entender o quanto esses
problemas passam pela Formacdo de Professores, e uma melhor reflexdo sobre
nossas praticas em sala de aula. Entender também, porque na pratica ndo estamos
conseguindo desenvolver as competéncias e habilidades em Matematica citadas nos
Parametros Curriculares para o Ensino Médio, analisando as respostas da pesquisa

com alunos do Ensino Médio.

Metodologia
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A experiéncia didatica foi desenvolvida com 40 alunos de Ensino Médio de
diferentes instituicdbes da rede publica e privada da cidade de Trés Rios, Rio de
Janeiro. A escolha dos alunos foi feita de forma aleatéria, tomando o cuidado de que

eles fossem de diferentes institui¢des.

Baseado em BAIRRAL (2010) foram feitas questdes em que se busca 0s
diferentes niveis de raciocinio por parte dos alunos.

Foram feitos dois topicos dos seguintes temas:

1. Teorema de Pitagoras;

2. Poténcia e P.A.

Para cada topico citado, foram feitas trés perguntas, onde cada aluno
deveria resolve - la. Caso aluno ndo soubesse a resposta, bastava escrever que néo
sabia. O aluno teve um tempo indeterminado para responder as perguntas, s6 néo

poderia haver nenhum tipo de consulta. As repostas foram quantificadas em tabelas,
uma para cada topico.

Resultados e Discussoes

Topico 1: Teorema de Pitagoras.

Questéo 1.1: Determine a medida do lado AC no triangulo ABC retangulo em
BedeladosAB=3,BC=4

Questdo 1.2: Vocé conhece alguma curiosidade historica sobre estes
teoremas?
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Questéo 1.3: Cite alguma aplicagéo deste teorema.

Tabela 1.

Pe N° de Porc
rgunta alunos com entagem
a de

resposta correta acertos

11 36 90%
1.2 2 5%

12,5
1.3 5 %

Respostas interessantes de alguns alunos:

o Resposta dada por Jodo Pedro aluno do 3° ano:

“Varios matematicos tentaram demonstrar o teorema, até Leonardo da
Vinci”.

o Resposta dada por José Henrique Alves do 2° ano:

‘Pode ser usado para medir um angulo de 90° sabendo os lados do
triangulo”.

Ficou claro pela tabela que a grande maioria sabe calcular o teorema, ou
seja, conhecem o teorema. No entanto, parte muito pequena conhece a histéria por

traz do resultado. Um aluno comentou que seu professor havia apresentado duas
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maneiras de se demonstrar o teorema, e que uma delas foi feita por Leonardo da

Vinci.

Topico 2: Poténcia e P.A.

Questdo 2.1. Calcule os quadrados 5% 62, 72

Questéo 2.2. Sabendo que:

5251 +3+5+7+9

6°“1+3+5+7+9+11

7°°1+3+5+7+9+11+13

O que podemos concluir sobre n??

Questado 2.3. Mostre que a soma dos n primeiros nimeros impares € igual a

Tabela 2.

Pe N° de Porc
rgunta alunos com entagem
a de

resposta correta acertos
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97,5
2.1 39 %

52,5
2.2 21 %

62,5
2.3 25 %

Respostas interessantes:

o Resposta dada por Pedro Lima aluno do 2° ano:
“n? é a soma de nlimeros impares comecando do 1 e indo até n, e pode usar

soma de termos da PA para somar.”

Como ja era de se esperar quase todos sabem calcular poténcias. Mais
muitos alunos ficaram surpresos com a relacdo que pode ser feita entre esses

guadrados e a soma de nameros impares.

Muitos dos alunos conseguiram acompanhar a linha de raciocinio e
estabelecer a relacdo do quadrado perfeito com a soma de uma P.A. E 8 alunos ja

conheciam o resultado.

Boa parte dos alunos ndo conseguiram fazer esta relacdo. Entdo, questionei
sobre qual era dificuldade em resolver as questées 2.2 e 2.3. Em resumo as duvidas

foram em como estender dos casos 5% 6%, 7% para o caso geral n°.
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Alguns alunos desconfiaram que talvez o resultado néo fosse valido para

outros valores de n diferentesde 5,6 e 7.

Conclusao.

Temos que olhar a matematica como disciplina importantissima no
desenvolvimento de raciocinio dos nossos alunos. Temos que parar de ensinar
matematica como disciplina de contas e imediatamente refletir sobre como estédo
sendo formados os professores de hoje. Disciplinas estudadas na Licenciatura como
Célculo, Algebra Linear, as Geometrias e até as mais tedricas como Algebra e
Andlise tem que ser estudadas e cobradas dando a real importancia do seu
desenvolvimento e importancia historica, e mais énfase a suas aplicacdes e
demonstracdes. Assim, comecamos aplicar de forma correta o conhecimento em

sala de aula.

Estamos criando alunos que s6 sabem reproduzir aquilo que ja foi feito pelo
professor, incapazes de criar, questionar, argumentar sobre determinado tema. Isto
faz reforcar a idéia de que matematica é uma disciplina dificil, pra poucos que tem
uma certa facilidade de raciocinio. E nosso papel enquanto professor estimular o
raciocinio, o fascinio pela descoberta. Isso faz de nds professores e de nossos

alunos verdadeiros matematicos.
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PROFESSOR UNIVERSITARIO: POR ENTRE SUAS PRATICAS, TEMPOS E
ESPACOS

Renata Nayara Ribeiro®*

Buscamos neste artigo apresentar os resultados da pesquisa de mestrado realizada
em 2014 na Faculdade de Educacédo da Universidade Federal de Minas Gerais
(FAE/UFMG) com o objetivo de entender as praticas culturais de professores que
atuam em cursos de pedagogia em universidades publicas e privadas de Belo
Horizonte, Minas Gerais / Brasil, a fim de compreender em que medida a vida
profissional destes professores estdo associadas as suas praticas culturais.
Acreditamos ser importante saber dessa realidade porque ainda sabemos pouco a
respeito das praticas culturais dos professores formadores. Sabemos que, sobre o
ensino superior, de maneira geral, os estudos versam sobre as mais diversas
tematicas, desde a formacdo até o financiamento; no entanto, sobre as praticas
culturais dos professores do ensino superior, nos deparamos com uma verdadeira
lacuna. Além disso, acreditamos ser preciso atentarmos para a existéncia de um
discurso educacional que defende a necessidade de proporcionarmos aos
estudantes uma ampla formacao politica, ética e estética, ndo s6 para os estudantes
da educacao basica como também para os estudantes da graduacdo. Como se

sabe, atualmente, tem crescido os debates acerca da importancia das experiéncias

2 Universidade Federal de Minas Gerais(UFMG) renataribeirobr@hotmail.com
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estéticas para uma formacdo ampla dos sujeitos, uma formag¢édo com um repertério
variado, assim como uma formagédo ética e estética que promova a ampliagdo dos
referenciais e da visao de mundo. Essa necessidade, no caso docente —
Formadores de formadores e estudantes de Pedagogia -, parece se sustentar no
fato de que os professores, ndo parecem, por diversas razdes, ter um repertorio
variado de praticas culturais. Por diferentes razfes esse discurso que clama por uma
formacéo cultural mais ampla do professorado tem nos acompanhado nas ultimas
décadas. Paulo Freire reclamava de uma formacao intelectual e politica para os
professores; depois para justificar outras necessidades autores como Perrenoud e
Schon reclamam aos professores uma formacédo mais ampla e reflexiva. Mediante a
vasta possibilidade de entender praticas culturais, optamos por uma abordagem que
viabilize uma nocdo ampla de cultura e que, portanto, contemple toda a
complexidade das praticas culturais tendo em vista uma a ruptura com uma Visédo
hierarquizada das praticas culturais, assim como a passividade do “receptor’. Para
tanto nos ateremos nos estudos mais recentes da Historia Cultural, em especial os
da Historiografia Francesa dentre os quais Chartier, Certeau e Bourdieu.
Entendemos que cada um desses autores nos traz potencialidades nos estudos das
préaticas culturais. A pesquisa foi realizada em duas universidades da cidade de Belo
Horizonte, sendo uma particular e uma publica, a fim de se ter uma amostra que
contemple professores que atuam nos cursos de pedagogia com diferentes
condicBes de trabalho, o que nos possibilita verificar possiveis diferencas existentes
nas praticas culturais desses professores. Levando em consideracdo os objetivos a
serem alcancados, realizamos uma investigacdo de cunho mais quantitativo. Foram
aplicados questionarios auto-aplicativos a todos os professores que atuam nos
cursos de pedagogia das duas universidades investigadas. O questionario foi
constituido por 60 perguntas incluindo questbes fechadas e abertas e procurou
identificar o perfil dos professores, o tempo livre que dispdem assim como suas
praticas culturais. Realizamos a distribuicdo e recolhimento dos questionarios
pessoalmente e também via e-mail, tendo como objetivo alcancar o maior nimero
possivel de questionarios respondidos pelos professores. A coleta, levantamento e
analise dos dados ocorreram no periodo de agosto a outubro de 2013, sendo 0s
guestionarios enviados a todos os contatos de e-mail dos professores. No total

foram enviados 173 e-mails contendo a solicitagéo para a participagdo na pesquisa e

146



o link com acesso ao questionario (0 modelo utilizado nessa pesquisa foi o do
Google docs ). A amostra final é constituida pelo retorno de 60 questionarios
(34,6%). Os dados obtidos pelos questionarios foram tabulados e organizados em
tabelas e categorias tematicas de analise. A partir da categorizacdo e analise dos
dados tivemos acesso a um panorama das praticas culturais dos professores
universitarios, que por sua vez, demonstraram uma complexidade em suas praticas.
Em geral os professores parecem ter uma relacdo diferenciada com o tempo,
realizam um variado numero de praticas apesar de terem uma carga horéria
significativa dedicada ao trabalho. Percebemos que os sujeitos investigados, por
diversas razdes, tem preferencia pelo espaco doméstico e ainda que as condi¢des
de existéncia que esses docentes estdo expostos influenciam nas praticas culturais
destes. Verificamos variacOes das praticas culturais mediante aspectos geracionais
e outros aspectos influenciadores, dentre os quais: situacdo financeira, social,
geografica, familiar, profissional, questdes fisicas e pessoais. Os dados advindos da
aplicagdo dos questionarios revelam uma série de aspectos da vida cultural dos
professores, consideramos que alguns aspectos, conforme os olhares que se lanca
sobre eles, podem ser considerados deveras preocupantes, por uma série de
razdes. No entanto, se lancados outros olhares, podem mostrar rupturas quando se
pensa que a cultura deve ser entendida de um modo mais amplo, tal como as
praticas culturais. Além disso, 0 questionario mostrou os professores frequentando
muitos espacos e realizando muitas atividades em um curto tempo disponivel.
Verificamos também que eles se concentram mais no espaco domeéstico e semi-
publico e que, em alguns momentos como finais de semana e férias, ndo estdo nos
espacos pelos quais tem preferéncia. Dentre os resultados alcancados, percebemos
gue os professores, em geral, apresentam diferentes relacdes com suas praticas
culturais, sendo perceptivel a importancia de aspectos relacionados a profissdo e a
familia. Esta dltima, por sua vez, se mostra como um paradoxo: € desejada, no
entanto, em alguns momentos, acaba por ocupar muito os tempos dos professores,
restringindo suas praticas culturais. Constatamos uma consideravel “preferéncia” por
praticas domésticas, dentre as quais percebemos fortes relacdes de socializacéo
com amigos e familiares, préaticas receptivas de consumo e fruicdo e ainda uma
‘invasado” de praticas ligadas a profissdo, uma vez que os professores fazem do

espaco doméstico um local de trabalho, que mistura o prazer de assistir a um filme,
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ler um jornal e descansar com corrigir provas, planejar aula e estudar. Tal invasao se
daria por diferentes fatores, como aspectos relacionados ao espaco fisico da
instituicdo na qual atuam, a flexibilidade (talvez natureza) dos tempos do professor
do Ensino Superior e o grande nuimero de atividades relacionadas a docéncia
universitaria. Assim, podemos considerar que, além dos professores preferirem
realizar praticas no ambiente doméstico pelo conforto e intimidade que este espaco
oferece, principalmente, para quem tem filhos pequenos, percebemos ainda que a
consideravel concentracdo dos professores investigados nesse espaco se da
também pelo trabalho que é realizado nele. Notamos que alguns ficam mais do que
gostariam neste espaco, sendo que, inclusive tentam resistir. No entanto, muitas
vezes, ndo conseguem por diversos fatores, dentre os quais: excesso de trabalho,
deslocamento e falta de tempo para realizar atividades fora do ambiente domeéstico.
Essas constatacbes nos revelam que mais do que a renda e a localizacdo
geografica, o que interfere nas praticas culturais dos professores é o tempo livre e 0s
usos que dele fazem, considerando a relagbes com os outros tempos de sua vida.
Pela pesquisa, verificamos que grande parte dos professores investigados néo
consegue garantir esse tempo, uma vez que suas praticas docentes relacionadas a
profissdo, muitas vezes, adentram outros tempos e espacos da vida do professor.
Podemos concluir, portanto, que os professores analisados possuem o tempo muito
preenchido. Tal situagdo parece se dar mediante os “excessos” das praticas dos
professores relacionadas a familia e ao trabalho. Percebemos, por outro lado, que
esses excessos acabam por gerar algumas “auséncias”, dentre as quais as de
praticas ligadas ao descanso, em que os professores demonstraram sentir falta e,
ainda, a auséncia de praticas realizadas no espaco semipublico, principalmente,
referentes a saidas noturnas - muito restritas nas vidas dos professores. Notamos
também uma “auséncia”’ ainda mais significativa nos espagos publicos que, em
geral, sdo frequentados apenas durante as férias. Os professores nos apresentam
algumas pistas para entender essas “auséncias”. Enfim, através da realizagcao da
presente pesquisa, passamos a ter, mesmo que minimamente, acesso a importantes
informacBes sobre o novo/atual docente do Ensino Superior. Estes, em geral, tém
uma vida simples, de ambito mais doméstico, gostam de trabalhar, principalmente
em atividades relacionadas a organizacdo didatica de atividades e projetos, e

apresentam um consideravel esfor¢o para conciliar o trabalho e a familia, aspectos
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com 0s quais ocupam a maior parte de seu tempo. Entretanto, vale ressaltar que a
pesquisa contou com um numero reduzido de professores. A conclusdo desta,
portanto, suscita o aprofundamento a ser feito em investigacbes posteriores que

tracem o perfil do professor universitario, considerando suas praticas culturais.

Palavras chave: Professor universitario, Praticas culturais, Formacao -cultural,

Ensino superior.
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A EDUCACAO SUPERIOR NA PERSPECTIVA DOS MULTILETRAMENTOS

Rosilana Aparecida Dias®®; Marcio Luis Moreira de Souza; Marianna Panisset
Pedreira Ferreira Ribeiro; Fabiana Assis Campos

RESUMO:

A sociedade atual presencia um momento histérico em que as tecnologias
digitais da informacéo e comunicacéo (TDIC) influenciam os rumos politicos, sociais
e econdmicos forjando novas formas de relacionamento entre as pessoas. Imbuidos
do espirito do tempo presente, 0S cursos superiores presenciais tém lancado mao da
modalidade semipresencial, incluindo em suas matrizes 20% de sua carga horaria
na modalidade a distancia. Desta forma, novas demandas surgem — tanto por parte
dos alunos quanto dos professores. Utilizar as TDIC com foco para a aprendizagem
tem se tornado uma nova competéncia a ser desenvolvida nos alunos. Desta forma,
0 objetivo desta pesquisa € compreender o perfil tecnolégico do aluno egresso da
Faculdade Metodista Granbery (FMG) buscando analisar os niveis de conhecimento
técnico que ele possui bem como apontar possiveis caminhos para a inclusdo digital
deste aluno, com vistas aos multiletramentos. Para isso, fizemos uma pesquisa com
os alunos novatos, no inicio de 2014, e buscamos analisar os dados coletados por

meio do questionario aplicado. Percebemos que o grau de proficiéncia destes alunos

% Profissionais do Nicleo de EAD da Faculdade Metodista Granbery (ead@granbery.edu.br).
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no uso das TDIC, em sua maioria, € do intermediario para baixo. Apontamos como
caminho a ser trilhado ao longo dos cursos aquele que caminha para uma

pedagogia dos multiletramentos.

Palavras-chave: Sociedade da Informacdo. Multiletramentos. Informatica basica.

Educacéo superior.

Introducéo

Estamos presenciando um boom tecnolégico como nunca aconteceu na
historia da humanidade. Esta sociedade, marcadamente tecnoldgica, convive com
dois tipos de cidadaos: aqueles que dominam, em diversos graus, oS usos da
tecnologia e, de outro lado, aqueles que estdo a margem. Estamos chamando de
tecnologia, aqui, os artefatos basicos do dia a dia: computadores conectados a
internet e celulares, em especial, os smartphones, com suas ferramentas de edicao,

navegacao e troca de mensagens e arquivos.

Obviamente, os reflexos disso se fazem presentes na escola. Embora a
educacédo ainda discuta que rumos dar aos instrumentoss tecnoldgicos que fazem
parte do cotidiano das pessoas, ou seja, como utilizar estes meios de forma
“‘educativa”, percebemos que um dominio basico destes instrumentos é necessario
para fazer um curso superior, principalmente se este for, parcial ou integralmente, na
modalidade a distancia. Certamente, em outros niveis de educacdo este tipo de
conhecimento também seja necessario, mas, neste texto, nosso foco é o nivel

superior. Ou seja, adultos que ingressam em uma faculdade.

Com a inclusédo de disciplinas semipresenciais nas matrizes curriculares de
curso superior, algo que so foi possivel a partir da publicacdo da chamada lei dos
20%2°, utilizar ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) precisa se tornar uma

rotina na vida académica dos alunos.

%% A Portaria 4.059, de 10/12/2004, que autoriza a introdugdo de disciplinas no modo semipresencial em até
20% da carga hordria total de cursos superiores reconhecidos.
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Desta forma, nos perguntamos: “Quais sdo as competéncias tecnoldgicas
para fazer um curso superior?” Em outras palavras: o que um estudante de nivel
superior precisa saber (em termos de conhecimento e pratica) para se sentir

incluido, tecnologicamente falando, em uma faculdade?

Devemos compreender que a integracdo das novas tecnologias de
comunicacdo e informacdo ndo sdo mais, simplesmente, uma opcao; elas sao
essenciais no didlogo atual entre aluno, professor e contetdo. Para isso, devemos
usa-las, explora-las e introduzi-las como recursos importantes, adquirindo uma visédo
critica e global, contribuindo para que o discente seja capaz de compreender melhor
0s recursos educacionais utilizados na contemporaneidade. Dessa forma, torna-se
indispensavel a capacitacdo, tanto dos docentes quanto dos discentes, com a
finalidade de proporcionar conhecimento sobre a utlizacdo dessas tecnologias;
atualizando-se e especializando-se, servindo como complemento e apoio para sua
interacdo com a sociedade da informagdo. Sampaio e Leite (1999, p. 19), que
utilizam o termo alfabetizacdo tecnoldgica para esse processo de capacitacao,
afirmam que devemos “[...] utilizar pedagogicamente as tecnologias na formagao de
cidadaos, que deverao produzir e interpretar as novas linguagens do mundo atual e

futuro”.

Quando a sociedade e a tecnologia mudam, a alfabetizacdo também muda.
Em razdo de a tecnologia aumentar a intensidade e complexidade dos contextos
letrados, o século XXI exige uma pessoa alfabetizada que possua um amplo leque

de habilidades e competéncias, muitas alfabetizacées.

A partir desta perspectiva, em que a juventude atual esta muito ligada as
midias em geral, Rojo (2012) acredita que as escolas estiveram por muito tempo
ignorando estas midias e, por isso, na década de 90, surge um movimento dos
educadores americanos pensando em uma Pedagogia de Multiletramentos. O
objetivo desta pedagogia, de pensar uma sociedade que atualmente funciona
através de vaérias linguagens de midias, era uma modificacdo em relacdo aos
suportes e novas exigéncias; o impresso padrdo ndo funcionaria mais nas escolas,
era preciso pensar esta juventude como cidadaos incorporando novas culturas e

midias como as midias em massa, tv e radio, e, sobretudo, as midias digitais.
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Trabalhar com multiletramentos pode ou n&o envolver
(normalmente envolverqd) o uso de novas tecnologias de
comunicagdo e informacdo (“novos letramentos”), mas
caracteriza-se como um trabalho que parte das culturas de
referéncia do alunado (popular, local, de massa) e de géneros,
midias e linguagens por eles conhecidos, para buscar um
enfoque critico, pluralista, ético e democratico — que envolva
agéncia — de textos/discursos que ampliem o repertorio
cultural, na direcdo de outros letramentos, valorizados [...] ou
desvalorizados [...] (ROJO, 2012, p 8).

Trabalhar com multiletramentos significa partir da cultura do aluno, tornando-o
agente critico que analisa, estabelece ideias e critérios a fim de realizarem propostas

e transformarem estes conceitos.

Desta forma, uma pedagogia dos multiletramentos, conforme analisa Rojo
(2012) em consonancia com os autores americamos por ela estudados, configura
em ter: um usuario funcional, com competéncia técnica e conhecimento pratico;
gue possa ser um criador de sentidos, entendendo como diferentes tipos de texto e
de tecnologias operam; um analista critico, que entende que tudo o que é dito e
estudado é fruto de selecéo prévia; e, sobretudo, um transformador, que usa o que
foi aprendido de novos modos (ROJO, 2012, p. 29).

Metodologia

No primeiro semestre de 2014 foi realizada uma pesquisa com 199 alunos,
calouros dos cursos de Pedagogia, Sistemas de Informacédo, Direito e Educacao
Fisica da FMG. O instrumento para a coleta de dados foi um questionario com itens
objetivos e mutuamente excludentes, em sua maioria, considerando dimensdes e

competéncias descritas no Quadro 1, a sequir.
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Quadro 1: Dimensodes e Competéncias

Dimensao

Competéncia

Conhecimentos Gerais

Conhecimento sobre gerenciamento de arquivos no

Windows.

Conhecimento sobre servicos de e-mail, busca,
navegacao e chat.

Conhecimento sobre Word.
Conhecimento sobre Excel.

Conhecimento sobre Power Point.

Conhecimentos Especificos

Conhecimento sobre o que seja Hardware e
Software.

Conhecimento sobre ferramentas de limpeza de

disco.

Conhecimento sobre os tipos de arquivos e suas

respectivas extensoes.

Conhecimento sobre pesquisa de arquivos no

computador.

Conhecimento sobre ferramentas de pesquisa na

internet.

Utilizacao de internet

Principal local de acesso a internet.
Frequéncia semanal de acesso a internet.
Volume de acesso diario a internet.

Navegador mais utilizado para acessar a internet.
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Utilizacao de e-mail.

Acesso a redes sociais.

Utilizacao do Moodle Facilidade para utilizar a plataforma Moodlle.

Utilizag&o dos recursos da plataforma Moodle.

Com o intuito de melhor entender o perfil de conhecimento tecnoldgico dos
alunos ingressantes em um curso superior do Granbery, criamos um escore do tipo
soma (RUNCO, 1987) para as variaveis analisadas no que diz respeito aos
conhecimentos gerais (conhecimento sobre Windows, sobre navegacéo na internet e
chat, bem como sobre aplicativos do tipo office). Esse escore assume valores de 5 a
25, de forma que quanto maior o valor do escore, melhor o nivel de conhecimento

basico dos alunos.

Resultados e discussao

A figura 1, a seguir, revela a distribuicdo desses escores entre 0s alunos que

participaram dessa pesquisa.

Histogram
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Figura 1. Conhecimentos basicos em tecnologias de informacéo
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Notamos que a maioria dos alunos possui um escore cuja soma esta entre 9
e 17, o que poderia ser considerado um perfil abaixo do mediano no tocante a
proficiéncia em tecnologias bésicas, como Word, Excel e PowerPoint.

A figura 2, a seguir, apresenta o perfil dos alunos, independente do curso,

sobre gerenciamento de arquivos no Windows.

Muito Muito
Avancado,9 Basico,9.09
.09% %o
| /

Muito Basico
Avangado,2 Basico,26.7 Basico

4.75% T% Intermediario
Avancgado
Muito Avangado

Intermediari
0,30.30%

Figura 2: Proficiéncia em gerenciamento de arquivos no Windows

A maioria dos alunos declarou ter conhecimento, no maximo, intermediario
sobre essa questdo. Tal constatacdo pode nos levar a inferir que esses alunos
podem néo ter total controle dos arquivos gravados em seu computador, o que pode
levar a possiveis “perdas” de documentos importantes como trabalhos académicos,
resenhas de livros e demais arquivos em formato digital. O Nucleo de EAD? da
FMG sugere, para esses fins, treinamentos em ferramentas como o Windows

Explorer e o Google Desktop.

Os alunos que nao declararam seu curso, bem como os da Pedagogia
afirmaram ter conhecimento Basico ou Muito Basico em relacdo ao gerenciamento
de arquivos. Os alunos do Direito revelaram ter conhecimento Intermediario ou
Basico. Os alunos de Educacdo Fisica, por sua vez, apontaram que tém

conhecimento Intermediario ou Avancado sobre esse tema.

2" 0 Nucleo de EAD constitui-se em um espago de apoio tanto ao corpo docente quanto discente em relacdo as
préticas no AVA Moodle.
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A figura 3, a seguir, apresenta o perfil dos alunos, independente do curso,
sobre servigos de busca e navegacao na internet.
Muito Muito

Avangado,1 Basico,5.58
4.21% %

N
Basico,14.7
) Muito Basico
Basico
Intermediario
Avangado
Avangado,3 Intermediari Muito Avangado
8.07% 0,27.41%

Figura 3: Proficiéncia em servicos de busca, navegacao e interacao social

virtual

A maioria dos alunos declarou ter conhecimento avancado ou intermediario
sobre essa questdo. Tal constatacdo pode nos levar a inferir que esses alunos
supostamente devem saber, com bastante destreza, como encontrar materiais
relevantes e referéncias bibliograficas por meio da internet. Considerando a pratica
docente relatada ao Nucleo de EAD pelos professores, podemos considerar que,
apesar de os alunos terem esse conhecimento, paradoxalmente ndo o utilizam em
prol de trabalhos académicos de maior nivel. Em geral, os alunos lancam méo do
conhecido “copiar/colar” das referéncias encontradas na internet. O nucleo de EAD
da FMG sugere, para essa questdo, um grupo focal a fim de escutar o que 0 corpo

discente tem a dizer sobre esse paradoxo

Em relacdo aos conhecimentos especificos em tecnologias (conhecimentos
sobre hardware e software, limpeza de disco, extensdes de arquivos etc.), a figura 4

ilustra o que coletamos.
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Figura 4: Conhecimentos especificos em tecnologias de informacao

1.1 APENAS O CURSO DE SISTEMAS DE INFORMACAO
APRESENTOU A MEDIANA DO ESCORE DE CONHECIMENTOS
ESPECIFICOS ACIMA DA MEDIA GERAL. POR OUTRO LADO, OS ALUNOS
DO CURSO DE PEDAGOGIA APRESENTAM ESCORES VISIVELMENTE
MENORES QUE O GERAL. OS CURSOS DE DIREITO E DE EDUCACAO
FISICA APRESENTAM PERFIS UM POUCO SEMELHANTES, POREM
ALGUNS ALUNOS DA PEDAGOGIA SE DESTACAM NEGATIVAMENTE POR
APRESENTAREM ESCORES MUITO BAIXOS (MENORES QUE 10) NESSES
CONHECIMENTOS ESPECIFICOS.

Conclusdes

Por meio da aplicacdo de um questionario e posterior andlise dos dados
coletados, percebemos que o nivel de utlizacdo dos recursos basicos de
informatica, pelos alunos, € do intermediario para baixo. Ao longo de nosso texto
discutimos a proposta de Rojo (2012), cuja perspectiva aponta para a pedagogia dos

multiletramentos. Esta pedagogia prevé que nosso foco seja na formacdo de: um
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usuario funcional, um criador de sentidos, um analista critico, um
transformador (ROJO, 2012, p. 29). Ou seja, é necessario que os professores,
atentos aos instrumentos tecnoldgicos disponiveis, construam estratégias de
aprendizagem que visem aos alunos atingir as competéncias necessérias ao tempo

presente.

Referéncias

ROJO, Roxane; MOURA, Eduardo. Multiletramentos na Escola. Sao Paulo:
Parabola, 2012.

RUNCO, M. A., OKUDA, S. M.; THURSTON, B. J. (1987). The psychometric
properties of four systems for scoring divergent thinking tests. Journal of

Psychoeducational Assessment, 5(2), 149-156.

SAMPAIO, M. N.; LEITE, L. S. Alfabetizacdo tecnolégica do professor. 5. ed.
Petropolis: Vozes, 1999.

2 CARACTERIZACAO DOS ALUNOS DE GRADUACAO A DISTANCIA DO
CEAD/UFOP E SUAS IMPLICACOES PARA A DOCENCIA

Sandra Augusta de Melo; Jorge Luis Costa®®

2.1 RESUMO
Este trabalho apresenta parte dos dados obtidos em pesquisa de levantamento do
perfil dos estudantes de graduacdo cursada a distancia no Centro de Educacao

Aberta e a Distancia da Universidade Federal de Ouro Preto. A partir de

%% Os autores s3o0 professores no Departamento de Educagdo e Tecnologia(DEETE), do Centro de Educacgao
Aberta e a distancia (CEAD), da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). Seus e-mails sdo, respectivamente,
sandra@cead.ufop.br e jorgelcosta@cead.ufop.br .
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guestionério que tem como base o que foi utilizado no levantamento do perfil dos
alunos presenciais desta mesma Universidade, adaptado e ampliado para coleta de
dados relevantes a modalidade EaD, obteve-se 1800 respondentes de num total
aproximado de 3000 alunos matriculados no CEAD/UFOP durante o ano de 2014
nos cursos de administracdo publica, geografia, matematica e pedagogia. Esses
responderam anonimamente on line a 178 questdes de onde os dados apresentados
neste trabalho foram extraidos. Obteve-se que a maioria dos alunos da EaD do
CEAD/UFOP sao mulheres (78%), estao na fase adulta (84%), constituiu relagéo
afetiva estavel e vive com esta familia (60%), tém filhos (59%), sédo trabalhadores
(89%) e responsaveis ou colaboradores financeiros para com a familia (71%) e
apresentam renda familiar de até 3 salarios minimos (58%) em familias com pelo
menos 3 membros dependentes do sustento (76%), entre outros dados relevantes.
O fator tempo para os estudos é referido como o principal dificultador para esses
alunos no cumprimento de suas obrigacbes académicas. Conclui-se que a EaD
oportuniza a inclusdo social na educacédo superior e constitui oportunidade de
melhoria geracional de nivel de escolaridade nas familias dos alunos investigados.
Sinaliza-se, ao fim, que para assegurar a qualidade da educacdo e, a0 mesmo
tempo, caber na vida desses alunos, aspectos que vado desde a construcdo das
estratégias de ensino até deliberacées maiores, como o tempo de formacédo dos
cursos, devem ser amplamente debatidos.

2.2

2.3 PALAVRAS CHAVE: Perfil do aluno EAD; Educacéo a Distancia; Docéncia em

EaD.

2.4 INTRODUCAO

A Educacao a Distancia (EaD) vem assumindo papel importante no cenario da
educacao superior no Brasil. Desde a sua oficializacéo, pela Lei de Diretrizes e Base
(LDB), Lei n°® 9.394 de dezembro de 1996, tem havido aumento significativo do
numero de alunos nesta modalidade.

Dados do Senso da Educacao Superior (2010) mostram que:
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Os cursos presenciais atingem os totais de 3.958.544
matriculas de bacharelado, 928.748 de licenciatura e 545.844
matriculas de grau tecnolégico. A educacdo a distancia, por
sua vez, soma 426.241 matriculas de licenciatura, 268.173 de
bacharelado e 235.765 matriculas em cursos tecnol6gicos
(BRASIL, 2011, p.10).

Apesar de existirem na literatura, ha algum tempo, referéncias ao perfil dos alunos
da EaD (PETERS; 2003, PALLOF; PRATT, 2004; VIANNEY, 2008), entendemos
gue ainda existe a necessidade de conhecermos melhor e mais especificamente os
alunos dos cursos de graduacgao oferecidos pelas Instituicbes Federais de Ensino
Superior (IFES).

A rede privada da EaD tem feito levantamentos periddicos por meio da Associacao
Brasileira de Educacao a Distancia (ABED). Anualmente a ABED oferece relatorio
com dados sobre cursos a distancia no Brasil em diferentes abrangéncias e com
diferentes objetivos educacionais (incluindo os corporativos), caracteriza 0s cursos e
as instituicbes, estuda obstaculos ao seu crescimento e alguns recursos
pedagdgicos, tecnolégicos e humanos em acdo nesta area”.

Estudos sobre o perfil do aluno presencial sdo, por sua vez, bem mais frequentes,
inclusive nas IFES. Em 2010, a Associacdo Nacional de Dirigentes das Instituicoes
Federais de Ensino Superior (ANDIFES) juntamente com o Forum Nacional de Pré6-
Reitores de Assuntos Comunitarios e Estudantis (FONAPRACE), apoiados por
equipes locais das Universidades envolvidas, realizaram estudo sobre o perfil do
estudante das universidades brasileiras. Esse trabalho teve como objetivo “atualizar
informacfGes e identificar novos parametros para embasar e orientar politicas,
programas e projetos [de assisténcia estudantil] desenvolvidos nas universidades
federais” (ANDIFES/PRACE, 2010, p.5).

O aluno da EaD, embora ja atingisse a esta época, marca bastante significativa no
total de estudantes das IFES, néo foi contemplado nesse levantamento.

Entendemos que a falta de conhecimento sobre a clientela da EaD atendida pelas

IFES pode induzir a erros de formulacdo e aplicacdo de politicas publicas nesta

?° Os relatérios analiticos da aprendizagem a distancia no Brasil est3o disponiveis no site da ABED
(http://www.abed.org.br/site/pt/midiateca/censo_ead/). Acesso em 12 set. 2015.
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area. Estes riscos vao desde a méa aplicacdo dos recursos até falhas na arquitetura
pedagdgica de seus cursos, uma vez que todo investimento educacional precisa, no
minimo, saber a quem se destina e quem dele pode e estd se beneficiando.
Consideramos ainda que obter informacdes sobre esse aluno em seus aspectos
demograficos, sua relagdo com as tecnologias (meio de acesso a este tipo de
educacdo), seu comportamento enquanto estudante, seus habitos, os recursos de
gue dispdem, seus planos e sua relacdo com o formato de educacao que lhe é
ofertada sdo de suma importancia para a avaliacdo de todos os investimentos
realizados nessa area. Informacdes fidedignas neste campo podem, também e
principalmente, possibilitar uma melhor utilizagdo dos recursos e,
consequentemente, a obtencao de melhores resultados para o exercicio profissional
do professor da EaD e seus alunos.

Os dados apresentados no presente documento séo parte de uma pesquisa mais
ampla desenvolvida pelos autores que teve como objetivo levantar dados sobre os
aspectos demograficos, tecnograficos e comportamentais dos alunos do
CEAD/UFOP. O perfil demografico, tecnografico e comportamental de alunos de
graduacéo na educacédo a distancia do CEAD/UFOP constitui o primeiro estudo de
perfil de alunos de EaD de instituicdo publica disponivel no Brasil podendo tornar-se
referéncia para mais estudos deste tipo. Ele possibilita maior conhecimento da
populacdo atendida pelo CEAD/UFOP e, acredita-se, podera servir de referéncia e
subsidiar decisdes que vao desde as pedagodgicas e assistenciais até as politicas
publicas relativas a clientela da EaD.

Em funcdo de limitacbes de tempo e espaco desta publicacdo, no presente texto
serdo elencados alguns dados sobre o perfil demografico do aluno da EaD do
CEAD/UFOP que constituem caracteristicas importantes para definicdes
pedagogicas e politicas em relacéo a este publico. Vale dizer que todos os dados da
pesquisa ampliada ja se encontram disponiveis e virdo a publico oportunamente e

podem ser solicitados aos autores.

2.5
2.6 METODO

O presente trabalho caracteriza-se como uma pesquisa de levantamento do tipo
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guantitativa. Seu objetivo foi levantar o perfil do estudante da Educacéo a Distancia
do CEAD da UFOP.

Havia aproximadamente 3.000 alunos de graduacdo matriculados nos cursos do
Centro de Educacgao Aberta e a Distancia da Universidade Federal de Ouro Preto no
ano 2014. Deste total, 1.800 responderam ao instrumento de coleta de dados, sendo
430 do curso de Administracdo Publica (24%), 221 do curso de Geografia (12%),
273 do curso de Matematica (15%) e 876 do curso de Pedagogia (49%). Em relacdo
ao momento do curso em que estdo matriculados, os respondentes estdo 40% no
inicio do curso (primeiro ano), 35% no meio do curso e 25% no fim do curso (ultimo
ano).

Quanto a localizacdo dos respondentes, temos que estdo distribuidos em 33 Polos
de Apoio Presencial®® (PAP), sendo 80% em polos do estado de Minas Gerais
(1.444 alunos respondentes), 11% em polos do estado da Bahia (193) e 9% em
polos do estado de Séo Paulo (163).

O instrumento foi construido com base inicial naquele aplicado aos estudantes de
graduacdo da educacdo presencial por ocasidao do levantamento realizado pela
ANDIFES e FONAPRACE em 2010. A ele foram feitas adaptacdes e acréscimos
significativos: foram mantidas as questbes que podem se aplicar literalmente aos
estudantes da modalidade a distancia, algumas que ndo se aplicam foram
adaptadas e acrescidas outras que buscam informacdes especificas sobre habitos
proprios dos alunos desta modalidade.

O instrumento de coleta de dados é composto 178 questdes, sendo 177 questbes
objetivas de mudltiplas-escolhas e 1 questdo aberta na qual foi possivel ao aluno,
detalhar suas necessidades especificas quanto aos estudos.

A coleta de dados se deu por meio de aplicacdo de questionario disponibilizado on
line, construido com o recurso “Pesquisa”’ da plataforma Moodle. Esse recurso da
plataforma Moodle permite que o aluno o preencha apenas uma vez, sendo possivel
pausas e interrup¢des durante o seu preenchimento.

O questionario foi disponibilizado a todos os alunos da EaD do CEAD/ UFOP

*% No Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), sistema ao qual os cursos pesquisados estdo ligados, os
Polos de Apoio Presencial sdo estruturas fisicas mantidas pelos municipios ou governos estaduais responsaveis
por oferecer suporte administrativo e pedagdgico aos alunos. Todo aluno de um curso da UAB,
obrigatoriamente, esta vinculado a um PAP. Mais informacgGes podem ser conseguidas no Portal UAB
(http://uab.capes.br).
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matriculados nos cursos de graduacdo de Administracdo Publica, Geografia,
Matematica e Pedagogia, no ano de 2014 ficando disponibilizado na area virtual
comum aos referidos cursos e acessiveis através de links de direcionamento
inseridos em disciplinas de todos os periodos dos diferentes polos de apoio
presencial.

Na apresentacdo do questionario foram feitos esclarecimentos quanto a forma de
participacdo (voluntaria), quanto a privacidade das respostas (anénimas) e sobre a
autorizacdo do uso dos dados obtidos para fins de pesquisa académica. O aceite
dessas condi¢des foi firmado de modo esclarecido a partir do momento que o aluno
decidiu participar da pesquisa respondendo as questdes. O instrumento de coletada
de dados e o projeto da pesquisa foram submetidos e aprovados pelo Comité de
Etica e Pesquisa (CEP) da UFOP.

Os dados foram extraidos em numeros absolutos por curso, totalizados e
transformados em percentuais sobre o numero de alunos respondentes para se
obter uma visédo geral sobre o perfil do aluno da EaD do CEAD/UFOP como um
todo. Na apresentacdo dos resultados optou-se por apresentar dados aproximados,

retirando-se as casas decimais.

2.7 RESULTADOS E DISCUSSAO

Para efeito desta exposicdo foi necessario um recorte nos dados obtidos na
pesquisa: Perfil demogréafico, tecnografico e comportamental de alunos de
graduacéo na educacédo a distancia do CEAD/UFOP, e optou-se por apresentar as
informacBes demograficas gerais mais relevantes, de modo a oferecer uma visao
geral inicial sobre os alunos da EaD do CEAD/UFOP e analisa-las em suas
decorréncias para sua condicdo de estudantes e para seus professores. Apresenta-
se, portanto, de forma resumida, alguns dados psicograficos e socioeconémicos que
permitem uma primeira compreensao sobre o publico da EaD.

Dos alunos pesquisados 78% sao do sexo feminino e 22% do sexo
masculino. Eles se declaram 43% brancos, 39% pardos, 13% pretos e 4% amarelos.

Com relacéo a faixa etéria, a grande maioria (84%) tem mais de 24 anos: 39% de 25
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a 34 anos; 31% de 35 a 44 anos e 14% acima de 45 anos. Entre os respondentes
73% dos terminaram o segundo grau ha mais de 10 anos, ou seja, até 2004 e 55%
deles, antes da virada do século. Por outro lado, 21% do total deles afirma j& ter

curso superior completo.

Quanto a situacdo conjugal, verifica-se que mais da metade dos alunos da EaD
estdo em um relacionamento estavel (50% casados e 10% vivem com o0
companheiro/companheira) e o0s demais sao solteiros (33%) ou séo
separados/divorciados (7%) e que 59% do total possui filhos. Levantou-se ainda
gue 61% residem com familia constituida por casamento/relacéo afetiva; 26% com a
familia de origem; 6% com familiares e 7% moram sozinhos. Entre os alunos, 89%
afirmam trabalhar, contra 11% que nao trabalham.

Perguntados sobre sua renda familiar em salarios minimos na ocasido da coleta de
dados, obteve-se que 58% dos alunos tém renda familiar de até 3 salarios minimos,
25% estdo entre 3 e 5 salarios mensais, 14% entre 5 e 10 salarios. De todos os
respondentes, 23% s&o 0s principais responsaveis pelo sustento da familia; 48%
sdo responsaveis pelo proprio sustento e contribuem para o sustento da familia;
11% s&o responsaveis apenas por seu proprio sustento; e, somente 18% sao
sustentados ou recebem ajuda financeira da familia ou de outras pessoas. Sobre o
numero de pessoas que depende da renda familiar obteve-se que: em 19% dos
casos a renda sustenta 5 pessoas ou mais, em 29% sustentam 4 membros, em 28%
3 membros, em 19% sdo 2 as pessoas sustentadas e 5% sustentam apenas a Si
préprios.

Ao levantar dados dos alunos que trabalham (89%), obteve-se que a maioria tem
vinculo empregaticio (77%). Quanto a sua carga semanal de trabalho, 32%
informaram trabalhar mais de 40 horas semanais, 33% trabalham entre 31 e 40
horas semanais, 16% entre 21 e 30 horas semanais, 8% entre 11 e 20 horas
semanais e 10% até 10 horas por semana.

A importancia que o trabalho adquire na vida dos alunos e que ja é conhecida
daqueles que trabalham com a EaD (professores, tutores, coordenadores, etc) €,
agora, representada em dados. Enquanto na educacédo presencial a grande maioria
dos alunos € mais jovem e sustentada pelos pais, ndo trabalha, ndo tem filhos

(PRACE, 2010), a EaD atende a um publico que esta em outro posicionamento no
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ciclo vital, com necessidades e prioridades diferentes daqueles. O trabalho dos
alunos aparece muito frequentemente como um dificultador para o cumprimento dos
compromissos e tempo de dedicagdo requerido. Em uma questdo que solicita a
atribuicdo de nota a 13 itens estressores/dificultadores da vida académica dos
alunos, os itens que receberam a maior nota foram: em primeiro lugar a ‘carga
excessiva de trabalho’ e em segundo lugar a ‘carga excessiva de trabalhos
académicos’. Em outra questao do mesmo tipo que solicita que os alunos mensurem
0 grau de dificuldade em relacdo a 11 aspectos da vida académica, a maior nota

geral é atribuida a ‘falta de tempo para estudar’.

Por outro lado, um resultado bastante significativo dessa pesquisa permite
constatar que a graduacao do aluno da EaD representa uma ascensao geracional na
escolaridade de sua familia: considerando que os alunos do CEAD/ UFOP finalizem
seus cursos de graduacdao, eles estardo em 96% superando a escolaridade dos pais
(figuras paternas) e em 93% a escolaridade das maes (figuras maternas), posto que
aqueles numeros se referem aos pais e maes com escolaridade menor ou igual a

superior incompleto.

2.8 CONCLUSOES

A partir desses dados podemos afirmar que a maioria dos alunos da EaD do
CEAD/UFOP sao mulheres (78%), estdo na fase adulta (84%), constituiu relacéao
afetiva estavel e vive com esta familia (60%), tém filhos (59%), sédo trabalhadores
(89%, 77% com vinculo empregaticio), responsaveis ou colaboradores financeiros
para com a familia (71%) e apresentam renda familiar de até 3 salarios minimos
(58%) em familias com pelo menos 3 membros dependentes do sustento (76%).

As caracteristicas evidenciadas nesta pesquisa apresentam um aluno médio
bastante diferente daquele que é representado estereotipicamente como um
“universitario”: um jovem em idade pds ensino médio, que reside com os pais e/ou é
sustentado por eles, solteiro e sem filhos, que esta se preparando para o mercado
de trabalho. O aluno da EaD €, em média, representado por um adulto que esta em

um relacionamento estavel, tem filho(s), trabalha e participa ativamente do sustento
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da familia. A realizacdo de estudos comparativos entre os alunos da EaD e os
presenciais serd o proximo passo deste trabalho que aguarda, para isso, dados dos
alunos presenciais referentes ao ano de 2014.

Em relagdo a esta comparacao, entretanto, podemos adiantar que os dados aqui
encontrados confirmam os apresentados por Vianney (2008) para o perfil dos alunos

da EaD, inclusive no que se refere a comparagdo com os alunos presenciais:

OS DADOS MOSTRARAM QUE OS ALUNOS A DISTANCIA SAO
PREPONDERANTEMENTE CASADOS, TEM FILHOS, SAO MENOS
BRANCOS, MAIS POBRES, CONTRIBUEM EM MAIOR PROPORGAO PARA
O SUSTENTO DA FAMILIA, [..] E CURSARAM O ENSINO MEDIO
MAJORITARIAMENTE EM ESCOLAS PUBLICAS, E TEM PAI E MAE COM
MENOR ESCOLARIDADE EM RELAGAO AOS ALUNOS DOS CURSOS

PRESENCIAIS (P.9-10)

Considerando a posicdo e condicbes de vida, as horas de trabalho e de
atencdo a familia do aluno EaD, pode-se afirmar que eles tém, em sua grande
maioria, um tempo de dedicacdo aos estudos reduzido. Além da falta de tempo, &
preciso pontuar o grande numero de alunos que teve um grande intervalo de tempo
entre o segundo grau e o ingresso na graduacdo como sinalizador de necessidade
de atencéo especial. Entretanto, se 0 sustento € prioritario em relacdo aos estudos,
estes sado o caminho para melhorar aquele. Para esses alunos a graduacdo em EaD
€ a melhor chance ou possibilidade de superar, em muito, a escolaridade de seus

pais e de ascender no campo profissional.

A flexibilizacdo de horarios de estudo que a EaD propicia € um ponto muito
favoravel neste tipo de situacdo. Entretanto, principalmente para que ndo se perca
em qualidade, acredita-se que a manutencdo de condicbes de formacdo a
semelhanca dos cursos presenciais ndo sao adequadas a menor disponibilidade de
tempo decorrente do trabalho, do casamento e dos filhos desses alunos. Esta é uma
guestdo que precisa ser considerada nas decisdes a serem tomadas para este
publico desde a construcdo das estratégias de ensino até deliberacdes maiores,

como o tempo de formagdo dos cursos, por exemplo. O estabelecimento de
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programas que resguardem a qualidade e que, ao mesmo tempo, caibam na vida
desses alunos, necessita ser pensado de forma mais detida e sujeita a amplo
debate. Esta € uma equacao dificil e um verdadeiro desafio para a EaD.

Reitera-se, entretanto, a percepc¢ao, agora retratada em ndameros, de que a
EaD constitui uma ferramenta de inclusdo social e de melhoria geracional de nivel

de escolaridade nas familias dos alunos investigados.
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ADOLESCENTES EM FORMACAO E CIBERCULTURA: INTERPRETACOES DE
REGISTROS DE UMA PESQUISA DE CAMPO

Sebastido Gomes de Almeida Janior®*

Pesquisa com grupos focais de adolescentes, desenvolvida em escola da Rede
Municipal de Ensino de Juiz de Fora, Minas Gerais. A partir de apontamentos
tedricos sobre o ambiente comunicacional contemporaneo e a cibercultura, séo
abordadas questbes relativas as tecnologias digitais e seus efeitos socioculturais,
voltadas para a apropriacdo desses dispositivos feita pelas novas geracdes na sua
interacdo em rede. Mediante entrevistas semi-estruturadas, seguindo uma
perspectiva dialégica, foram produzidos registros contendo falas significativas sobre
0 comportamento desses jovens relacionado a sua navegacdo na internet no
processo de apropriacdo das ferramentas de pesquisa e compartilhamento, nos
jogos online e nas redes sociais. Tendo como referencial a abordagem historico-
cultural da construcdo de conhecimento, busca-se compreender de que modo 0s
adolescentes se relacionam e potencializam seu desenvolvimento cognitivo
mediados pelos dispositivos tecnoldgicos no ambiente da cibercultura. As categorias
de estudo dialogam com as teorias que envolvem temas como: convergéncia de
midias, inteligéncia coletiva, emergéncia, cultura da participacdo, imersdo em

ambientes digitais narrativos e sociabilidade em rede.

*! Doutorando do Programa de Pds-graduagdo em Educacdo (PPGE) — UFJF. Integrante do GRUPAR (Grupo de
Pesquisa Aprendizagem em Rede)
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PALAVRAS-CHAVE: Comunicacao; Adolescente; Cibercultura; Educacao; Redes

Sociais.

Introducéo

O presente trabalho apresenta o resultado uma investigacdo de campo com
jovens em idade escolar*® que se apropriam de ferramentas digitais para a
comunicacdo em seu cotidiano. As duas categorias que foram construidas nessa
pesquisa, reveladas através das interpretacbes dos registros das falas desses
jovens, a sociabilidade e a construcdo de conhecimento, se constituiram relevantes
temas de estudo. Dessa forma, a partir dos dados de campo, procurou-se conhecer
como os adolescentes desenvolvem formas socializacédo e de aprendizagem ao se

apropriarem dos instrumentos e signos da cibercultura.

A partir da constatacéo da presenca intensa das novas geracdes no ambiente
web surgiram indagacdes na tentativa de compreender como estes jovens USUarios
se relacionam por meio das ferramentas digitais na internet, concretizando-se o
projeto investigativo. Os adolescentes formam um contingente expressivo de
usuarios de internet e isso pode ser facilmente verificado no ambiente de rede
através dos seus perfis nos sites de relacionamentos. Na internet eles se utilizam de
uma variedade de ferramentas disponiveis nas redes sociais, games interativos,
sites de videos e de mausica, blogs, etc. Todos esses recursos encontrados no
ambiente web sdo empregados de forma intensa entre estes usuarios que convivem
entre si, ja que, com facil acesso aos softwares na sua interacdo, passam a utilizar
as mais variadas ferramentas na sua comunicacao. Além disso, tendo em conta que

a adolescéncia € uma fase importante da formacdo e que se trata de uma faixa

32 Dissertacdo de Mestrado “Adolescentes na Cibercultura: Sociabilidade e Construcdo de Conhecimento —
interpretacdo de registros de uma pesquisa de campo” na linha de pesquisa Redes, Estética e Tecnocultura do
Programa de Pds-graduagdo em Comunicacdo (PPGCOM-UFJF) apresentada a banca examinadora em
01/04/2013.
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etaria em idade escolar, algumas questfes surgiram na etapa de elaboracdo da
pesquisa aproximando os estudos de comunicacéo e a educacao.

A partir dessa série de questbes envolvendo as novas geracbes e 0s
mecanismos digitais interativos, que relacionam as reflexdes tedricas sobre as novas
tecnologias de informacédo e comunicacdo em interface com a Educacao, é que se
estruturou o recorte de pesquisa: Como se dao as interagdes destes sujeitos no
ciberespaco e como essa apropriagcdo das tecnologias digitais nessa comunicagao

constréi novos conhecimentos?

Tendo em vista essas indagacdes relevantes sobre as transformacdes
tecnologicas e suas consequéncias na contemporaneidade, o escopo tedrico do
estudo dialoga com referenciais de autores para reflexdo sobre o ambiente
comunicacional contemporaneo. Na fundamentacdo sobre tecnologias da
comunicagdo e a cibercultura, conta-se com os referenciais de McLuhan (1974),
Santaella (2003; 2005), Johnson (2001; 2003), Lévy (1999; 2008), Castells (2000;
2007), Lemos (2008), Maffesoli (2010), Jenkins (2008), Murray (2001), Primo (2007);
Recuero (2009) e Shirky (2001).

Os efeitos da evolucdo dos meios de comunicacdo tém grande implicacao
sobre a sociedade e a cultura. Especificamente a instituicdo pedagodgica, estruturada
na cultura letrada, vem sendo desafiada pelas transformacdes dos meios de
comunicacdo, com implicacbes para o modelo hierarquico que a constitui. Na
fundamentacdo sobre as tecnologias de comunicacéo, seus efeitos socioculturais e
a instituicho pedagodgica historicamente situada, serdo levados em conta 0s
referenciais de Postman (2003), Cambi (2010), lllich (1973) e Lima (1973).

As consequéncias dessas transformacdes tecnoldgicas refletindo sobre a
educacdo no contexto das tecnologias de informacdo e o ambiente da cibercultura
sdo apontadas por autores que tratam o quanto as novas geracdes se apropriam
das midias digitais nas diversas formas com as quais interagem no seu cotidiano. Na
atualizacdo de discussdes sobre as tecnologias de comunicacdo e informacédo, a
cibercultura e a educacdo, somam-se as abordagens de Papert (1994); Demo
(2009); Freitas (2009); Oswald e Ferreira; (2009; 2011); Lemos e Lévy (2010);
Tapscott (2010) e Palfrey e Gasser (2011).
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Para subsidiar a compreensédo do desenvolvimento humano nos processos
cognitivos € preciso considerar aproximacfes tedricas que postulam sobre a
apropriacdo social dos instrumentos da cultura. Assim, toma-se como quadro tedrico
de referéncia a perspectiva histérico-cultural. Ao contar com esse referencial para
estudo, o que se propde € compreender 0os comportamentos desses jovens,
inseridos em seu tempo e NnOS seus espagos, na mediacdo dos instrumentos
culturais e dos signos dos quais se apropriam socialmente e potencializam suas
aquisicbes. Assim, agregam-se ao arcabouco teérico a perspectiva de Vygotsky e
Luria (1993), Freitas (1994a; 1994b; 2011), Costa (2005) e Pino (2001).

A partir do recorte da pesquisa em didlogo com o referencial tedrico, foram
tracados como objetivos: compreender, a partir das relacbes estabelecidas pelos
sujeitos mediadas pelas ferramentas interativas da cibercultura, de que modo suas
referéncias de mundo se expandem de forma significativa; Pesquisar junto aos
sujeitos investigados, adolescentes no contexto da escola, inseridos no contexto da
cibercultura, como novos conhecimentos sédo construidos; Conhecer, a partir da
perspectiva dos sujeitos da pesquisa que convivem no ambiente escolar, as formas
por meios das quais eles interagem com as tecnologias digitais nesse espaco e

como tais interacdes modificam seu cotidiano.

Metodologia

E na perspectiva fenomenoldgica no sentido mais amplo do termo que se
tomou a orientacéo do referido processo investigativo. Partiu-se da compreensao de
gue o contato com sujeitos, e uma aproximacado com sua realidade, enriqueceria a
investigacdo para uma futura interpretacdo e analise dos dados. Ao estruturar um
trabalho de pesquisa qualitativa com sujeitos que interagem em sua realidade, o
processo embasado numa perspectiva dialégica foi a alternativa para o planejamento

das intervencdes em campo.

A orientacdo metodoldgica de desenvolver encontros com grupos focais foi o
procedimento da investigacdo escolhido, envolvendo a aproximacdo com

adolescentes voluntarios da pesquisa. O trabalho de campo com turmas de alunos
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das séries finais do Ensino Fundamental de uma Escola da Rede Municipal de
Ensino que foram contatadas para o convite a participacdo nas atividades relativas a

pesquisa.

Dessa forma, para realizacdo da pesquisa qualitativa se deu por meio da
formacédo de quatro grupos focais, com 0s quais a proposta foi a de desenvolver
entrevistas coletivas semi-estruturadas, sistematizadas em encontros ocorridos no
espaco da escola. Tais encontros ocorreram em espago de tempo e em nimero que
atendessem ao desenvolvimento das investigacdes de campo, de acordo com as
orientacbes metodoldgicas. A estruturacdo da metodologia de pesquisa foi
fundamentada em Bogdan e Biklen (1994), Laville e Dione (1999), Gatti (2001),
Freitas (2003) e Costa (2006).

Em se tratando de um estudo cientifico, todos os procedimentos legais junto a
instituicdo e as familias dos adolescentes foram verificados a contento, sem prejuizo
para o desenvolvimento do trabalho previsto na proposta investigativa, incluindo
documentacdo de autorizacdo para pesquisa no estabelecimento e a permissao dos

responsaveis dos alunos participantes.

O ambiente onde ocorreram tais encontros foi preparado adequadamente, em
espaco e horario previamente agendados com o estabelecimento de ensino. As
atividades foram registradas em audio e video, e os dados levantados, transcritos

para interpretacdo e analise, em didlogo com os autores do referencial tedrico.

Resultados e Discussao

No referido estudo, em didlogo com os citados autores da comunicacéo e da
cibercultura, foi possivel perceber o quanto a comunicacdo, mediada pelas
ferramentas das quais os adolescentes entrevistados se apropriam, promove
diferentes formas de convivéncia em seu cotidiano. Os registros de campo com 0s
grupos focais indicaram uma intensidade de praticas dessa geracao, que se habitua

muito rapidamente aos dispositivos digitais do seu ambiente, experimentando,
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interagindo, pesquisando, incorporando, opinando e construindo novas relagbes a

partir da sua vivéncia com as tecnologias de comunicagéao.

Para tanto, a compreenséo e interpretagcdo dos dados que emergiram no
campo se articulam com apontamentos tedricos que abordam o ambiente
comunicacional contemporéneo, a destacar: cibercultura, Santaella (2003; 2005),
Castells (2000; 2007); estudos da cultura da convergéncia de midias, Jenkins
(2008); o conceito inteligéncia coletiva, Lévy (1999; 2008), a emergéncia, Johnson
(2003), a cultura da participagdo, Shirky (2011), imersdo em ambientes digitais
narrativos, Murray (2001); redes sociais na internet, Recuero (2009); Interacéo
mediada pelo computador, Primo (2007) e sociabilidade em rede, Lemos (2008),
Maffesoli (2010).

A cibercultura se estabelece como uma realidade no convivio desses meninos
e meninas, incorporando-se no seu cotidiano sob diferentes formas, envolvendo
instrumentos e signos que mobilizam linguagem e pensamento, expressos nas
diversas modalidades que vivenciam nesse ambiente. De acordo com Vygostky e
Laria (1993), o desenvolvimento cognitivo envolve a vivéncia social e a mediacéo
dos instrumentos da cultura e da linguagem. Nessa perspectiva, ndo se pode
compreender o0 processo de construcdo de conhecimento ignorando que as
tecnologias digitais e a internet estdo potencializando aquisi¢cdes entre as novas

geracOes independentemente da instituicdo escolar.

As falas dos adolescentes revelaram o0 quanto sdo significativas as
possibilidades de exploracdo e descobertas, através do entretenimento e da livre
navegacdo com os dispositivos tecnoldgicos, dos quais se apropriam desde muito
cedo em suas vidas. Partindo-se da concepcdo de que a transformacdo material
constante da sociedade envolve o0s sujeitos desse contexto e que estes se
apropriam dos meios técnicos emergentes desafiando modelos hierarquicos
sustentados por rigidas instituicées de poder e saber, verificados em lllich (1973),
McLuhan (1974) e Postman (2003), pode-se perceber entre os adolescentes das
entrevistas 0 quanto a rede potencializa modos de estar no mundo e cria iniciativas

pessoais e formas de colaboracao entre as pessoas.
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Ao falarem sobre as tecnologias de comunicagao, os adolescentes apontam
no seu cotidiano os entraves e contradicdes que a escola muitas vezes representa
as suas aspiracbes pessoais. Tais questdes sdo pontuadas no estudo por
abordagens sobre as tecnologias de comunicacéo e informagéo, a cibercultura e as
novas geracoes inseridas nas tecnologias. Assim, ao tratar dos adolescentes em
formacdo nesse contexto, os apontamentos tedricos da pesquisa também dialogam
com Papert (1994); Demo (2009); Oswald e Ferreira; (2009; 2011); Lemos e Lévy
(2010); Tapscott (2010) e Palfrey e Gasser (2011). A sala de aula, para muitos,
representa um ambiente instrucionista e monotono se comparado aos espagos em
gque fazem suas escolhas com liberdade. Entretanto, os jovens estudantes
desenvolvem habitos de estudo com as tecnologias. Sua vida diaria é preenchida
com horas dedicadas a atividades diversas, inclusive como um instrumento que
contribui para suprirem ou aprofundarem a bagagem curricular oferecida pela
escola. Os adolescentes tém encontrado no meio digital e nas possibilidades do
hipertexto conexdes que potencializam seus conhecimentos, suprimindo tempo e
aproximando no espaco as informacfes que buscam na rede. Em alguns relatos, os
jovens entrevistados demonstram que, navegando por links e sites de busca, e
também na imersdo em ambientes digitais narrativos, eles se sentem transportados
para novos espacos, ampliando seu repertério pessoal. De um modo geral, para
eles, as atividades de escrever o diario em um blog, compartilhar arquivos em
tutoriais, imergir num ambiente narrativo de um game com outros participantes, ler e
comentar atualizagcbes na rede social, interagir em uma comunidade virtual sdo

encaradas como uma diversdo descompromissada com suas obrigacfes cotidianas.

Vive-se um tempo em que os dispositivos tecnoldgicos na comunicacao criam
conexdes das quais emergem novas formas de convivéncia entre os jovens. As
criancas tém se apropriado cada vez mais cedo dos meios digitais, vivendo na
ubiquidade inerente ao meio. Deste modo, sua atuagéo tem se tornado multipla, pois
elas dispdem de acesso a um repertorio vasto de instrumentos que mobilizam seus
potenciais cognitivos nesses ambientes digitais. As novas geracdes tém

demonstrado estar participando ativamente desse contexto.

Conclusdes
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Os adolescentes pesquisados demonstram habituar-se muito rapidamente
com as ferramentas digitais do seu cotidiano por meio dos intrumentos e signos da
cibercultura mobilizam linguagem e pensamento dos adolescentes nas suas

interagoes;

Ao explorarem as possibilidades da navegagdo desconectados das
obrigacfes associadas a vida escolar, os adolescentes parecem estar abrindo um
campo de descobertas que entendem como lazer ou passatempo;

De acordo com a fala dos adolescentes, a escola ainda tem considerado os
contetudos de midia e as diferentes modalidades exploradas pelos adolescentes na
rede como atividades pouco relevantes para o curriculo, contrariando expectativas

desses jovens;

Ao compararem a presenca do computador e da internet na escola com sua
vivéncia pessoal, percebe-se entre estes jovens uma relacdo dicotbmica entre
navegar livremente nas suas interacdes pessoais como diversao e realizar uma

tarefa escolar como obrigacao.
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RESUMO: O mundo p6s-moderno traz desafios para professores em sala de aula,
uma vez que este contexto exige de seus participantes o uso de estratégias de
convivio para superar a individualidade e a impessoalidade excessiva. A linguagem
usada na sala de aula, objeto deste estudo, se constitui como uma ferramenta para a
comunicacdo, construcdo de conhecimento e para ressignificacdo das
representagfes sociais. O objetivo deste trabalho € analisar praticas interativas do
discurso construido em aulas de inglés de uma escola regular e o processo de
negociacao de imagem. As andlises e discussGes apoiam-se na area de Linguistica
Aplicada com énfase na andlise da conversacdo e na Sociolinguistica Interacional.
Os resultados apontam para diferencas linguisticas veladas que geram ansiedade no
professor e reforca a necessidade de envolvimento dos alunos na interacdo com

atividades que desenvolvam a autonomia e que valorizem a participacgéo.

Palavras Chave: interacdo, lingua inglesa, estratégias, negociacdo de imagem,

convivio

1. Introducéo

A alteridade, neste estudo € entendida como a capacidade de se colocar no
lugar do outro durante as interacfes reconhecendo, compreendendo e respeitando
as diferencas. A nocao de alteridade tem se fortalecido devido as imposi¢cdes do
mundo moderno e sua necessidade sentida no cotidiano devido as tensdes e
conflitos gerados nas interacdes pessoais que sdo constituidas de diferencas de
diversas ordens. No contexto escolar, a pluralidade é amplificada, pois as diferencas
apresentam maior sensibilidade e a funcdo da escola ultrapassa a dimenséo de

producéo do conhecimento para a mediagao de conflitos (MOLAR, 2011).

Em sala de aula, professores tém o desafio de construir juntamente com 0s
alunos um processo de ensino e aprendizagem interativo, que considere que todos
os envolvidos tém objetivos e expectativas diferenciados, mas que consiga

reconhecer suas identidades a partir de sua relagdo com o outro e entender que esta
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relacdo tem impacto para todos. Para Molar (2011: 69), durante esse processo
interativo “ocorre ndo apenas a aprendizagem de conceitos, informacdes, mas,
sobretudo, a compreensdo dos contextos em que surgem O0S contatos; 0s
relacionamentos de sujeitos plurais para a apreenséo dos elementos que adquirem
significado”. Mas como esta construgdo interativa é moldada pelo discurso? O
objetivo deste trabalho € investigar as estratégias discursivas utilizadas por uma
professora no contexto de ensino de inglés para preservar e salvar sua imagem e 0s

seus alunos.

2. Negociacao de imagem

Tavares (2003) investigou as estratégias de negociacdo de imagem e
segundo a autora, no contexto escolar, professores e alunos negociam suas
imagens ao estabelecerem o discurso pedagodgico especifico para o0 contexto,
considerando os fatores que influenciam essa interagdo e as intencdes
comunicativas dos interlocutores que se dao por meio de “pistas de contextualizacao
de natureza linguistica como a alternancia de estilo; paralinguistica, através de
pausas, hesitacbes, entonacdo; e extralinguistica, por meio de expressdes
fisiondmicas, gestos e palmas” (TAVARES, 2003, p. 78). A estratégia de convivio é
utilizada como forma de atenuacdo do discurso, ou seja, os falantes usam marcas
discursivas, como pistas de contextualizacdo para que os interlocutores percebam
suas intencbes comunicativas. Em nosso estudo, essa estratégia tem o objetivo de
“‘preservar a imagem do professor como autoridade maxima que controla as
atividades e o turno dos participantes, mas, ao mesmo tempo, faz com que esse
controle ndo seja entendido como uma grande ameaga aos alunos” (TAVARES,

2003, p. 80). Sdo exemplos dessa estratégia:

Estratégias de convivio verbais: falar em inglés; usar
diminutivos; usar afetividade; ser informal; usar termos de
senso comum; usar a primeira pessoa do plural; envolver
alunos na decisao do fluxo de atividades; fazer brincadeiras, rir;

dar as respostas das préprias perguntas; pedir desculpas por
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algo que fez ou falou; concordar com as vontades dos alunos;
generalizar perguntas; pedir permissdao para continuar

atividade; repetir e traduzir palavras.

Estratégias de convivio ndo-verbais: dar énfase e motivacdo na
fala; movimentar-se entre alunos; bater palmas ritmadas
(TAVARES, 2003, p. 82)

A estratégia institucional é utilizada quando os falantes querem estabelecer
uma hierarquia de autoridade distinta dentro da sala de aula. Para Tavares (2003), ha
trés situacdes de realizacdo das estratégias institucionais: a primeira acontece
guando o falante principal deseja iniciar uma fala e ndo consegue. O falante aumenta
o volume da voz, chama a atencdo do ouvinte usando expressdes atenuantes. A
segunda se configura quando o falante esta dando explica¢des, utilizando o discurso
de convivio, que ndo é aceito pelos ouvintes. Ele, entdo, muda o discurso para
proteger sua imagem e ndo deixa-la exposta. E a terceira situacdo acontece quando
o falante esta guiando ou orientando os ouvintes para uma determinada acao ou
tarefa. Essa configuracédo é caracterizada pela grande influéncia do falante sobre os
turnos e sobre o conteudo (TAVARES, 2003, p. 84-87). Além disso, a estratégia
pedagodgica caracteriza a maneira como os falantes negociam suas imagens. Eles
participam da conversa, escolhendo, entdo, um discurso de convivio. E a estratégia
de cooperacédo é construida no momento em que falantes e ouvintes utilizaram-se de
um discurso instrucional “com o intuito de cooperar, de alcancar seus proprios
objetivos”. A estratégia espontanea é construida nas situagbes em que os limites de
comeco e fim da conversa estdo ainda se definindo. Nessas ocasides, os falantes e
ouvintes utilizam um discurso espontaneo semelhante ao discurso em conversacoes
nao-institucionais. Eles “tomam os turnos sem indicagcdo e a conversa ocorre de
forma mais parecida com conversagdes naturais” (TAVARES, 2003, p. 95). Em nosso
estudo, analisamos a negociacdo da imagem na sala de aula das participantes por
meio da acdo das cinco estratégias de negociacdo de imagem: “de convivio,
institucional, pedagogica, de cooperacdo e espontadnea” com base em Tavares
(2003).
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2. Metodologia

Esta investigacao foi desenvolvida com a participagdo de uma professora de
uma escola militar puablica (Kenia), os alunos de uma de suas turmas e a
pesquisadora que coletada os dados para o doutorado®. Para este artigo
apresentaremos os dados de trés aulas que foram filmadas e transcritas. O corpus é
composto de 586 turnos em que 259 sao da professora, 311 sédo dos alunos, 4 da
pesquisadora, 11 do material de 4udio e 1 da supervisora da escola. Das 5573
palavras ditas nas trés aulas gravadas, 3106 foram da professora, cerca de 44, 2 %
do total. Convém ressaltar que, além dos 259 turnos contados para as analises, 34
turnos nao foram compreendidos na totalidade. Esses turnos eram curtos (com uma
ou duas palavras) e constituiam-se de sobreposi¢cdes de vozes de alunos ou da
professora. Na proxima secéo, discutiremos aspectos mais especificos relativos a
fala da professora em uma aulas tipicas e compreenderemos melhor o processo

interacional proposto por ela.

3. Analise e discussao dos dados

Inicialmente, para o bom gerenciamento da aula, a professora participante
demonstra uma preocupacdo com o espaco fisico da sala de aula para promover
interacdo. Ela organiza os alunos em circulo ou em pequenos grupos, dependendo
do objetivo da aula. As aulas filmadas geralmente foram ordenadas por episodios®
bem marcados e definidos em que os rituais de iniciacdo, desenvolvimento e
fechamento da aula foram claramente visiveis. Ela sempre inicia as aulas

cumprimentando os alunos de forma alegre e descontraida. Ela entra e sinaliza:

** OLIVEIRA, S. B. Construindo e transformando os processos conceituais: acdes para o desenvolvimento do
professor. Tese de doutorado. Programa de Pds-Graduagdo em Estudos Linguisticos da Faculdade de letras,
UFMG, 20009.

%> Como episddios, entendemos o predmbulo, a aula propriamente dita e o rito de partida (Oliveira, 2006). Segundo a
autora, no preambulo configura-se a interagdo destinada ao contato social ou marca o inicio do evento comunicativo, nesse
caso, o inicio da aula. A aula propriamente dita é o centro da interagdo, ou seja, 0 momento em que o conteddo é ensinado.
O rito de partida demarca o término do evento comunicativo ou o final da aula (Silva, 2003; Oliveira, 2006). Nesse tipo de
investigacdo, devemos considerar, entre outros aspectos, a fala do professor e dos alunos, a alocagdo e os comportamentos
de tomada de turnos dentro do contexto em que estdo inseridos, bem como os rituais de iniciagdo, desenvolvimento e
encerramento das aulas (TSUI, 1995, p. 13).
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“Hello everybody! How are you feeling today?”, os alunos, por sua vez, se levantam

e respondem: “Hi dear teacher! | feel good today!” Good Morning!” Os alunos cantam

musicas no inicio de todas as aulas. A participacdo dos alunos é livre. Eles

interagem com a professora com pequenos chunks em inglés mantendo o piso

conversacional. O exemplo abaixo € uma conversa para a apresentacao da unidade

a ser iniciada:

Exemplo 1

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

a7

48

49

50

K: I tried, but yes again so | would like to talk to you before we start our next
unit. First of all/

S3: next class?

K: no next class, THIS CLASS.
SS: alright!

S4: no next class, this class.
S5: WHAT this class?

K: yes, ah (+) this period we are going to work with different things (+) I'm
going to speak in English with you of course and after that ah ah (+) we
are going to have some exercises in pairs and in groups too.

Communication activities. We are going to communicate all the time.
S5:in English?

K: Yes, in English because we did it (?) right now (+) eh, ah (+) we have no
project for this period just awareness, black awareness week, semana da
consciéncia negra on November yeah on November we have black
awareness week, we are going to participate of this project and that’s the only
project. I'm going to participate (+) we have (+) we are going to do listening
activities (+) writing activities, reading activities, we are going to talk to
each other more and more and many many exercises (+) I'm going to

leave some copies at Associacdo yeah you have to take copies of course
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51 (risos dos alunos)

(Aula 3, linhas: 34-49)

Ela inicia a unidade desafiando os alunos a usarem a lingua inglesa para
discutirem questdes importantes . Os alunos parecem compreender a professora
gue usa movimentos com o corpo e a lingua materna para se fazer entendida por
todos. O desenvolvimento da aula € pautado por estratégias de negociacdo de
imagem. Observa-se que a professora utilizou-se mais das estratégias de convivio e
institucional para negociar imagens e o0s alunos utiizam mais as estratégias
pedagodgicas, as de cooperacdo e a espontanea. A estratégia de convivio foi
identificada no corpus e utilizada como forma de atenuacao do discurso, ou seja,
algumas marcas discursivas foram usadas pela professora, como pistas de
contextualizacdo para que os alunos percebessem suas intengdes comunicativas.
Como estratégias de convivio foram evidenciadas: usar a lingua alvo, diminutivos,
afetividade, fala informal, termos de senso comum, primeira pessoa do plural,
brincadeiras, risos, concordancia com as vontades dos alunos, generalizacdo de
perguntas, repeticdo e traducdo de palavras, envolvimento dos alunos na decisdo do
fluxo de atividades, pedidos de desculpas, énfase e motivacdo na fala, palmas

ritmadas e movimentacéo entre os alunos.

A professora Kénia usa a lingua inglesa em grande parte de suas aulas e
demonstra ansiedade para que os alunos correspondam e utilizem a lingua alvo na
comunicagao diaria. Percebemos isso como um “sinalizador de identificacdo do
grupo” de aprendizes da lingua inglesa, marcando e delimitando os objetivos de suas
aulas. Em sua pratica, notamos que ela utiliza o pronome nés / we como estratégia
retérica de acolhimento, envolvimento e de participacdo do grupo. Todos sao
convidados a participar da interacdo, para alcancar os objetivos de aprendizagem na
LI, reforcando a imagem da interagdo como meio para a evolucéo linguistica do grupo
e como forma de companherismo. Durante as aulas, a professora também utiliza
estratégias para manter o papel de lider, de comando, utilizando marcas de discurso

diretivo. Estas marcas se configuraram por meio de recursos verbais como as
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apresentadas no exemplo 1 (linhas 79 e 83) abaixo, ‘come on guys, look at me guys

J

e summons*®, observados nas aulas do corpus:

71

72

73

74

75

76

77

78

79

80

81

Exemplo 1

Kenia: Alright (+) very good (+++) on number four we have to read about

Catherine and Terry ok?
Students: yes

Kenia: ok (+) as you know (+) on the text ahhh (+++) we have some
information about them for example Catherine (+) Catherine smokes ok ?
smokes ok? Alright? So how can we (+++) ask about Terry?

Simon: not
Kenia: not?
Simon: he doesn’t smoke

Kenia: alright (+) he doesn’t smoke (+) for example (+) now you are gonna
make it in pairs some questions for example about Catherine (+++) look at
me guys (+) pay attention Warley (+) for example (+) as you know
Catherine smokes so (+) does Catherine smoke? And you have (+) you
have to answer and yes she does (+) no she doesn't (+) did you
understand? (+++) come on guys (+) vamos la gente (+) deixa eu falar (+)

vamos la

(Aula 1: Linhas 69-83)

Outros diretivos atenuados tais como ‘Essa brincadeira! Presta atencéo! Pay

attention, please? Prestem atencgao, gente!’ foram utilizados como formas de marcar

a autoridade da professora, bem como para decidir normas de elaboracdo de

36 Segundo Schegloff (1968, p. 1080) summons ou linguagem nao-verbal sdo estratégias para chamar a atengao
gue podem se configurar por meio de frases de cortesia, por um termo de tratamento ou por um recurso fisico,
como, por exemplo, um tapa nas costas, ou no contexto de sala de aula, as palmas ritmadas para que os alunos
fizessem siléncio.
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exercicio, aprovar participagdo de alunos, pedir a participagdo de alunos, dar
explicagdes do conteudo, guiar o andamento dos trabalhos e discordar de alunos
guanto ao contetdo e ao encaminhamento de atividade. No exemplo 2, a professora
percebe que alguns dos alunos ndo estdo desempenhando a atividade comunicativa
proposta de forma apropriada porque estdo brincando. Ela demonstra sua ansiedade
em fazer com que os alunos usem a LI em sala, aumenta o volume da voz com a
intencdo de manter o controle da turma, usa a lingua portuguesa para manter o
controle disciplinar, mas atenua utilizando “por favor” se prontificando a repetir a
instrucdo novamente, pede permissdo para continuar a atividade e se movimenta

entre os alunos (linhas 229-237).
Exemplo 2

229 Kenia: Stop please (+) vocés falam que entendem, mas ndo sabem virar e
perguntar (+) professora por favor (+) vou explicar mais uma vez (+) eu

230
guero que vocés falem (+) eu estou falando com vocés (+) tem um tempao

231 {4 e vocés estdo olhando um para a cara do outro fingindo que estédo
232 falando (+) a situacéo é essa gente (+) n6és vamos sair daquela situagéao

de quadro e nos vamos falar, usar a estrutura do verbo auxiliar (+) vocés
233 ja conhecem prestem atencdo nesse quadro que eu vou explicar e pela
234 (ltima vez (+) ndo pela Ultima vez o quanto vocés quiserem (+) mas o
235 problema é que vocés ndo correspondem (+) tem que corresponder pra

poder saber onde ta a davida de vocés (+) vocés tém ai informacdes

236 sobre Catherine (+) tem ou ndo tem? (+)

237 Students: tem
Students: yes she does

(Aula 1: Linhas: 229-283)

A estratégia institucional foi identificada e utilizada pela professora quando ela
gueria reforcar uma hierarquia dentro da sala de aula como vimos nas linhas (231 e
232) do exemplo 2. Em outras aulas gravadas, observamos a realizacdo da

estratégia institucional em trés situacdes: a primeira aconteceu quando a professora

187



desejava iniciar uma atividade e ndo conseguia; a segunda configurava-se quando
ela estava dando explicacfes, utilizando discurso de convivio, que ndo era aceito
pelos alunos. Ela, entdo, mudava o discurso para proteger sua imagem e nao deixa-
la exposta; e a terceira situagao acontecia quando ela estava guiando a elaboracéo
de exercicios exercendo grande influéncia sobre os turnos e sobre o conteudo
(TAVARES, 2003, p. 84-87).

A estratégia pedagdgica que caracteriza a maneira como 0s alunos negociam
suas imagens, se configurou quando os alunos queriam participar na escolha do
conteudo ou tirar duavidas sobre ele, escolhendo entdo, um discurso de convivio
(TAVARES, 2003, p. 87). No corpus investigado, por exemplo, percebemos que os
alunos usaram um discurso de convivio com a professora, fazendo brincadeiras ‘seis
do seis de dois mil e seis, isso é que é rima, heim!’(linha 578), fazendo perguntas
sobre o conteudo ‘como é que se pronuncia?’ ou influenciando e participando do
fluxo da atividade, quando ela estava checando oralmente o exercicio de

compreensdo oral.

Exemplo 3

573 K: /?/ vocés lembram (+) n0s vamos fazer (+) o negdcio é o seguinte (+)

574 guantos numbers (+) a:::h (+) /?/ one until nine /?/ one (+) two (+) three (+)

four (+)
575
SI(1): 1?1
576
K: Nine (+)
577
(alunos conversam)
578
SI(2): Seis do seis de dois mil e seis (+) isso que é rima heim?
579
SI(3): Professora como € o nome do exercicio?

580
K: Listening international abbreviations (+) (burburinho na sala)

(..)

K: ha (+) I will tell you the true story about ymca, ok? /?/ | will tell you.

590
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591 K: let’s check (+) let’s check the right meaning, ok? For example (+) what

: , o
592 Is the meaning of bbc?

503 SI(6): bbc eu acho que é canal (+)

alunos falam simultaneamente
594 ( )

K: /?/ por isso que eu coloquei as letras do alfabeto pra vocés lembrarem
(+) 1?1

595

596
SI(1): o ‘y’ eu nem sei como que pronuncia (+) como é que se

597 pronuncia o ‘y’?

598 5)(2): cé é BUIro (+)
599 ss: “Y’Juail

600 s)(1): Ai?

601 K: ¥’ juail

602" sI(1): *y’ uail ‘y’ luail ‘y’ luail
603 K:so: ha: (++4)

604 g esqueceu né professora? esqueceu né professora?
605 k:whatis BBC ? Broadcasting British/

606 p: British, but British is first (+)

607 g corporation

608 p. British Broadcasting Corporation (+)(+++)

609 k. pra vé se vocés sabiam?

(Aula 1 da professora Kénia. Linhas: 573-609)
No exemplo 2 também, um aluno usou um discurso de convivio, respondendo

as perguntas da professora, falando em inglés com ela e concordando com a vontade
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da professora de repetir a atividade proposta como modelo para os alunos que néo

haviam compreendido o que deveria ser feito (linhas: 242, 248).

A estratégia de cooperacdo foi construida nos momentos em que os alunos
utilizaram-se de um discurso instrucional, tanto direcionado a professora como com
0s proprios colegas, “com o intuito de cooperar com o andamento da aula e de
alcancar seus proprios objetivos” (TAVARES, 2003, p. 93). Nos exemplos 4 a seguir,
os alunos da professora Kénia cooperaram para a realizacdo de uma atividade em
pares em que eles tinham de entrevistar o parceiro solicitando informagdes pessoais.
Todos fizeram a atividade ao mesmo tempo e o gravador foi colocado nas mesas de

alguns dos pares:

Exemplo 4
578 Kenia: vamos combinar uma coisa, quando for dar a resposta. Dé uma

579 resposta pessoal observe a resposta da sua atividade e se voce tiver e se

vocé observou vocé da conta de adequar a sua realidade.
580 Isabel: Where do you live? Where do you live Lucas?
581 Lucas: | live in BH.
582 Isabel: Do you live in a house or a flat?
583 Lucas: | live in a house.
584 Isabel: What do you do in your free time?
585 Lucas: | listen to music.
586 Isabel: What kind of films do you watch?
587 Lucas: | like Xuxa e os Duendes. | like romantic films.

(aula 3, linhas: 572-589)
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No exemplo 5, a professora discutia um texto sobre modificagdo genética

nos alimentos, especificamente na plantagcdo de bananas. Ela fez perguntas de

demonstracao e perguntas referenciais sobre o assunto:

Exemplo 5

177

178

179

180

181

182

183

184

185

186

187

188

189

190

191

192

193

194

Does anybody like bananas?

S1: | like (um aluno responde, 0s outros se mantém em siléncio)
K: Do you like bananas?

S1: Do you like bananas?

K: Ok, good, guys what do you know about the production (+) production of
bananas (fazendo um reparo na pronuncia) or plantation of bananas in

Brazil? What do you know?

S2: ah, | don’t know

K: Is it a large plantation or not?

S3: There is a plantation all the year

K: there is a plantation of bananas all the year?

S3: during all the year

K: Which area do you think has the most plantations of bananas?
S3: next to/

K: which areas (+) North, South of Brazil?

S4: no Brasil todo lado tem banana

SS:é

K: Minas Gerais | think we have many plantations of banana

S3: South of Brazil
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195 K: I'm not sure about it because | didn’t research many things about it

196 S4: No Brasil todo tem banana

197 Sb5: Planta o caule s6?

198 K: (ndo ouve a pergunta do aluno) My (?) is really bad (?) economy or

199 something like that and another question. Do you have the idea that we

could clone bananas (+) that bananas could be genetically modified
200
201 S5: But why are they clonning bananas?

202 K: Do you have this idea because | think | had the idea that we could find
bananas anywhere? L

203 SsS:é

204 S2: Oh, yeah

205 K: mainly in Brazil because because we have ah good seeds good
206 production

207 S3: We don’t need clonning bananas

208 K: Yeah, we export bananas to other countries

209 S4: We export bananas to other countries

210 K: Ok, but this text reports that we have troubles about plantation about this

plantation of bananas here in Brazil. It doesn’t tell about vitamins on

211

bananas. Ok? It doesn’t tell us about the benefits of bananas. | think it is a
212 good product it is the most how can | say
213 S5:rich?

214 K: Yes, itis the most rich fruit
215 S6: richer with vitamins?

216 K: richest, yes richest (+) | received an e-mail talking about this and | was

amazed because bananas can cure many diseases skin diseases or cancer
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217 or many diseases (+) banana is really a good product, but nowadays ah

218 Brazilian farmers they need to use products

219 S1: Agrotdxico

220 S2: Agrotoxic
(Aula 3, linhas: 177-220)

As expressoes ‘I think” (linha 194), “I'm not sure” (linha 197) e as linhas
204 e 205 indicam que a professora realmente estava solicitando dos alunos
informagbes que n&o eram do conhecimento dela. Os alunos, por sua vez,
participaram respondendo, fazendo perguntas e trazendo informagfes novas. Eles
usaram o inglés e o portugués durante as contribuicbes. Dependendo da turma, a
professora enfrentou dificuldades em solicitar as informacdes em inglés e obter as
respostas dos alunos em inglés. Na maior parte do tempo, os alunos compreendiam
as perguntas que a professora fazia, mas respondiam em portugués. Vimos um
avanco no modelo interacional proposto pela professora e pelos alunos do exemplo
4 para o exemplo 5 porgque o tipo de conversa nao é tao controlado apesar de o0s
alunos usarem o portugués. A interacdo proposta no exemplo 5 propde um
letramento critico em relacdo a uma situacdo que eles demonstram ter pouco
conhecimento, mas que contribuem com seus conhecimentos prévios para a
reconstrucao da interpretacéo textual e para questionarem a situacao proposta. Por
gue clonar bananas se temos bananas em todo territério nacional e o ano todo? Por

gue precisamos produzir alimentos geneticamente modificados?

A estratégia espontanea foi identificada nas situacfes em que os limites de
comeco e fim de aulas estavam sendo definidos. Nessas ocasides, 0s alunos
utilizaram um discurso espontaneo semelhante ao discurso em conversacfes nao-
institucionais. Professora e alunos “tomavam os turnos sem indicacdo e a conversa
ocorria de forma mais parecida com conversagdes naturais” (TAVARES, 2003, p. 95).
O exemplo 6, no inicio de uma das aulas gravadas da Kénia, representa um
momento descontraido da organizacdo do espaco da sala de aula (linhas 12, 13).
Percebemos, durante essa e outras aulas, que a estratégia espontanea ocorreu

somente na lingua portuguesa, talvez por os alunos se sentirem mais confortaveis

193



com o uso da lingua materna ou ainda porque nao tém fluéncia oral suficiente para

manter um dialogo espontaneo.

Exemplo 6

1 K: (risos) da uma cadeira pra ela ai (+) ah (+) ah:, So since you haven't

2 finished that exercise | need you to make a circle here, please (muito ruido de
carteiras se arrastando novamente e alunos conversando alto e rindo)

3

4

1 K:Ineed (+) on your desk (+) only these things (+) right?

5

1 S1: Quem vai pegar /?/

6

1 S2: D4 prachegar um pouquinho pro lado (+++) Oh Marcos (+)

7
K: Marcos arreda um pouquinho pra frente pra gente comecar (+++) Maria

8 Paula minha aula jA comecou (+) vamos fazer como combinado (+) vamos
terminar o /?/ e o resto do trabalho (+) mochilas do lado por favor (+) na mesa

9 somente o material necessario

2

0

2 A3: Paulo, me empresta ai

1

2 A4: oh professora me da a folha?

2

2 Al: oito horas (risos)
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N

K: Ok | want /?/ senta aqui até ele pegar (+) s6 um minutinho (+) Everton
4 mochila (+) please /?/ fechem os ficharios por favor (+) Warley acompanhou
com a Ingrid e Thais acompanhou com o Marcio depois vc pega com eles,
(+++) (a professora parece que faz um comentario sobre a organizacao, fala o

nome de alguns alunos que se assentaram com 0s outros na Ultima aula).

(Aula 1: linhas 12-27)

Consideracdes finais

Podemos perceber pelos dados que, Kénia valoriza o desenvolvimento das
habilidades de compreenséao e producéo oral e escrita. Ela reconhece que o espaco
fisico e a organizacdo dos alunos em circulos interfere de forma positiva no
gerenciamento da interacdo. Além disso, ela reconhece que usar a LI para a
comunicacdo em sala de aula favorece ao aprendizado dos alunos. Ficou evidente
em alguns trechos das aulas gravadas que as estratégias de negociacédo de imagem
foram utilizadas pela professora e pelos alunos para que o0s participantes
desenvolvessem sua autonomia no uso da lingua inglesa. As estratégias se
tornaram mais evidentes durante as tarefas de gerenciamento da aula do que
durante as tarefas pedagogicas, o que contribuia para uma melhor interacao
pessoal. Houve tentativas de manter um discurso de convivio de ambas as partes
(professora e alunos), e a qualidade do insumo e a maneira de direciona-lo pode ter
contribuido para a aprendizagem dos alunos. Nas aulas analisadas, o discurso
instrucional era dominante, tanto por parte da professora como por parte dos alunos.
Esse discurso era negociado entre eles, gerando estratégias de negociacdo da
imagem de diferentes perfis, conforme as necessidades da situacdo, o que
corrobora os resultados de Tavares (2003; 2006). Acreditamos que a andlise do uso

de estratégias de negociacdo da imagem nos auxiliou a estabelecer padrbes
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recursivos da organizagdo da aula da participante, do tipo de conteudo selecionado
e ministrado por ela, bem como dos papéis assumidos pelos interagentes em sala
de aula.
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RESUMO: O cinema é visto como uma forma de captacdo do mundo (CABRERA,
2006). Desse modo, vemos a necessidade de transcender o uso do cinema como
veiculo de entretenimento e incorpora-lo a pratica educativa, no intuito de promover
a interacdo a partir de atividades significativas, ladicas, visando a negociacdo de
sentidos (GARCIA-STEFANI, 2010). O presente trabalho visa apresentar as
contribuicdes de um projeto de extensdo, desenvolvido em um Instituto Federal do
Estado de Minas Gerais, que utiliza o cinema como recurso didatico-pedagdgico no
contexto de ensino e aprendizagem de lingua inglesa. A trajetoria tedrico-
metodoldgica deste estudo esta ancorada no atravessamento da teoria do cinema
(CABEREA, 2006; GARCIA-STEFANI, 2010, dentre outros) e discursiva (PECHEUX,
1988; FOUCAULT, ([1969] 2009; ORLANDI, 2005, 2007; e outros). Esta € uma
pesquisa de base qualitativa, envolvendo quinze de um projeto de extensdo. O
corpus foi formado por meio de questionarios, gravacdes em audio e notas de
campo. Os resultados apontam para a importancia do uso da lingua inglesa em
situacOes reais de comunicacdo; para a interculturalidade; negociacdo de sentidos;
liberdade de expressdo; construcdo conjunta do conhecimento e constituicao
subjetiva dos alunos; incentivo a responsabilidade e implicacdo no exercicio de
aprender a aprender uma lingua estrangeira. Além disso, os resultados indicam que
o uso de filmes na prética de sala de aula, tem sido um forte elemento de motivacéo,
proporcionando, além do desenvolvimento linguistico-comunicativo  dos
participantes, oportunidades para discutir valores culturais, atitudes e modos de

ser/estar no mundo contemporaneo.

PALAVRAS-CHAVE: ensino e aprendizagem; cinema, lingua inglesa.

INTRODUCAO
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Esse resumo visa apresentar resultados do Projeto de extensdo “Cinema e
ensino-aprendizagem de lingua inglesa: Movie Time”, que vem sendo desenvolvido
no IFMG Campus Ouro Preto, com o objetivo geral de contribuir para o uso da lingua
inglesa em situacdes reais de comunicagdo, utilizando o cinema como recurso

didatico-pedagdgico no exercicio de aprender a aprender uma lingua estrangeira.

Conforme demonstrado pela literatura especializada em cinema e educacao,
o trabalho sistemético e articulado com filmes em salas de aula ajuda a desenvolver
habilidades e competéncias diversas, tais como leitura e producdo de textos;
aprimora a capacidade narrativa e descritiva; aguca a criatividade e a capacidade
critica sociocultural e politico-ideoldgica (NAPOLITANO, 2009). Em se tratando de
linguas estrangeiras (LE), nota-se que sé@o escassos 0s trabalhos que investigam o
uso do cinema como recurso didatico-pedagogico mais sistematizado para o
desenvolvimento da competéncia linguistico comunicativa dos alunos e para o

desenvolvimento como espectadores criticos.

Pensando nas novas configuracdes da escola, € mister ressaltar que esta
deve assumir, juntamente com o professor, o papel o de promover oportunidades
para a construcdo de novos saberes e para 0 conhecimento e aproximacao de
outras culturas. Nesse sentido, pode-se pensar no cinema como um elemento
facilitador dessas oportunidades. Sobretudo, se o professor, ao mediar a obra filmica
e os alunos, considerar a existéncia do potencial dos filmes para fomentar situacoes

gue dialoguem com as experiéncias desses sujeitos.

Nessa perspectiva, este projeto aborda, por meio de oficinas, o cinema como
recurso didatico-pedagogico no contexto de ensino e aprendizagem de lingua
inglesa, considerando sua capacidade de atuar como propulsor da interacdo e de
situacOes auténticas e significativas de comunicagdo entre os alunos/comunidade

escolar.

Segundo Cabrera (2006), o cinema é visto como uma forma de captacao do
mundo. Diante disso, o uso de filmes na pratica de sala de aula sera visto, nesta
proposta de oficinas, como um forte elemento de motivacao, propiciando, além do
conteudo linguistico, material para discutir valores culturais, atitudes e

comportamento nas aulas de lingua inglesa (ARAUJO e VOSS, 2014). Desse modo,
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vemos a necessidade de transcender o uso do cinema como veiculo de
entretenimento e incorpora-lo a pratica educativa, no intuito de promover a interacéo
a partir de atividades significativas, ludicas, visando a negociacdo de sentidos
(GARCIA-STEFANI, 2010).

Neste projeto de extensdo, propomos o0 planejamento e execuc¢ao de oficinas
para o desenvolvimento das habilidades orais em lingua inglesa, utilizando o cinema
como estratégia de ensino. Nessa perspectiva, nossa maior preocupacao € associar
o aprendizado da LE ao desenvolvimento de valores, responsabilidade e senso
critico dos alunos. Essa dimensdao do aprender impde a necessidade de se
desenvolver estratégias pedagdgicas que visem a mediacdo entre o conhecimento
construido socialmente e o sujeito. Este € visto em oposi¢cdo ao sujeito cartesiano
(existe quando pensa), ou seja, é visto como sujeito barrado pelo inconsciente,
movido pelo desejo, pela busca da completude, que tenta apagar as contradicbes e
que € interpelado pela ideologia (SOL, 2014). Desse modo, a subjetividade é
compreendida como algo em construcéo e calcada no inconsciente. Frente ao que
foi dito acerca da nocdo de sujeito, € mister lembrar que os ideais totalizantes e
universalizantes ndo cabem mais na atualidade. Desse modo, “ser sujeito, pois, é ter
de recomecar insistentemente seu percurso singular, ter de lidar com seu
desamparo em um mundo em que universalidade e totalidade ndao mais existem”
(BIRMAN, 1999, p. 95).

Mediante 0 exposto sobre sujeito e subjetividade, no que tange ao cinema,
“identificar-se com a situacao apresentada e reconhecer-se, de algum modo, nos
personagens que a vivenciam é o0 que constitui o vinculo entre o espectador e a
trama” (DUARTE, 2009, p.59). Dessa forma, vale ressaltar a importancia dos
processos de identificacdo/projecdo que envolve a relacdo espectador/personagem.
Na perspectiva psicanalitica de Lacan ([1966] 1998, p. 98), vemo-nos pelo olhar do
outro e somos constituidos por esse olhar. Dito de outra maneira, o imaginario é o
lugar por exceléncia da identificacdo e das representacfes. Assim, o0 corpo vai
sendo inscrito a partir do outro. Assim, o sujeito se diz a partir do olhar e da voz do
outro, por meio de interferéncias da natureza e da cultura. Nessa perspectiva, Lacan
(1995) retoma o termo “identificacdo” como sendo uma categoria de incorporacao,

do imaginario. A identificagcdo € relevante porque é o lugar onde o sujeito é
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reconhecido. E importante retomar a definicdo de identificagdo discutida por Freud
([1921] 1996, p. 115-116): “a mais remota expressdo de um lago emocional com
outra pessoa [...] € ambivalente desde o inicio; pode tornar-se expressado de ternura
com tanta facilidade quanto um desejo do afastamento de alguém”. Considerando
tais nocdes, podemos pensar 0 cinema como um espaco privilegiado de expressao
do sujeito e producao de novos discursos sobre o que vimos. Ha a instauracdo de

um novo olhar para si e para o0 mundo.

Sobre a experiéncia de usar o cinema como um recurso didatico para a
aquisicdo de linguas, varios autores apontam esse recurso Como positivo
(DONAGHY, 2014, URISMAN, 2014, dentre outros). Esses autores afirmam que
filmes podem ser usados para explorar questdes culturais, mas também para
contextualizar aspectos linguisticos, tais como expressodes idiomaticas, vocabulario e
a gramatica em si. Nessa perspectiva, a motivacdo do aluno € um dos fatores mais
importantes para determinar 0 sucesso na aquisicdo de uma lingua estrangeira,
conforme argumenta Donaghy (2014). E filmes e seriados, por exemplo, sao
bastante atrativos, pois trazem o Inglés como lingua em situacdo real de
comunicacdo, para além da sala de aula. Sendo, portanto, um rico recurso para

ajudar os alunos a desenvolver as quatro habilidades de maneira significativa.

Mediante o exposto, o objetivo geral do projeto € contribuir para o uso da
lingua inglesa em situacdes reais de comunicacdo, para a interculturalidade,
negociacdo de sentidos, liberdade de expressdo, construcdo conjunta do
conhecimento e da subjetividade dos alunos, incentivo a responsabilidade e

implicacéo no exercicio de aprender a aprender uma lingua estrangeira.

METODOLOGIA

A trajetéria tedrico-metodoldgica deste projeto esta ancorada no
atravessamento da teoria do cinema (CABEREA, 2006; GARCIA-STEFANI, 2010,
dentre outros) e discursiva (PECHEUX, 1988; FOUCAULT, ([1969] 2009, [1971]
1996; ORLANDI, 2005, 2007); AUTHIER-REVUZ, 1998, MARIANI, 2012 e outros).

Esta é uma pesquisa de base qualitativa, envolvendo quinze participantes da
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comunidade interna e externa ao Campus do IFMG — Campus Ouro Preto. Os
participantes sdo alunos dos cursos integrados e superiores do IFMG, professores
do IFMG e da UFOP e, também funcionarios publicos da comunidade externa.

O corpus foi formado por meio de questionarios abertos, gravacées em audio,
notas de campo e documentos do projeto. As gravacdes em audio foram transcritas
e analisadas juntamente com o restante do corpus. O procedimento de analise
utilizado foi o discursivo-interpretativista, que visa investir na compreensdo dos
processos de producéao de sentidos e os mecanismos de funcionamento do discurso
(ORLANDI, 2005, 2007).

Vale lembrar que as oficinas foram planejadas com foco na oralidade em
lingua inglesa, mas buscando integrar as habilidades
(speaking/listening/reading/writing). Varios procedimentos didatico-pedagogicos
foram utilizados durante as oficinas, como por exemplo: 1) Identificacdo de
expressdes usadas pelos personagens; 2) Previsdo de acontecimentos seguintes
aos da cena exibida; 3) Promocao de debates sobre assuntos polémicos suscitados
pelas cenas; 4) Analogia entre o ocorrido na cena e fatos da vida pessoal do aluno;
5) Organizacao de dialogos distribuidos em partes aleatoérias; 6) Discussao sobre
aspectos sociopoliticos no contexto histérico do filme em comparacdo com o
contexto atual brasileiro; 7) Analogia entre imagens e textos; 8) Atividade com a
trilha sonora do filme; 9) escrever sobre uma experiéncia pessoal, tendo o filme
como motivador e 10) Elaboracéo e apresentacédo oral de uma critica sobre o filme.
Foram criados varios mecanismos para motivar os participantes a usar o inglés. Um
exemplo disso, foi a criacdo de uma atividade chamada Magic Bottle (uma garrafa
pet onde eram colocadas questdes relacionadas aos filmes para fomentar as

discussdes e tornar a aula mais dinamica e centrada no aluno).

Em suma, a dindmica das oficinas desenvolvidas até o presente momento se
pautou no nos aspectos elencados por Teixeira e Lopes (2003, p. 116), que séo:

“assistir, sentir, pensar, discutir e escrever”.

Os procedimentos utilizados para analisar o corpus as marcas do

intradiscurso (linearidade do dizer) e interdiscurso (ja-dito esquecido) (PECHEUX,
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1988; FOUCAULT, ([1969] 2009, [1971] 1996; ORLANDI, 2005, 2007), que mostram
0s modos de dizer dos sujeitos.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Foram realizados no total dezenove oficinas, sendo elas, semanalmente,
todas as tercas-feiras, com duracdo de uma hora e trinta minutos. Dentre os filmes
trabalhados destacam-se o0s seguintes: The perks of being a wallflower (As
vantagens de ser invisivel, Law Abiding Citizen (Cédigo de Conduta) e as séries de
TV norte americanas , Friends e How | met your mother. Foram trabalhados nesse
bloco de oficinas temas como: timidez, bullying, preconceito, violéncia contra
mulheres e homossexuais, relacbes familiares, abuso sexual, uso de drogas,
amizade, amor, valores religiosos, ética e moral. Vale destacar que, todos os filmes

foram trabalhados com o audio e a legenda em Inglés.

Ao longo das oficinas podemos perceber que ndo sO 0s participantes mas
também os bolsistas-monitores (chamados de TAs, Teaching Assistants)
desenvolveram muito a pronuncia, ortografia e vocabulario. Os participantes
trabalharam bastante em reflexdes, refletindo sobre tépicos polémicos, tais como,
religido, relacionamentos e conflitos familiares, etc., tratados nos filmes e séries, 0

gue ajudou no desenvolvimento de suas habilidades orais.

TA1- And, still thinking about faith, have you ever lost your
faith?

P- In a difficult situation...

TA1- In a hard situation, that you lost. Have you ever? // | think
faith, we don’t lost. When you are in a hard situation maybe

you...

TAV- You have to find your faith (Recorte discursivo de 20 de
janeiro /2015)
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C: I'd point points like... like family issues. Another family issues
not ‘FAMILY’ but...behavior. (Yeah, but family to). (inc.) Tell
anyone where he’s going. So, after that situation. During the movie
| was thinking about the thing he should have done (RD
dezembro/2014).

Os filmes trabalhados possibilitaram aos alunos expressar seus medos,
desejos, expectativas e valores. As discussdes possibilitaram aos participantes
novas formas de “ser/estar entre linguas, pois aprender um novo idioma implica em

(re)construcdo continua da subjetividade e identidade (CORACINI, 2007).

As discussfes emergidas dos filmes possibilitaram abordar aspectos politicos,
sociais, culturais e linguisticos e os participante se posicionaram discursivamente a
esse respeito. Os alunos foram instigados a expor suas opinides sobre temas
diversos para que através de suas representacbes pudessem contribuir na
discussdo sobre um tema cultural, que no caso, era sobre fé, crenca. A analise
mostra 0 uso do cinema como expressdo do sujeito na cultura. Expressar suas
representacdes e crencas, (se) dizer utilizando a lingua inglesa possibilitou aos
participantes encenar um lugar para si tanto como aprendizes de uma LE, que se

autorizam a partir do filme a se expressar nessa lingua.

E de grande relevancia fomentar reflexdes sobre o uso de cinema na sala de
aula, pois a formacéo de cidadaos criticos passa pela compreensdo de um discurso
e seus silenciamentos. Finalizando essa secdo, o0 projeto permitiu aos alunos que
construissem discursos gue relacionam o material visual apresentado com os temas
sociais que lhes interessam, também, aspectos linguisticos, jA que o projeto
possibilita ao aluno relacionar o material apresentado ao uso da lingua estrangeira

como ferramenta de aprendizagem.

CONCLUSOES
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Os temas gerados pelos filmes trabalhados resultaram em discussdes sobre
diversos aspectos, proporcionando uma abordagem transdisciplinar do conteudo
ensinado e o desenvolvimento das habilidades orais, bem como das habilidades de

leitura e producao escrita.

O projeto Movie Time, tem impactado no processo de ensino/aprendizagem
de Linguas Estrangeiras de vérias formas. Na mesma direcdo, propiciando a
comunidade escolar e externa oportunidades de desenvolver um letramento critico
em LE. Além disso, este projeto tem demonstrado grande relevancia, uma vez que o
cinema possibilita uma leitura critica do mundo, o que tem nos permitido enlacar
ciéncia, valores e experiéncia. Nessa perspectiva, utilizar os filmes como ferramenta
didatico-pedagogica para o ensino e o aprendizado de lingua inglesa tem permitido
inscrever 0s participantes em outras discursividades, apontando vias de
possibilidades para fazer brotar o desejo de se falar uma lingua estrangeira de

maneira dinamica e significativa.
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EIXO 2- Alteridade e Avaliacéo.

REPENSANDO A AVALIACAO NACIONAL DA EDUCACAO
SUPERIOR: ANALISE INTER/MULTICULTURAL CRITICA DO EXAME
NACIONAL DE DESEMPENHO DOS ESTUDANTES

Adriana do Carmo Corréa Gongalves 1 — Universidade do Estado

do Rio de Janeiro;
Geni Lima de Oliveira 1 — Faculdade Integrada A Vez do Mestre
Resumo

O texto a seguir é parte dos estudos desenvolvidos no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo (PPGE - UFRJ). Teve como objetivo analisar
potenciais e limites do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(SINAES), com énfase no Enade, a partir das contribuicdes inter/multiculturais
em sua tendéncia critica, em nosso didlogo com os autores, identificamos
como diferencas e desigualdades que tangem as identidades individual e
institucional dos sujeitos envolvidos no processo educacional dialogam com a
proposta de avaliagdo nacional em tela. Nosso aporte tedrico se pautou nas
reflexdes do inter/multiculturalismo (CANEN, 2007, 2009, 2012; CANDAU 2002,
2011, 2012, MCLAREN 2000, 2001). E nos autores que apostam na
avaliacdo enquanto pratica politica e social, para além de suas finalidades
utilitaristas, defendendo uma avaliacdo fundamentada também em paradigmas

subjetivistas, portanto comprometida com a formagdo e nao apenas com a

207



classificagdo (DIAS SOBRINHO 2010, 2011; ESTEBAN 1999-2000, BARREYRO
e ROTHEN, 2011). Para atender nosso objetivo optamos pela pesquisa
participante, desse modo trouxemos a tona o modo pelo qual duas
coordenadoras de cursos de graduacdo numa faculdade privada entendem a
avaliacdo da educagao superior e como essa dialoga com as tensdes em relacao
a cultura, desigualdade, identidade e diferencas. ApOs andlise das informacbes
produzidas e coletadas, notamos que 0s questionamentos das autoras no que
tange as singularidades das identidades se aproximam do debate apresentado
pelos autores envolvidos no didlogo teérico e que apesar da intengdo inicial do
Sinaes em afastar-se do Provao, nos dias atuais essas avaliacbes tém muitas

aproximacoes.

Palavras-chave: Inter/multiculturalismo; avaliacdo; desigualdades e

diferencas.

Introducao

Bourdieu (2011) evidencia os efeitos que o lugar provoca nas
identidades sociais. Tais diferencas poderiam ser apenas diferencas culturais e
identitarias comuns diante do culturalismo caracteristico da sociedade brasileira,
entretanto quando hierarquizadas, as diferencas assumem expressoes, por ora,
inclusivas ou exclusivas, além disso, servem para categorizar e qualificar os que
detém o poder e os desafortunados, ou seja, enquanto uns aparecem na historia
universal como heradis, outros ocupam paginas policiais como vildo.

Considerando as tensGes ocasionadas pelos efeitos de lugar que marcam
as identidades em sua dimens&o institucional, individual e coletiva, esse estudo
teve por escopo investigar limites e possibilidades do Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (Enade) quando  contrastado pelo
inter/multiculturalismo em sua vertente critica.

Em verso e prosa, Eduardo Galeano contribui com o estudo em tela, na
medida em que traduz poeticamente em “Os Ninguéns” as contradicdes que
tangem a vida de muitos cidaddos em paises com processos histéricos

caracterizados pela subalternizacdo do outro, nesse caso especifico, aqueles

208



gue nao produzem saberes valorizados pela classe dominante. Trata-se das
relacdes etnocéntricas que tendem a padronizar tendo por referéncia um Unico
padrdo social, econdbmico e cultural e, para nés, suas proposicdes desafiam a
avaliacdo nacional que quando traduzida em exame em larga escala pode

condenar ainda mais os “ninguéns” produzidos pelo processo educacional.

Paulo Freire adverte que em funcdo desta estrutura, os possiveis efeitos
das diferencas e das desigualdades perfilham identidades dos autores sociais,
entretanto ndo nega a histéria de possibilidades (FREIRE, 2001, p.90).
Embora em alguns estudos culturais os referenciais de classe nédo sejam
centrais no que se refere a constituicdo das identidades, ndo é possivel negar
os efeitos que geram na constituicdo dos sujeitos em sociedades

capitalistas.

Os contextos sociais sdo marcados por processos excludentes nos quais
identidades se chocam e entrecruzam, por isso, 0 destaque para duas categorias
em nosso artigo: desigualdades e diferencas com base nas discussdes de
Fraser (2002), a situacdo € ainda mais complexa quando as questdes
relacionadas a raca, ao género e a cultura sédo atreladas as desigualdades.
Coloca-se em xeque processos sociais desiguais e as diversificadas variaveis
culturais que perfazem o sujeito social, provocando questionamentos acerca da
assimetria do jogo de poder. Em funcdo das tensdes entre categorias centrais
nesse estudo, destacamos o0s objetivos desse texto: a) identificar limites e
possibilidades do Sinaes quando tensionado pelo inter/multiculturalismo critico e b)
identificar que compreensdo as coordenadoras de cursos de graduacdo tém da

Avalicdo Nacional vigente.
Metodologia

Para atender nosso objetivo enveredamos pela orientagcdo da pesquisa
participante, como uma interface da pesquisa que se pauta nas discussdes
multiculturais, desse modo a partir da observacdo participante que adotou como
uma das técnicas de coletas de dados entrevistas semiestruturadas trouxemos a
tona o modo pelo qual duas coordenadoras de cursos de graduacdo numa
faculdade privada entendem a avaliacdo da educacdo superior e como essa

dialoga com as tensdes em relagdo a cultura, desigualdade, identidade e
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diferencas. Além dessas técnicas de coleta de dados, aprofundamos nossa
analise a partir dos documentos que informam a avaliagdo, dos quais a lei n°®
10.861/2004 que dispdem sobre o SINAES e o manual do Enade/2012

2.12 RESULTADOS E DISCUSSAO

Dias Sobrinho (2011) e Canen (2005 e 2009) afirmam que a avaliacdo é
uma pratica social que abrange muitos espacos da sociedade, inclusive o
educacional. Na educacdo esta pode estar a servico da aprendizagem e
também do controle e da regulamentacdo. Geralmente a avaliagdo da
aprendizagem € desenvolvida pelos atores do cotidiano escolar. Em
contrapartida, a avaliacgdo de sistemas almeja objetivos para além da

aprendizagem.

A avaliacdo nacional da educacao superior, SINAES, regulamentada
pela lei 10.861/2004 é considerada uma politica publica de avaliacdo e, como tal
seu desenvolvimento se ancora numa perspectiva padronizante, vincula-se a
identidade coletiva de estudantes e, por isso, subordina os alunos desse
segmento de ensino. E uma avaliagdo empregada com o objetivo de apresentar
socialmente os resultados e a qualidade do ensino e regular o servico prestado

pelas diversas instituicoes.

Essa avaliacdo circunscrita na légica da politica publica quando
pautada na padronizagcdo através de instrumentos em larga escala traz a tona os
‘ninguéns” do poema de Eduardo Galeano, evidenciando que enquanto uns
estudantes tém maiores oportunidades de alcancar bons resultados na prova
Unica, outros estdo a margem em funcdo dos efeitos de lugar que ajudaram a

amalgamar suas identidades, mesmo que temporariamente.

O campo de discussdo do inter/multiculturalismo critico acirra as tensées
acerca da avaliagcdo em larga escala e questiona sua dimensdo universalizante,
geralmente, tais politicas sdo desenvolvidas para todos, independente das
identidades individual, institucional e coletiva que se cruzam no espacgo
educacional. Percebe-se a suspensdo momentanea das desigualdades e das
diferencas, no momento da prova Unica todos sdo os mesmos: estudantes do

ensino superior separados dos contextos, culturas, religiao etc,.
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Quando a escolha € estudar um dos instrumentos da avaliagdo nacional,
Enade, a partir do paradigma do inter/multiculturalismo, assume-se alguns desafios
dos quais apresenta-lo em sua tendéncia critica como campo de discussdo e
atuacdo forte para os discursos que pretendem desafiar praticas excludentes e
reconfigurar as relacdes assimétricas de poder em sociedades desiguais. O
multiculturalismo critico reafirma o compromisso com a transformacdo social

através de sua vinculagdo com os pressupostos da teoria critico.

As discussbes sobre avaliacdo consideram suas potencialidades e seus
limites enquanto pratica necesséaria no campo educacional. Ressaltam também o
modo pelo qual € utilizada para atender necessidades da politica de ordem
neoliberal, como ocorre desde a década de 90 no Brasil. Segundo Dias Sobrinho
(2011) e Rothen e Barreyro (2011) a década de 90 representa a “Era” das
avaliagbes na sociedade brasileira, sendo a expressdo da reforma do Estado.
Tal reconhecimento acarreta questionamentos e discordancias, principalmente
guando a avaliacdo € pensada pela Otica objetivista e utilitarista e assume o
compromisso de atender a logica neoliberal de gerenciamento, controle e
regulacao.

E importante mencionar, que até entdo, a avaliacdo educacional estava
relacionada a aprendizagem, restrita aos aspectos micro da educacgédo. “Estamos
tdo acostumados com as atividades avaliativas em sala de aula e nos demais
espacos e tempos escolares que a avaliacdo € um patriménio exclusivo do ambito
educacional”. (DIAS SOBRINHO, 2011, p. 98). Pensar na avaliacdo fora dos
propésitos escolares acarreta alguns questionamentos, no ambito escolar boa
parte dos agentes da educacdo se encarrega da pratica académica avaliativa. Ja a
avaliacdo nacional atende pressupostos que ultrapassam 0s muros da instituicao

educacional.

A avaliacdo seja da aprendizagem ou de sistemas se organiza com
base em diferentes concepcdes: classificatoria e formativa ou que preze pelo
equilibrio entre as abordagens. Quando organizada pela concepc¢do somativa,
também conhecida como classificatéria se pauta nas orientacfes positivistas.

Sobre essa tendéncia Esteban (2008) assinala:
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A avaliagdo classificatoria configura-se com as ideias de
meérito, julgamento, punicdo e recompensa, exigindo o
distanciamento entre 0s sujeitos que se entrelacam nas
praticas escolares cotidianas. Assim a professora precisa
tornar o outro sujeito da relacio um objeto de
conhecimento, interrompendo as relagbes intersubjetivas —
tecidas pelo didlogo que conecta as atividades escolares — e

transformando-as (2008, p. 15).

Diferente da avaliagdo classificatoria, a formativa atribui relevancia ao
processo de interacdo com o saber, além disso, ndo se encarrega de atribuir
um conceito final ao processo. E sua finalidade acompanhar o desenvolvimento
dos alunos durante o processo de aprendizagem, considerando inicio, meio e
fim, ou seja, cada uma de suas etapas se encarrega de buscar estratégias para
gue os objetivos definidos a priori sejam alcancados. Neste caso, a subjetividade

e a diversidade cultural estéo inclusas no processo de avaliacao.

Em outra perspectiva a avaliacdo diagnostica ou formativa
tem sido compreendida como aquela que busca levantar
dados no decorrer do processo, por intermédio de atividades
e instrumentos diversificados, que visam a avaliar aspectos
plurais pelos quais se da a aprendizagem. A avaliacdo
formativa ou diagndstica teria. Como propdsito, o
crescimento de alunos e de instituicbes e ndo a sua mera
classificacdo (CANEN, 2005, p.101).

A avaliacdo em larga escala estd ancorada na vertente classificatoria,
atua na sociedade para situar o produto final de um processo educativo realizado
em longo prazo pelas etapas da educacédo escolar como dispde o artigo 21 da
atual LDBEBN, n° 9.394/96. Apesar do papel social que desempenham na
sociedade, as avaliacdes nacionais, neste caso, o SINAES, especificamente o
Enade aparentemente ndo valoriza identidades, desigualdades e diferencas, logo
oculta os efeitos de lugar produzidos nas identidades dos agentes do ensino e da
aprendizagem.

O debate em torno do Sinaes evidenciou o0 Exame Nacional de
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Desempenho dos Estudantes, um dos componentes avaliativo da referida
avaliacdo instituida pela lei n°10. 861 de 2004, de iniciativa do governo Lula em
substituicdo a avaliacdo Exame Nacional de Curso, conhecida como “Provao”
adotado na gestao de Fernando Henrique Cardoso.

Segundo o Ministério da Educacédo (MEC):

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(Sinaes) analisa as instituicbes, os cursos e o desempenho
dos estudantes. O processo de avaliagdo leva em
consideragdo aspectos como ensino, pesquisa, extensao,
responsabilidade social, gestdo da instituicdo e corpo
docente. O Sinaes reune informac¢des do Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (Enade) e das avaliacdes
institucionais e dos cursos. As informacfes obtidas séo
utilizadas para orientacdo institucional de estabelecimentos
de ensino superior e para embasar politicas publicas. Os
dados também sdo Uteis para a sociedade, especialmente
aos estudantes, como referéncia quanto as condicbes
de cursos e instituicdes
(Fonte:http://portal.mec.gov.br/index.php/?id=12303&option=co
m_content&vie w=article, pesquisa realizada em fevereiro de
2013).

No que tange a referida avaliacdo, reconhece-se seus potenciais em
relacdo a anterior. Trata-se de uma tentativa de estabelecer um sistema nacional
de avaliacdo, interligando diferentes 6rgdos do governo e etapas de elaboracéo e
desenvolvimento. Além disso, estabelece a partir da CPA (Comissao Prépria de
Avaliacdo) um didlogo com as instituicbes de ensino superior. Apesar de suas
potencialidades, foca-se numa tensao, talvez limite, a avaliacdo padronizada de
desempenho dos estudantes, aferida com base numa prova nacional aplicada

para alunos concluintes de cursos de graduacao avaliados no ano de 2012.

Os dados acerca da desigualdade desafiam o Exame Nacional de

Desempenho dos Estudantes e, por vezes, acirram ainda mais as desigualdades
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e as diferencas num pais tdo desigual como o Brasil, na medida em que, a
padronizacdo proposta pela avaliagdo ndo contempla as identidades desiguais e
diferentes que transitam nas diferentes instituicdes de ensino superior (IES).

Compreende-se que as demais estratégias empregadas pelo Sianes,
autoavaliacdo e avaliacdo in loco favorecem o dialogo com as identidades em
jogo no processo avaliativo e em alguma medida contemplam a identidade
institucional, individual e coletiva todas tensionadas pelos efeitos de lugar que
interferem em sua constituicdo. J& com relacdo ao Enade, observa-se alguns
desafios sejam na visdo dos coordenadores que colaboraram para o estudo,
sejam na problematizacdo e criticas levantadas pelos autores adotados no
quadro tedrico. Certamente, tais desafios ficam mais visiveis quando a
amostra deixa de ser um de seus fundamentos e, aos
poucos, torna-se um exame censitario.

De acordo com o manual Enade/2012 o exame tem por finalidade
identificar a aprendizagem dos alunos e suas habilidades e competéncias em
funcdo das diretrizes curriculares académicas do curso. Verifica-se também a
capacidade de entenderem questdes relacionadas ao contexto politico, social e
econdbmico em nivel local e global. Mesmo diante do processo histérico
brasileiro influenciado pela exclusdo e subalternizacdo, o referido exame se
ancora na padronizacdo, mas tendo como principio inicial a amostragem e a relacao
entre ingressantes e concluintes, explicita que ndo € seu interesse comparar o
desempenho dos alunos, mas compreender de que modo os estudos no nivel

superior agregam valor para os estudantes.

Quando a ideia é pensar a proposta de avaliacdo coadunada com
diferenca, desigualdade e identidade, percebe-se no referido artigo, que é possivel
0 estabelecimento da relacdo inter/multiclturalismo e Sinaes, ainda que, o termo
multiculturalismo néo seja mencionado, identifica-se nos incisos em destaque
preocupacdo com o0 reconhecimento, ou seja, o tema diferencas e identidade

aparece como uma questao relevante na lei que institui o Sinaes.

Conclusdes
Concluimos que embora o Sinaes compreenda uma proposta hibrida para

avaliacdo da educacdo superior, 0s aspectos classificatorios e regulatérios
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prevalecem aniquilando as diferengas e reduzindo os efeitos dos lugares sociais e
das desigualdades nas identidades dos estudantes. Quando prevalecem os
exames em larga escala, as diferencas individuais e as especificidades
institucionais sdo reduzidas na identidade coletiva de estudante. Apesar dos
potenciais inter/multiculturais presentes na proposta de avaliacdo, chama muito a
atencdo, a adocdo de um teste padronizado para avaliar alunos e,
consequentemente suas diversidades, ao considerar os efeitos de lugar, as
diferencas, as identidades, as culturas, as desigualdades enfim, o
inter/multiculturalismo em sua vertente critica. Percebe-se que o0 sistema de
avaliacdo nacional revela fragilidades a despeito de seus avancos em relacéo a
proposta anterior ENC (Exame Nacional de Cursos).
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Neste artigo, disponibilizamos uma discusséo, fruto da nossa pesquisa de mestrado,
mostrando a acédo de estudantes (0s jovens) ao ocuparem espacgos informais da
escola: o corredor, o patio, a rua e quadra, assumindo a posi¢do de sujeitos, co-
participes na luta por uma escola de direito e qualidade. Alinhavando os dados
dessa nossa espreita etnografica, destacamos:1. nos espacgos/tempos informais da
escola, sdo gestados registros escolares que podem apontar possibilidades de
conhecimento da realidade politico-pedagdgica e interferéncia na mesma, quando
séo reconhecidas as constru¢des dos sujeitos. 2. 0s ricos registros escolares - 0s
portfélios - construidos pelos alunos quando participaram na luta por uma gestao
democrética. 3. na busca pela democratiza¢do da escola, assistimos a (re-
)significacdo dos espacos escolares, onde os atores produziam, por meio de uma
arena de relagdes conflituosas, novas e ricas ideias alimentadas por ideais de
igualdade e respeito as diferencas, possibilitando o éxito de uma avaliacéo/registros

formativos.

Palavras-chave: avaliacdo, registros escolares, espacos educativos.

Introducao

Vivemos em tempos de profundas mudancas e de contestacdes de toda ordem.
Epoca marcada pela transitoriedade, pela busca de novos sentidos e novas praticas
gue sejam mais proximas da contingéncia histérica da condicdo humana. Realidade
em que a voz unissona da modernidade divide lugar com a pluralidade cultural,
étnica, politica, cientifica da transicdo paradigmatica, da pos-modernidade.
Respiramos a intensa e paradoxal atmosfera das inovacdes constantes que seguem
varios caminhos, reconstruindo-os. Esse atual cenario polissémico e assimétrico se
reconstréi permanentemente, produzindo novas exigéncias, desejos, utopias,
projetos, exigindo também novos e diversos sujeitos que atuam ativa e criticamente,
na composicdo da luminosa e turva teia social. A escola, sendo um dos locus

responsavel pelo desenvolvimento da humanidade, dos sujeitos e de sua
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preparacdo para socializar-se com e no meio social, vem sofrendo também um
processo tenso de reformulacfes estruturais e de sentido. Assim, exigem-se préaticas
pedagdgicas que ndo sejam indiferentes as diferencas socioculturais e cognitivas
dos discentes, gerando 0S meios e 0S espagos para que se busque 0 seu
desenvolvimento integral. Reconhecer as diferentes trajetérias de vida dos
educandos implica flexibilizar os objetivos, os conteudos, as formas de ensinar e
avaliar, em outras palavras, contextualizar e recriar o curriculo e implementando
praticas avaliativas formadoras.Este artigo evidenciara o debate que incorpora um
dos cenarios® desvelados em nossa pesquisa de mestrado em que objetivavamos
verificar se professores e alunos conseguiam dar vida a concepcao de avaliacdo
desejada pelo programa Escola Plural: uma avaliacdo continua, dindmica e
investigativa (formativa), conforme o programa implementado no Municipio de Belo
Horizonte. Tinhamos, como foco de nossa pesquisa, 0 questionamento sobre a
continuidade ou ndo dos procedimentos avaliativos (provas, testes), ou se 0s
sujeitos, refletindo sobre os mesmos, diversificavam-nos, adequando-os aos novos

contextos de escola.

Metodologia

O local privilegiado para nosso estudo foi a Escola Municipal Paulo Mendes
Campos- EMPMC, onde observamos alunos/as e professores/as do ensino
médio, no momento de implantacdo do ciclo das JUVENTUDES e diante do

desafio de consolidacdo do programa Escola Plural, iniciado em 1994.

Como percurso metodoldgico, para a pesquisa em questdo, utilizamos uma

diversidade de técnicas para coleta de dados, o que nos propiciou resultados

3 CENARIO I: Os registros escolares e o desperdicio da experiéncia: 1. REGISTROS NA SALA DE AULA:
territdrios de enfrentamentos e conflitos;2. AS FICHAS DE AVALIACAO, OS RELATORIOS, O
CONSELHO DE CLASSE — o lugar da ordem e do poder. CENARIO Il: Os registros escolares como uma
obra de arte; REGISTROS DEMOCRATICOS: o rompimento da ordem. 2. PROJETO 10 ANOS DO PAULO
MENDES CAMPOS: registros biograficos
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interessantes e uma andalise mais completa do objeto de investigacdo. Sendo
assim, desenvolvemos a observagcdo na sala de aula e em outros espagos
escolares, entrevistas de alunos/as e professores/as, grupo focal com professores
e alunos (KRUEGER e CASEY, 2000), analise de fotos (BOGDAN e BIKLEN,
1994) e analise documental.

Analisamos como o0s professores e alunos/as, por meio de suas falas, gestos,
atitudes e documentos foram tornando familiares ou estranhos diferentes lugares:
avenida Assis Chateaubriand, a escola, a turma, as aulas das diferentes disciplinas.
Mostramos como esses espacos, em praticas, possibilitam a visibilidade de certos
locais a partir de diferentes linguagens produzidas no exterior e interior da escola.
Aqui, o foco principal € 0 modo como 0s sujeitos se reconhecem (e eram
reconhecidos) dentro desses lugares, quando e como se expressam e neles se

deslocam.

Para tanto, consideramos necessario incorporar em nossas analises as
contribuicdes de outros referenciais tedricos capazes de colaborar nas experiéncias
pedagogicas, culturais, politicas desenvolvidas pelo/as sujeitos — 0s jovens
estudantes: CHAUI (1989); CURY (1999); DAYRELL, (1999); DEWEY, J. (1959),
HERSCHEMANN (2000); LIMA (2000); MELUCCI, (1997); REZENDE (2004/2001);
SPOSITO (1997).

Resultados e Discussao

Na formatac&do dos dados, apresentamos o CENARIO 14

em que destacamos as
acOes dos docentes registrando o resultado de sua pratica pedagogica em sala
de aula de forma classificatoria/excludente e enfatizando comportamentos
idealizados, evidenciando o desejo de estabelecer regras de conduta na busca
de um perfil ideal de aluno. Nesse contexto, 0S registros que contaram como

saber avaliado foram os tradicionalmente esperados administrativamente (as

% Tal cenério n3o sera objeto de andlise neste artigo, embora faga interse¢io com os outros
saberes e registros vislumbrados no segundo cendrio que enfatizaremos neste artigo.
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provas, os registros em fichas, o preenchimento dos relatérios, a validade do
conselho) e que, de certa forma, voltados para a sujeicdo dos atores aos
costumes tradicionais de registrar e avaliar. Podemos dizer que o0s proprios
professores fazem funcionar sobre eles mesmos essa concepc¢éo da avaliacao,
tomando-a como natural, as vezes, por obediéncia ou conformismo e/ou, ainda,

por falta de capacidade critica.

2.12.1.1.2 Enfatizaremos, nessa tessitura, as tramas desenvolvidas no
CENARIO Il em que observamos os sujeitos em ac¢éo, estudantes, como
co-participes na luta por uma escola de direito e qualidade. Colocamos
essa questdo em evidéncia e buscamos realcar os registros escolares dela
emanados para que o leitor percebesse a riqgueza de dados que foram
construidos pelos alunos quando participaram na luta por uma gestéao
democratica.
Confrontando os cenarios, percebemos que, embora a escola seja um espaco da
reproducdo social, da violéncia simbdlica e individual, vimos, no contraponto,
acontecerem a (re-)significacdo de praticas pedagogicas, 0 que chamamos de
possibilidades educativas. Intitulamos de o lado obtuso as préaticas que deveriam ser
inerentes ao ato de educar e que ficam marginalizadas no processo ensino-
aprendizagem. Praticas que provocassem a curiosidade, a investigacdo, a
sistematizacdo dos conhecimentos produzidos por uma acdo participativa dos

sujeitos aprendentes.

Dalben (1994) destaca que a escola se apresenta como um local de trabalho
contraditorio, onde praticas e rotinas desenvolviam processos de incorporacao de
crencas e valores, as vezes, ndo percebido pelos sujeitos envolvidos. Ao mesmo
tempo, essa mesma escola apresentava-se propicia a transformacdo social
enquanto espaco coletivo de realizacdo de projetos politico-pedagogicos

diferenciados.

Essa ambiguidade que gera a ansiedade destacada por essa pesquisadora — de os
professores se esforcarem na busca de instrumentos diversificados de naturezas
complexas — parece constituir uma busca geral dos professores e, nesse sentido, 0s
registros escolares ganham relevancia, pois podem provocar a génese do processo

reflexivo, tdo necessério para a andlise dos avancos e dificuldades vivenciados.
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Nossas ideias vdo ao encontro das contribuicbes de Dalben que apontou como
desafios a necessidade de as escolas adequarem seus procedimentos avaliativos a
realidade contemporéanea, que possibilite a interestruturacdo do conhecimento de
forma dinamica e inclusiva (DALBEN, 1998).

Ao trazer novamente a tona tal debate, entendemos que estaremos desvelando
processos informais de avaliacdo/reflexdo, na perspectiva de formar sujeitos com
visdes mais globais de realidade como apontado pelo autora retrocitada colocando
em foco as acdes dos estudantes. Vimos que os alunos, ao produzirem
possibilidades diversificadas de registrar, de documentar o conhecimento,
potencializaram aprendizagens de carater atitudinal, procedimental, conceitual, na
medida em que os alunos foram convidados a serem produtores e atores na/da cena

pedagogica.

Tao iguais quao diferentes: reconhecendo riqueza sociocultural dos estudantes

As cenas postas em questdo tocam em temas importantes para nossa discussao
gue nos motivam a refletir: quais principios pedagogicos devem nortear as acoes
educativas? Como reorganizar toda a pratica pedagodgica da escola, com diretrizes
gue norteiem a acdo dos/as professores/as e alunos/as, possibilitando-lhes
desenvolver uma pratica escolar que colabore na formacéo dos cidadaos. Ambientes
participativos de debate, de respeito a oposicdo de ideias e tomada de decisdes
coletivas seriam boas introducfes as licdes praticas em defesa da democratizacéo

das escolas em suas diferentes facetas. Segundo Cury (1999, p.13),

[...] a democracia supde tanto a igualdade para o que € igual ou
gue deve ser igual, quanto a consideracao positiva da diferenca
como reveladora da profunda riqueza de que se revestem
todos os seres humanos, desde que tal diferenca se expresse
na matriz igualitdria do ser humano. Retomando Aristételes,
pode-se dizer que o ente é a sintese aberta entre o0 ser e 0
modo de ser. E este o entendimento que se pode ter do texto

constitucional e da lei de educagcdo. Todas as formas

221



impeditivas da igualdade, tomadas pelo éangulo da
uniformidade, ignoram o valor das diferencas ou as condenam
aos estreitos espacos privados, terminam em regimes

autoritarios.

Aproveitamos as palavras de Cury (1999) para dizer da importancia da efetivacéo
das praticas pedagogicas nao mediadas apenas por textos, projetos, normas legais,
mas por experiéncias reais, fatos que se concretizam — mostrando como 0s sujeitos
se exprimiram e imprimiram suas ideias — permitindo que alunos e professores
possam igualar seus direitos nas diferencas. O mérito, segundo o autor citado, seria
a possibilidade de revelar, nessa atitude, a profundidade humana presente nas
experiéncias de vida representadas nos seres humanos e construir projetos
pedagogicos que expressem o0s desejos e necessidades dos sujeitos que compdem
0 ato educativo.

Finalizando o artigo, Cury (1999) afirmara que a efetivacdo desses principios nédo é
um caminho facil. Situando que, no Brasil, € menos dificil derrubar ditaduras do que

construir uma soélida democracia. E complementa:

[...] a ética de reconhecimento, tal como inscrita na
Constituicdo e na Lei de Diretrizes e Bases Nacional é sinal de
uma possibilidade melhor em vista de uma pratica democratica
gue incorpore a riqueza sociocultural com espaco consciente e
escolhido de sujeitos que se tornam téao iguais quéo diferentes.
(CURY, 1999, p.15)

A manifestacdo publica por professores, as denuncias da escola e a eleicdo do
grémio foram o ritual de concretizacdo dessa acdo, marcando, de maneira geral, a
vontade real dos jovens estudantes de se incorporarem a cena pedagogica e
ganharem voz de decisao

Podemos dizer que todos esses caminhos percorridos mostraram uma busca pelo

ideal da democracia, que tornamos visiveis ao realcarmos os diferentes
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posicionamentos dos estudantes que efetivaram na pratica a idealizacdo de Dewey
(1998) citado por Pontes (2001, p.85) para a escola.

O Unico caminho para preparar para a vida social é engajar na
vida social. Formar habitos aproveitaveis e de utilidade social,
separadamente de qualquer necessidade, motivagdo social
direto e situagdo social existente é, ao pé da letra, ensinar a

crianga a nadar mediante movimentos fora d’agua.

Dewey (1998), com suas palavras, quer lembrar que, para conceber essa pequena
comunidade, € necessario que o aluno participe ativamente dos processos de
construcdo, processos educativos que permitam aos sujeitos compreender e
interferir no cenario em que se gesta o conhecimento. Nesse sentido, Dewey (1998)
destaca ainda que, a medida que os alunos passam a ter consciéncia do mundo,
das exigéncias que ele tem que cumprir e da sua colaboracdo dinamica no
processo, a escola passa a estar organizada em uma base ética.
Na interacd0 com seus pares, vimos 0s jovens se apropriarem do conhecimento
gue, em grupo, se fazia revelar e o exprimiam em seus registros. Presenciamos
gue essa acado colaborava para que 0s sujeitos que experimentaram esse
processo pudessem expressar diferentes possibilidades de producdo do
conhecimento e a tomada de consciéncia critica frente as tarefas que lhes eram

propostas na escola.

Autores como Wallon e Vigotsky afirmam que o conhecimento
€ socialmente construido, ou seja, a Unica possibilidade de
construcdo do conhecimento é aquela que segue o caminho do

interpessoal para o intrapessoal. A mesma coisa acontece com
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a linguagem. O conhecimento esta, desta forma, presente no
momento historico que o individuo vive, mas a sistematizacao
necessaria que o conhecimento formal requer s6 podera ser
feita através da acdo conjunta com outros individuos (LIMA,
2000, p. 81).

Nos espacos criados pelos préprios estudantes, foi possivel revelar situacdes de
interagcdo, espagcos para compartilhar, confrontar, negociar ideias;
potencializaram-se algumas situagdes de aprendizagem, problematizacdes foram
gestadas, levando o grupo a colher mais informacdes, explicar suas ideias e
saber expressar seus argumentos; possibilitando que se refletisse no coletivo da
escola sobre os diferentes caminhos trilhados pelos alunos durante um processo
de reivindicativo (AMBROSIO,2015).

Conclusao

Destacamos 0 que o0s atores produziam, assistindo a uma arena de relacbes
conflituosas, que, ao mesmo tempo, foi geradora de ideias, possibilitando éxito dos
registros formativos. Esses ndo serdo entendidos como acabados, mas
continuamente construidos e reconstruidos na experiéncia pedagogica vivida,
sentida, aprendida. Os sujeitos mostraram ainda que € possivel implementar
registros que sejam instrumentos veiculadores das expressfes juvenis e da
diversidade dos seus desejos e anseios. Vimos 0s estudantes darem exemplo de
como se constrdi o conhecimento pela via da acao coletiva, por meio das trocas, dos
confrontos de ideias, ainda que o0s conhecimentos reelaborados ndo tenham
visibilidade oficial para os registros escolares.

Ao realizarem um movimento conforme delineado, os estudantes — sujeitos
socioculturais — sdo co-parcitipes da luta pelo estabelecimento da ordem
democratica no interior da escola. Isso nos faz afirmar que os alunos conseguiram,

por intermédio da natureza de suas acdes, estabelecer uma educacdo de natureza
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complexa. Tao iguais quao diferentes é a grande licdo protagonizada por nossos

atores/estudantes realizando-as e fazendo emergir experiéncias totalizantes.
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Resumo: Neste trabalho, problematizamos os efeitos das politicas educacionais
neoliberais sobre a subjetividade docente, especialmente aqueles produzidos pelos
dispositivos de avaliacdo. De modo mais especifico, analisamos a reforma
educacional promovida no estado de Minas Gerais (2003 — 2014), nos atentando
aos discursos e praticas avaliativas que se dirigem aos professores e intentam
controlar sua conduta. Empregamos a governamentalidade, nocdo forjada por
Michel Foucault, como ferramenta tedrico-metodoldgica, afim de compreender os
mecanismos e estratégias postos em acao pela reforma mineira como exercicios de
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governamentalidade neoliberal, os dispositivos articulados pela reforma educacional
mineira agem no sentido de transformar a docéncia em um fazer pautado pelos
preceitos da utilidade, da eficiéncia e da competitividade. Por fim, reforcamos a
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Introducéo

Neste trabalho, problematizamos os efeitos das politicas educacionais
neoliberais sobre a subjetividade docente, especialmente por meio dos dispositivos
de avaliacéo instituidos por essa forma de governamentalidade. De modo mais
especifico, analisamos a reforma educacional promovida no estado de Minas Gerais
(2003 — 2014), nos atentando aos discursos e préaticas avaliativas que se dirigem
aos professores e intentam controlar sua conduta. Compreendemos a reforma
mineira como parte de um fenémeno histérico mais amplo ao qual, no ambito deste

trabalho, damos o nome de governamentalidade neoliberal (FOUCAULT, 2008).

O emprego da governamentalidade como ferramenta tedrico-metodologica
nos permite compreender as acdes do Estado a partir de dois eixos centrais: 0
primeiro, das tecnologias de governo que mobiliza, que sdo variaveis e possuem
nuances especificas em diferentes contextos; e o segundo, dos regimes de verdade
gue a governamentalidade neoliberal produz e legitima com o intuito de conformar
uma mentalidade hegemdnica. Partimos da ideia de que as praticas governamentais
neoliberais tendem a enquadrar todos os objetos sob a Gtica da economia, dilatando
0 campo da analise econdmica para campos tradicionalmente considerados como
nao-econdbmicos. Mais do que simplesmente analisar em termos econdmicos
diferentes fendbmenos sociais, 0s governos neoliberais agem no sentido de interferir
na conduta dos individuos, para que também eles passem a orientar suas vidas

pautados pelos preceitos da utilidade, da eficiéncia e da performatividade.

Um tribunal econdmico permanente se instaura em todas as dimensdes da
nossa experiéncia, aferindo validade as acdes do Estado e as acfes individuais.
Nesse sentido, argumentamos que, cada vez mais, somos levados a pensar sobre
nés mesmos como ‘sujeitos-empresa’, empreendedores de nossa propria vida,
discurso que vem atravessando a Educacdo e conformando suas praticas. Uma
série de discursos nos interpelam para que “otimizemos” nossas vidas fazendo
escolhas norteadas pelos preceitos da utilidade, da eficiéncia e da competitividade.
Para a governamentalidade neoliberal, a responsabilidade pelo provimento dos

servigos publicos (dentre eles a educacgéo) deve ser atribuida aos proprios sujeitos,
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gue, promovendo seu bem-estar individual, estariam contribuindo para a elevacao

do bem-estar coletivo.

Desse modo, o sentido da Educacdo vem se deslocando do campo dos
direitos sociais para o campo da economia, atrelando as politicas educacionais a
l6gica e as demandas do mercado capitalista. Nesse contexto, a natureza do
trabalho docente se altera substancialmente: os professores ndo apenas devem
produzir em seus alunos as aptiddes que podem se transformar em fluxos de renda,
mas devem repensar o proprio fazer como um processo continuo e interminavel de
investimento, inovacédo e competitividade. Tais processos de subjetivacdo de cada
um como empreendedor de si mesmo S80 mecanismos importantes da
governamentalidade neoliberal, que intenta produzir sobre todos a habilidade de se
autogerenciar e promover o sucesso/qualidade de sua vida. Concomitante a esse
movimento de responsabilizacdo dos sujeitos sobre o préprio éxito ou fracasso, 0s
discursos e praticas neoliberais desqualificam e deslegitimam a Educacdo como
bem publico provido pelo Estado, que passa a se colocar no lugar de auditor e

avaliador da “qualidade” dos servicos prestados.

A partir dessas reflexdes, nos perguntamos : que tipo de professor a
governamentalidade neoliberal pretende construir, e quais sdo 0s conhecimentos e
praticas docentes que valoriza e estimula? Para responder a essa questao,
buscamos compreender os discursos legitimadores e modos de funcionamento de
um dispositivo central as reformas neoliberais: a avaliacdo. De modo especial, nos
atentamos aos efeitos produzidos por esse dispositivo sobre a subjetividade
docente, partindo do pressuposto de que o sujeito € um efeito da linguagem, dos
textos, do discurso, da histéria, dos processos de subjetivacdo (SILVA, 1999).
Interessa-nos compreender 0s processos de subjetivacdo docente potencializados
pelas avaliacbes em larga escala vigentes em Minas Gerais, pensadas como
instrumentos de reforma ndo sO6 das instituicbes, mas dos proprios professores
(BALL, 2002).

Metodologia
A andlise que empreendemos neste trabalho foi construida a partir de dois

movimentos: no primeiro, apresentamos a reforma implementada em Minas Gerais
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sob o nome de Choque de Gestdo, com base na qual o governo mineiro se alinha a
governamentalidade neoliberal no que se refere a politica de regulacdo de servigcos
publicos. De modo mais especifico, descrevemos as metas e prioridades tracadas
para a Educacdo no ambito desta reforma de Estado. No segundo movimento,
analisamos a arquitetura das avaliacbes que compdem o Sistema Mineiro de
Avaliacdo da Educacdo Publica, articulado no contexto do Choque de Gestédo, do
qual fazem parte o PROEB (Programa de Avaliacdo da Rede Publica da Educacéo
Basica), o PROALFA (Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo) e o PAAE
(Programa de Avaliacao da Aprendizagem Escolar). Nos atentamos aos discursos e
praticas mobilizados por esse dispositivo avaliativo que se dirigem diretamente aos
professores, demandando destes novas condutas e habilidades.

Resultados e discussao

A reforma do Estado brasileiro, iniciada na década de 1990 em ambito
federal, que apresentamos no capitulo anterior também ocorreu em diversos
Estados da federacédo, tais como Sao Paulo, Rio Grande do Sul e Minas Gerais,
caso que nos interessa de modo mais especifico neste trabalho. Os discursos
neoliberais adotados pelos governos estaduais, aos moldes do discurso que
justificou a adocéo do Estado Gerencial no ambito federal, apontam para as politicas
fiscais, a ociosidade e ineficiéncia dos servicos publicos e a excessiva
burocratizacdo dos servicos administrativos (GANDINI; RISCAL, 2002) como 0s
maiores males do Estado Providéncia, que precisam, nessa perspectiva, ser
enfrentados com a reestruturacdo dos servicos governamentais e a modernizacao
do aparelho estatal. Um novo modelo de cidadéo, o cidaddo cliente, deve ter seus

interesses atendidos, o que significa a oferta de servigos publicos de “qualidade”.

E importante frisar que o conceito de qualidade que é mobilizado pelas
politicas neoliberais vincula-se as ideias de eficacia, eficiéncia e racionalidade, que
devem ser introjetadas pelo sujeito-empresa e tomadas como norte para as suas
acOes. Essa é a légica que preside o mercado e que, na perspectiva da
governamentalidade neoliberal, deve ser espraiada sobre todo o corpo social, como
uma espécie de principio de inteligibilidade a orientar as relacdes sociais e condutas

individuais. Conduzir, controlar, incitar e produzir ajustamentos dos fenbmenos de
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populagdo aos processos econdmicos: € esse 0 objetivo das acdes empreendidas
pela governamentalidade neoliberal.

Sob esse argumento da urgéncia de enfrentar uma grave crise fiscal e
administrativa amplamente mobilizado para a implantacédo de modelos gerencias de
Estado, o governo de Minas Gerais, sob a gestdo de Aécio Neves (2003-2006),
langou o programa intitulado “Choque de Gestdo”. As politicas publicas para a
Educacdo promovidas pelo governo mineiro no periodo do Choque de Gestdo
(2003-2014) podem ser entendidas como estratégias que tém como objetivo final a
melhora do desempenho das escolas nas avaliacdes externas, tanto as de carater
nacional, mas também e especialmente aquelas produzidas especificamente para a
rede estadual mineira cujos resultados estdo diretamente associados aos recursos

financeiros dos sistemas escolares.

O dispositivo que integra avaliagdo e remuneracao dos servidores publicos é
legitimado pela ideia amplamente difundida pelos neoliberais de que tais sistemas
avaliativos garantem a transparéncia da gestéo publica, por meio de prestacfes de
contas e demonstracédo de resultados por parte das instituicdes e sujeitos atuantes
no servico publico. Para efetivar a responsabilizacdo das instituicbes e servidores
publicos pelo desempenho obtido diante das metas estabelecidas, a Secretaria de
Educacao do Estado e os demais orgaos publicos da Educacdo devem assinar com
0 proprio governador um Acordo de Resultados, cujos intervenientes sao a
Secretaria de Planejamento e Gestdo e a Secretaria da Fazenda. O Acordo de
Resultados é um contrato de gestdo, que “busca o alinhamento das instituigbes, a
partir da pactuacdo de metas para o alcance de objetivos organizacionais, em
sintonia com os objetivos expressos no governo” (AUGUSTO; OLIVEIRA, 2011, p.
311). Os sujeitos e instituicdes que alcancam os resultados estabelecidos no acordo
sdo premiados por seu mérito; os que fracassam sdo sancionados por seu

insucesso.

O principal objetivo desse instrumento gerencial é “a definicao de prioridades
representadas por indicadores e metas garantindo que os resultados esperados

sejam o foco de atuagdo das instituicbes e dos servidores publicos mineiros”
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(SEPLAG/MG)*2. O Acordo de Resultados da Educacdo em Minas Gerais esta em
‘conformidade com o objetivo prioritrio expresso no Plano Mineiro de
Desenvolvimento Integrado — PMDI de melhorar e ampliar o atendimento ao
cidaddo, por meio da oferta de servicos publicos de qualidade, especialmente na
Educacdo” (AUGUSTO, 2010, p. 41). Os resultados aferidos pelas avaliagbes
servem para garantir a “qualidade” dos produtos educacionais oferecidos a

populacéo.

Nessa ldgica, os professores ndo apenas nao poderdo resistir como também
ndo desejardo fazé-lo, pois uma série de contrapartidas sédo oferecidas aqueles que
se adequam e alcangcam as metas estabelecidas. Entendemos que uma pequena
margem de autonomia € mobilizada pelo governo para prevenir possiveis formas de
resisténcia as mudancas em curso. Sao estratégias de conduta da conduta que
visam apresentar a reforma aos professores como algo desejavel, para que as
transformacdes que propdem sejam aceitas como a uUnica saida possivel, criando
um marco geral de respostas e estratégias que devem ser levadas em conta por

qualquer sujeito “sensato e responsavel” (GENTILLI, 1994).

Entretanto, a meritocracia instaurada pela cultura da performatividade
desconhece as condicbes de producdo dos resultados. Podemos dizer que, em
termos de posicionamento, o professor retorna ao lugar onde as chamadas
pedagogias tradicionais e tecnicistas o colocavam; ha um reforco da centralidade e
da responsabilizacdo docente no processo educacional, fortemente atreladas a
producédo de resultados. O professor passa a ser, antes de mais nada, aquele que
deve atuar para alcancar as metas estabelecidas pelos governos. O enfoque
gerencial entende que a discusséo sobre 0s meios ndo deve suplantar o alcance dos
fins e, desta forma, as estratégias para a obtencédo de resultados tornam-se o foco
das atencdes. Essa énfase torna compreensivel o titulo atribuido ao projeto
educacional do governo, ‘Educacdo para Resultados”, e indica claramente a

orientacao finalistica e tecnicista que preside a reforma mineira. Nesse contexto, a

42 Disponivel em: http://www.planejamento.mg.gov.br/estrategia-de-governo/acordo-de-resultados. Acesso
em:

14. mai. 2014.
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concorréncia, a competitividade e os terrores da performatividade impactam

diretamente sobre a subjetividade docente.

A reforma mineira consolidou o (Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacao
Publica), do qual fazem parte o PROEB (Programa de Avaliacdo da Rede Publica da
Educacéo Basica), o PROALFA (Programa de Avaliacao da Alfabetizacdo) e o PAAE
(Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar). Os resultados trazidos pelos
programas que compdem o SIMAVE servem para a elaboragdo dos Programas de
Intervengcdo Pedagogica (PIP), que objetivam “sanar” os problemas identificados
pela avaliagdo do SIMAVE. O dispositivo avaliativo mineiro pde em acgdo ndo apenas
mecanismos de controle do curriculo e das praticas curriculares, (uma vez que 0S
itens das avaliag6es do SIMAVE se relacionam diretamente aos topicos constituintes
do curriculo obrigatério para as escolas estaduais) mas também aciona uma série de
estratégias de governamento das subjetividades docentes. Tais estratégias intentam
conformar um tipo especifico de conduta docente; é uma acdo sobre a acdo dos
professores, que age no sentido de alinhar suas praticas as metas estabelecidas
pelo governo. O bom desempenho € aquele que se aproxima com a maior eficacia e
eficiéncia dos indicadores estabelecidos pelo governo estadual, sendo por isto

reconhecido e premiado.

E importante frisar que, tanto na etapa de construcio das metas a serem
alcancadas pelas escolas, pelos professores e alunos, quanto no momento de
intervencdo nas escolas a partir dos resultados obtidos, a governamentalidade
neoliberal atua de modo centralizado, desconhecendo os anseios, 0s desejos e as
peculiaridades dos sujeitos aos quais se dirigem. Na disputa por sentidos e verdades
sobre a Educacao, a governamentalidade neoliberal atua no sentido de suprimir e
desqualificar a atuacdo dos professores. Nessa direcdo, legitima a atuacdo de
agentes e instituicbes externas, ndo raras vezes ligados a grandes grupos

empresariais e agéncias internacionais de financiamento.

A cultura que se instala em contextos performativos, como o analisado neste
trabalho, afeta dimens@es éticas e profissionais dentro das instituicbes, estimulando
novas relacdes entre 0s sujeitos escolares, onde seu valor € proporcional a
contribuicdo que da ao desempenho de sua unidade. Nesse sentido, argumentamos

gue, apesar da aparéncia de racionalidade e objetividade, a performatividade coloca
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em pauta uma dimensdo emocional, que afeta a auto-percepg¢édo dos sujeitos e a
visdo daquilo que Ihes parece relevante fazer em seu trabalho. Assim, & importante
perceber que ndo se trata simplesmente de coisas que nos fazem, mas também e
principalmente de coisas que fazemos a n6s mesmos e aos outros (BALL, 2005).
Trata-se da tentativa de nos constituir em tipos especificos de professores e
professoras, orientados pelos preceitos da utilidade, da eficiéncia e da
competitividade.

Conclusdes

Neste trabalho, problematizamos os efeitos das mudancas no sistema
educacional estadual operadas pelo programa Choque de Gestdo, em Minas Gerais
(2003-2014) sobre a subjetividade docente. Partimos do pressuposto que a
governamentalidade neoliberal pde em acdo uma série de mecanismos de
governamento das condutas docentes, dentre os quais os dispositivos de avaliacao

ocupam lugar privilegiado.

Entretanto, reconhecemos que, no interior das escolas, se instalam novas
disputas pelos significados e sentidos do que € ensinar e de quais sao os conteudos,
0s métodos, 0s objetivos e as formas de avaliacdo pertinentes ao fazer educacional.
Embora o discurso normalizador de origem estatal se pretenda hegemdnico, as
politicas avaliativas sao reorientadas por estratégias locais, nas varias instancias
subsequentes a sua producdo. Ainda que a implementacdo de instrumentos
sistematicos de avaliacdo externa se traduza na sobrecarga de tarefas e no acumulo
de responsabilidades para os sujeitos docentes, devemos considerar que as
relacbes que se constituem em ambito escolar também podem caminhar em busca

de aberturas e possibilidades de escape ao prescrito (MANCEBO, 2010).

Especialmente no que se refere as artes neoliberais de governar a Educacéo,
isso envolve “resistir, evitar, contrariar ou se opor nao apenas as formas pelas quais
nos temos sido encorajados a ser pouco mais do que sujeitos auto-interessados da
escolha racional” (HAMMAN, 2012, p. 131), mas também as formas pelas quais
nossas escolas, comunidades e formas de participacao politica tém sido reformadas
no intuito de estimular a producdo do Homo economicus. Querem-nos professores

pragmaticos, individualistas e empresarios de nossas trajetérias profissionais; a
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resisténcia aos mecanismos de poder, que agem para nos conformar nesse tipo de
sujeito, deve fortalecer dos espacos democraticos de didlogo, bem como promover a
capilarizacdo das tomadas de decisdo no que se refere ao estabelecimento de
prioridades e objetivos para o sistema educacional publico.

Nesse sentido, defendemos que as escolhas sobre as melhores formas de
avaliar, bem como sobre as estratégias construidas a partir dos resultados
visibilizados, devem passar necessariamente pelo crivo dos professores que atuam
nos multiplos contextos educacionais existentes em Minas Gerais. A tentativa de
padronizacdo e controle das nossas praticas docentes, desejamos responder com
um elogio a diferenca, e trabalhar pela “variacao de sentidos, pela multiplicagao das
forcas, pela disseminacdo daquilo que aumenta a poténcia de existir, pela
proliferacdo dos afetos felizes” (MEYER; PARAISO, 2012, p. 32). Que a avaliagéo
possa servir ndo como instrumento de assujeitamento e controle docente, mas como

ferramenta para um fazer educacional mais potente e, por que néo, prazeroso.
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Avaliacdo e Processos de subjetivacdo docente: a reforma educacional mineira
em questao (2003-2014)

Gabriela Pereira da Cunha Lima*®

Resumo: Neste trabalho, problematizamos os efeitos das politicas educacionais
neoliberais sobre a subjetividade docente, especialmente aqueles produzidos pelos

dispositivos de avaliacdo. De modo mais especifico, analisamos a reforma
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educacional promovida no estado de Minas Gerais (2003 — 2014), nos atentando
aos discursos e préaticas avaliativas que se dirigem aos professores e intentam
controlar sua conduta. Empregamos a governamentalidade, nocdo forjada por
Michel Foucault, como ferramenta tedrico-metodoldgica, afim de compreender os
mecanismos e estratégias postos em acao pela reforma mineira como exercicios de
poder ao mesmo tempo disciplinadores e performativos. De posse desse
instrumental, empreendemos a andlise do Sistema Mineiro de Avaliagéo,
compreendido como um poderoso instrumento de controle da conduta docente e de
fabricacdo de um determinado tipo de professor. Concluimos que, como exercicio da
governamentalidade neoliberal, os dispositivos articulados pela reforma educacional
mineira agem no sentido de transformar a docéncia em um fazer pautado pelos
preceitos da utilidade, da eficiéncia e da competitividade. Por fim, reforcamos a
importancia de uma critica atenta e permanente a tais reformas, abrindo caminho a
outros pensamentos e experiéncias em torno da Educacédo, que potencializem a

liberdade e a diferenca.

Palavras-chave: Governamentalidade. Avaliacdo. Neoliberalismo. Subjetividade

docente.

Introducao

Neste trabalho, problematizamos os efeitos das politicas educacionais
neoliberais sobre a subjetividade docente, especialmente por meio dos dispositivos
de avaliacéo instituidos por essa forma de governamentalidade. De modo mais
especifico, analisamos a reforma educacional promovida no estado de Minas Gerais
(2003 — 2014), nos atentando aos discursos e praticas avaliativas que se dirigem
aos professores e intentam controlar sua conduta. Compreendemos a reforma
mineira como parte de um fenémeno histérico mais amplo ao qual, no ambito deste

trabalho, damos o nome de governamentalidade neoliberal (FOUCAULT, 2008).

O emprego da governamentalidade como ferramenta tedrico-metodologica
nos permite compreender as acdes do Estado a partir de dois eixos centrais: o
primeiro, das tecnologias de governo que mobiliza, que sdo variaveis e possuem

nuances especificas em diferentes contextos; e o segundo, dos regimes de verdade
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gue a governamentalidade neoliberal produz e legitima com o intuito de conformar
uma mentalidade hegemonica. Partimos da ideia de que as praticas governamentais
neoliberais tendem a enquadrar todos o0s objetos sob a 6tica da economia, dilatando
0 campo da analise econdémica para campos tradicionalmente considerados como
nao-econdémicos. Mais do que simplesmente analisar em termos econdmicos
diferentes fendbmenos sociais, 0s governos neoliberais agem no sentido de interferir
na conduta dos individuos, para que também eles passem a orientar suas vidas

pautados pelos preceitos da utilidade, da eficiéncia e da performatividade.

Um tribunal econémico permanente se instaura em todas as dimensfes da
nossa experiéncia, aferindo validade as acdes do Estado e as acdes individuais.
Nesse sentido, argumentamos que, cada vez mais, somos levados a pensar sobre
nés mesmos como ‘sujeitos-empresa’, empreendedores de nossa propria vida,
discurso que vem atravessando a Educacdo e conformando suas praticas. Uma
série de discursos nos interpelam para que “otimizemos” nossas vidas fazendo
escolhas norteadas pelos preceitos da utilidade, da eficiéncia e da competitividade.
Para a governamentalidade neoliberal, a responsabilidade pelo provimento dos
servicos publicos (dentre eles a educacao) deve ser atribuida aos proprios sujeitos,
gue, promovendo seu bem-estar individual, estariam contribuindo para a elevacao

do bem-estar coletivo.

Desse modo, o sentido da Educacdo vem se deslocando do campo dos
direitos sociais para o campo da economia, atrelando as politicas educacionais a
l6gica e as demandas do mercado capitalista. Nesse contexto, a natureza do
trabalho docente se altera substancialmente: os professores ndo apenas devem
produzir em seus alunos as aptidées que podem se transformar em fluxos de renda,
mas devem repensar o préprio fazer como um processo continuo e interminavel de
investimento, inovacdo e competitividade. Tais processos de subjetivacdo de cada
um como empreendedor de si mesmo S80 mecanismos importantes da
governamentalidade neoliberal, que intenta produzir sobre todos a habilidade de se
autogerenciar e promover o0 sucesso/qualidade de sua vida. Concomitante a esse
movimento de responsabilizacdo dos sujeitos sobre o préprio éxito ou fracasso, 0s

discursos e praticas neoliberais desqualificam e deslegitimam a Educacdo como
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bem publico provido pelo Estado, que passa a se colocar no lugar de auditor e

avaliador da “qualidade” dos servigos prestados.

A partir dessas reflexdes, nos perguntamos : que tipo de professor a
governamentalidade neoliberal pretende construir, e quais sdo 0s conhecimentos e
praticas docentes que valoriza e estimula? Para responder a essa questéo,
buscamos compreender os discursos legitimadores e modos de funcionamento de
um dispositivo central as reformas neoliberais: a avaliacdo. De modo especial, nos
atentamos aos efeitos produzidos por esse dispositivo sobre a subjetividade
docente, partindo do pressuposto de que o sujeito € um efeito da linguagem, dos
textos, do discurso, da historia, dos processos de subjetivacdo (SILVA, 1999).
Interessa-nos compreender os processos de subjetivacdo docente potencializados
pelas avaliacbes em larga escala vigentes em Minas Gerais, pensadas como
instrumentos de reforma ndo sO das instituicbes, mas dos proprios professores
(BALL, 2002).

Metodologia

A andlise que empreendemos neste trabalho foi construida a partir de dois
movimentos: no primeiro, apresentamos a reforma implementada em Minas Gerais
sob o nome de Choque de Gestédo, com base na qual o governo mineiro se alinha a
governamentalidade neoliberal no que se refere a politica de regulacédo de servigos
publicos. De modo mais especifico, descrevemos as metas e prioridades tracadas
para a Educacdo no ambito desta reforma de Estado. No segundo movimento,
analisamos a arquitetura das avaliacbes que compdem o Sistema Mineiro de
Avaliacdo da Educacao Publica, articulado no contexto do Choque de Gestéo, do
gual fazem parte o PROEB (Programa de Avaliacdo da Rede Publica da Educacéo
Basica), o PROALFA (Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo) e o PAAE
(Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar). Nos atentamos aos discursos e
praticas mobilizados por esse dispositivo avaliativo que se dirigem diretamente aos

professores, demandando destes novas condutas e habilidades.
Resultados e discusséo

A reforma do Estado brasileiro, iniciada na década de 1990 em ambito

federal, que apresentamos no capitulo anterior também ocorreu em diversos
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Estados da federacéo, tais como Sdo Paulo, Rio Grande do Sul e Minas Gerais,
caso que nos interessa de modo mais especifico neste trabalho. Os discursos
neoliberais adotados pelos governos estaduais, aos moldes do discurso que
justificou a adocao do Estado Gerencial no ambito federal, apontam para as politicas
fiscais, a ociosidade e ineficiéncia dos servicos publicos e a excessiva
burocratizagdo dos servigos administrativos (GANDINI; RISCAL, 2002) como os
maiores males do Estado Providéncia, que precisam, nessa perspectiva, ser
enfrentados com a reestruturacdo dos servicos governamentais e a modernizacao
do aparelho estatal. Um novo modelo de cidadédo, o cidad&o cliente, deve ter seus

interesses atendidos, o que significa a oferta de servigos publicos de “qualidade”.

E importante frisar que o conceito de qualidade que é mobilizado pelas
politicas neoliberais vincula-se as ideias de eficacia, eficiéncia e racionalidade, que
devem ser introjetadas pelo sujeito-empresa e tomadas como norte para as suas
acOes. Essa é a lbégica que preside o mercado e que, na perspectiva da
governamentalidade neoliberal, deve ser espraiada sobre todo o corpo social, como
uma espécie de principio de inteligibilidade a orientar as relagdes sociais e condutas
individuais. Conduzir, controlar, incitar e produzir ajustamentos dos fenémenos de
populacdo aos processos econdmicos: é esse 0 objetivo das acbes empreendidas

pela governamentalidade neoliberal.

Sob esse argumento da urgéncia de enfrentar uma grave crise fiscal e
administrativa amplamente mobilizado para a implantacdo de modelos gerencias de
Estado, o governo de Minas Gerais, sob a gestdo de Aécio Neves (2003-2006),

= ”

langou o programa intitulado “Choque de Gestao”. As politicas publicas para a
Educacdo promovidas pelo governo mineiro no periodo do Choque de Gestéao
(2003-2014) podem ser entendidas como estratégias que tém como objetivo final a
melhora do desempenho das escolas nas avaliacbes externas, tanto as de carater
nacional, mas também e especialmente aquelas produzidas especificamente para a
rede estadual mineira cujos resultados estdo diretamente associados aos recursos

financeiros dos sistemas escolares.

O dispositivo que integra avaliacdo e remuneracdo dos servidores publicos é
legitimado pela ideia amplamente difundida pelos neoliberais de que tais sistemas

avaliativos garantem a transparéncia da gestdo publica, por meio de prestagfes de
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contas e demonstragcédo de resultados por parte das instituicdes e sujeitos atuantes
no servigo publico. Para efetivar a responsabilizacdo das instituicbes e servidores
publicos pelo desempenho obtido diante das metas estabelecidas, a Secretaria de
Educacédo do Estado e os demais 6rgaos publicos da Educacdo devem assinar com
0 proprio governador um Acordo de Resultados, cujos intervenientes sdo a
Secretaria de Planejamento e Gestdo e a Secretaria da Fazenda. O Acordo de
Resultados é um contrato de gestdo, que “busca o alinhamento das instituigbes, a
partir da pactuacdo de metas para 0 alcance de objetivos organizacionais, em
sintonia com os objetivos expressos no governo” (AUGUSTO; OLIVEIRA, 2011, p.
311). Os sujeitos e instituicdes que alcangcam os resultados estabelecidos no acordo
sdo premiados por seu mérito; os que fracassam sao sancionados por seu

insucesso.

O principal objetivo desse instrumento gerencial é “a definicdo de prioridades
representadas por indicadores e metas garantindo que os resultados esperados
sejam o foco de atuacdo das instituicbes e dos servidores publicos mineiros”
(SEPLAG/MG)*. O Acordo de Resultados da Educacdo em Minas Gerais estd em
‘conformidade com o objetivo prioritario expresso no Plano Mineiro de
Desenvolvimento Integrado — PMDI de melhorar e ampliar o atendimento ao
cidadao, por meio da oferta de servicos publicos de qualidade, especialmente na
Educacao” (AUGUSTO, 2010, p. 41). Os resultados aferidos pelas avaliagdes
servem para garantir a “qualidade” dos produtos educacionais oferecidos a

populacéo.

Nessa logica, os professores ndo apenas ndo poderao resistir como também
nao desejardo fazé-lo, pois uma série de contrapartidas séo oferecidas aqueles que
se adequam e alcancam as metas estabelecidas. Entendemos que uma pequena
margem de autonomia € mobilizada pelo governo para prevenir possiveis formas de
resisténcia as mudancas em curso. Sao estratégias de conduta da conduta que
visam apresentar a reforma aos professores como algo desejavel, para que as

transformacGes que propdem sejam aceitas como a Unica saida possivel, criando

. Disponivel em: http://www.planejamento.mg.gov.br/estrategia-de-governo/acordo-de-resultados. Acesso
em:

14. mai. 2014.
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um marco geral de respostas e estratégias que devem ser levadas em conta por

qualquer sujeito “sensato e responsavel” (GENTILLI, 1994).

Entretanto, a meritocracia instaurada pela cultura da performatividade
desconhece as condi¢bes de producdo dos resultados. Podemos dizer que, em
termos de posicionamento, o professor retorna ao lugar onde as chamadas
pedagogias tradicionais e tecnicistas o colocavam; ha um refor¢co da centralidade e
da responsabilizacdo docente no processo educacional, fortemente atreladas a
producéo de resultados. O professor passa a ser, antes de mais nada, aquele que
deve atuar para alcancar as metas estabelecidas pelos governos. O enfoque
gerencial entende que a discussao sobre 0s meios ndo deve suplantar o alcance dos
fins e, desta forma, as estratégias para a obtencdo de resultados tornam-se o foco
das atencdes. Essa énfase torna compreensivel o titulo atribuido ao projeto
educacional do governo, ‘Educacdo para Resultados”, e indica claramente a
orientacao finalistica e tecnicista que preside a reforma mineira. Nesse contexto, a
concorréncia, a competitividade e os terrores da performatividade impactam

diretamente sobre a subjetividade docente.

A reforma mineira consolidou o (Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacao
Puablica), do qual fazem parte o PROEB (Programa de Avaliacdo da Rede Publica da
Educacao Basica), o PROALFA (Programa de Avaliacao da Alfabetizacédo) e o PAAE
(Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar). Os resultados trazidos pelos
programas que compdem o SIMAVE servem para a elaboracdo dos Programas de
Intervencdo Pedagodgica (PIP), que objetivam “sanar” os problemas identificados
pela avaliacdo do SIMAVE. O dispositivo avaliativo mineiro pde em acédo nao apenas
mecanismos de controle do curriculo e das praticas curriculares, (uma vez que 0s
itens das avaliacdes do SIMAVE se relacionam diretamente aos topicos constituintes
do curriculo obrigatério para as escolas estaduais) mas também aciona uma série de
estratégias de governamento das subjetividades docentes. Tais estratégias intentam
conformar um tipo especifico de conduta docente; é uma a¢do sobre a acdo dos
professores, que age no sentido de alinhar suas préaticas as metas estabelecidas
pelo governo. O bom desempenho € aquele que se aproxima com a maior eficacia e
eficiéncia dos indicadores estabelecidos pelo governo estadual, sendo por isto

reconhecido e premiado.
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E importante frisar que, tanto na etapa de construcdo das metas a serem
alcancadas pelas escolas, pelos professores e alunos, quanto no momento de
intervencdo nas escolas a partir dos resultados obtidos, a governamentalidade
neoliberal atua de modo centralizado, desconhecendo os anseios, os desejos e as
peculiaridades dos sujeitos aos quais se dirigem. Na disputa por sentidos e verdades
sobre a Educacao, a governamentalidade neoliberal atua no sentido de suprimir e
desqualificar a atuacdo dos professores. Nessa direcdo, legitima a atuacdo de
agentes e instituicbes externas, ndo raras vezes ligados a grandes grupos

empresariais e agéncias internacionais de financiamento.

A cultura que se instala em contextos performativos, como o analisado neste
trabalho, afeta dimensdes éticas e profissionais dentro das instituicdes, estimulando
novas relagcdes entre 0s sujeitos escolares, onde seu valor € proporcional a
contribuicdo que da ao desempenho de sua unidade. Nesse sentido, argumentamos
gue, apesar da aparéncia de racionalidade e objetividade, a performatividade coloca
em pauta uma dimensdo emocional, que afeta a auto-percepcédo dos sujeitos e a
visdo daquilo que |Ihes parece relevante fazer em seu trabalho. Assim, € importante
perceber que nao se trata simplesmente de coisas que nos fazem, mas também e
principalmente de coisas que fazemos a nés mesmos e aos outros (BALL, 2005).
Trata-se da tentativa de nos constituir em tipos especificos de professores e
professoras, orientados pelos preceitos da utilidade, da eficiéncia e da

competitividade.
Conclusdes

Neste trabalho, problematizamos os efeitos das mudancas no sistema
educacional estadual operadas pelo programa Choque de Gestdo, em Minas Gerais
(2003-2014) sobre a subjetividade docente. Partimos do pressuposto que a
governamentalidade neoliberal pde em acdo uma série de mecanismos de
governamento das condutas docentes, dentre os quais os dispositivos de avaliacao

ocupam lugar privilegiado.

Entretanto, reconhecemos que, no interior das escolas, se instalam novas
disputas pelos significados e sentidos do que € ensinar e de quais sao 0s conteudos,

0s métodos, 0s objetivos e as formas de avaliagdo pertinentes ao fazer educacional.
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Embora o discurso normalizador de origem estatal se pretenda hegemodnico, as
politicas avaliativas sdo reorientadas por estratégias locais, nas varias instancias
subsequentes a sua producdo. Ainda que a implementacdo de instrumentos
sistematicos de avaliagdo externa se traduza na sobrecarga de tarefas e no acimulo
de responsabilidades para os sujeitos docentes, devemos considerar que as
relacdes que se constituem em ambito escolar também podem caminhar em busca

de aberturas e possibilidades de escape ao prescrito (MANCEBO, 2010).

Especialmente no que se refere as artes neoliberais de governar a Educacéo,
isso envolve “resistir, evitar, contrariar ou se opor ndo apenas as formas pelas quais
nds temos sido encorajados a ser pouco mais do que sujeitos auto-interessados da
escolha racional” (HAMMAN, 2012, p. 131), mas também as formas pelas quais
nossas escolas, comunidades e formas de participacao politica tém sido reformadas
no intuito de estimular a producdo do Homo economicus. Querem-nos professores
pragmaticos, individualistas e empresarios de nossas trajetorias profissionais; a
resisténcia aos mecanismos de poder, que agem para nos conformar nesse tipo de
sujeito, deve fortalecer dos espacos democraticos de didlogo, bem como promover a
capilarizacdo das tomadas de decisdo no que se refere ao estabelecimento de

prioridades e objetivos para o sistema educacional publico.

Nesse sentido, defendemos que as escolhas sobre as melhores formas de
avaliar, bem como sobre as estratégias construidas a partir dos resultados
visibilizados, devem passar necessariamente pelo crivo dos professores que atuam
nos multiplos contextos educacionais existentes em Minas Gerais. A tentativa de
padronizacdo e controle das nossas praticas docentes, desejamos responder com
um elogio a diferenga, e trabalhar pela “variacao de sentidos, pela multiplicagdo das
forcas, pela disseminacdo daquilo que aumenta a poténcia de existir, pela
proliferacdo dos afetos felizes” (MEYER; PARAISO, 2012, p. 32). Que a avaliagéo
possa servir ndo como instrumento de assujeitamento e controle docente, mas como

ferramenta para um fazer educacional mais potente e, por que ndo, prazeroso.
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O ENSINO SUPERIOR MILITAR E O USO DA AVALIACAO POR PORTFOLIO

Hercules Guimardes Honorato®

Resumo

O objetivo deste artigo € o de apresentar uma experiéncia sobre o uso do portfolio
no ensino superior militar. Este estudo € de cunho qualitativo, bibliografico
exploratorio, cujos instrumentos de coleta de dados foram entrevista e questionario.
O portfolio € uma colecéo dos trabalhos realizados pelos estudantes, de construcéo
de conhecimentos de forma continua e reflexiva, além de uma ferramenta de
avaliacao formativa inovadora, que conta com a parceria do professor, superando as
tradicionais avaliagbes por provas e exames. O cenario da experiéncia foi a Escola
Naval e na disciplina de Cultura Organizacional Militar. Ao final, a experiéncia foi
considerada importante e positiva, pois a docente ousou, desafiou e estimulou suas
alunas a construirem conhecimento e se autoavaliarem. O uso do portfélio ainda ndo
estd muito estudado no Brasil, por isso mesmo espera-se que este estudo seja
relevante no desenvolvimento de alternativas formativas inovadoras, procurando sair

da visao pontual da avaliacdo apenas como medida classificatoria e excludente.

Palavras chave: Avaliacdo; Ensino superior militar; Escola Naval; Portfdlio.

Introducao

"Saber que ensinar ndo € transferir

conhecimento, mas criar as possibilidades para
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a sua propria producdo ou a sua construcao."
(Paulo Freire. Pedagogia da Autonomia).

O ser humano ndo nasce pronto para trilhar o seu caminho de vida, ele
necessita dos seus pares para a sua formacao. A génese da formacgéo sdcio-politica
do homem encaminha-se por intermédio da educac¢do, uma mediacdo que vai ser
desenvolvida para a sua autonomia e para a sua integracao social. Nesse caminho,
a pedagogia — como ciéncia dessa educacédo — ocupa-se das tarefas de formacao
humana em contextos determinados por marcos espaciais e temporais, cabendo ao
professor enfrentar essa realidade educativa imersa em perplexidades, crises,

incertezas, pressoes sociais e até econdmicas, além de utopias educativas.

Na sequéncia da relacdo do professor-aluno temos o ensino e a
aprendizagem, sendo que a avaliacdo seria 0 acompanhamento desse processo
académico. E importante que o professor "possa criar, e verificar no uso, atividades
diversas que ensejem avaliacdo de processos de aquisicdo de conhecimentos e
desenvolvimentos de atitudes, de formas de estudo e trabalho, individual ou
coletivamente [...]" (GATTI, 2003, p.99), procurando retirar o efeito negativo dos
exames e provas pontuais e excludentes, pois "a avaliacdo ndo € uma tortura
medieval" (PERRENOUD, 1999, p.9).

O ensino superior militar, composto pela Escola Naval (EN), Academia Militar
das Agulhas Negras (AMAN) e Academia da Forca Aérea (AFA), tem como tarefa
principal a formacao dos seus oficiais para 0os primeiros postos da carreira militar. Os
oficiais formados obtém a certificacdo em areas especificas do seu emprego como
Forca Armada, tornando-se, ao término da graduacdo, bacharéis em ciéncias
militares, com reconhecimento do Ministério da Educacdo (MEC). Porém, a
sistematica de avaliacdo do seu ensino ainda esta ancorada na avaliacdo somativa
tradicional, sendo as provas e testes seus pontos de checagem da aprendizagem

durante o ano letivo.

Em 2014, em uma disciplina especifica da matriz curricular da EN,
denominada Cultura Organizacional Militar (COM), a professora resolveu fazer a

experiéncia de utilizar uma alternativa pedagogica, que teve como foco a avaliagéo
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formativa na construcdo desse conhecimento escolar, colocando as Aspirantes
como responsaveis por seu processo de aprendizagem. Assim, o portfélio foi

utilizado pela primeira vez no ensino superior militar.

Espera-se que este estudo seja relevante no desenvolvimento de outras
formas de avaliagdo em uma instituicdo de ensino superior (IES) militar, como
alternativa formativa na relacdo ensino-aprendizagem e na construcédo da relacéo
professor-aluno, procurando sair da tradicional avaliagdo utilizada apenas como

medida classificatoria e excludente.

Metodologia

Este texto € uma pesquisa qualitativa que tem por objetivo refletir sobre o
sentido da avaliacdo no ensino superior militar, bem como apresentar algumas
consideracoes iniciais a partir de uma experiéncia sobre o uso de portfélio como
alternativa de avaliacdo do processo de aprendizagem. O estudo utilizou-se ainda de
uma entrevista com a professora-orientadora que utilizou o portfélio em sua
disciplina, sendo retratado fielmente o que a docente externou diante do

desenvolvimento de sua experiéncia.

A pesquisa foi iniciada com uma pesquisa em trés bancos de dados
cientificos da internet, o sitio do Banco de Teses da Capes*®, o0 Google Académico®’
e a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacées (BDTD)*, utilizando as seguintes
palavras-chave, respectivamente: “portfélio”, "portfélio no ensino superior" e

"portfélio no ensino superior militar”. Os achados estdo mostrados na tabela abaixo:

Tabela 1 - Nimero de documentos encontrados

Palavras-chave Google  Capes BDTD
Portfélio 65.800 215 664
Portfélio + ensino superior 21 7 35
Portfélio + ensino superior 0O 0 0
militar

“® Disponivel em: <http://bancodeteses.capes.gov.br/>. Acesso em 15 abr. 2015.
*" Disponivel em: <https://scholar.google.com.br/>. Acesso em: 15 abr. 2015.
*8 Disponivel em: <http://bdtd.ibict.br/>. Acesso em: 15 abr. 2015.
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Fonte: Internet. Elaboracéo propria.

Como se pode verificar, nenhum artigo, dissertacdo ou tese foi encontrado
guando associamos 0 ensino superior militar ao uso do portfélio. Alves (2004,
p.118), retratou em suas consideracdes finais sobre o uso dos portfolios como
instrumentos de avaliagdo dos processos de ensinagem, que "experiéncias precisam
ser divulgadas, publicadas e submetidas a criticas", por isso mesmo a motivagao

deste autor com esta pesquisa.

Resultados e Discussao

O caminhar pela construcdo de um sujeito autbnomo, historico e social tem na
pratica educativa uma possibilidade de propiciar seu crescimento, transitando pela
escola e pelo contrato didatico, que passa obrigatoriamente pelo ensino e
aprendizagem e continua na avaliagcdo como "um ato de investigar a qualidade do
seu objeto de estudo, [...] na obtencéo dos resultados desejados e definidos, e néo
de quaisquer resultados que sejam possiveis" (LUCKESI, 2011, p.150, grifo do

autor).

O que se procura e se deseja na avaliagdo € acompanhar os processos de
aprendizagem escolar do aluno, o que Gatti (2003, p.99) assevera ser "uma
atividade continua e integrada as atividades de ensino". Segundo Perrenoud (1999,
p. 11, grifo do autor), a avaliacdo "é tradicionalmente associada, na escola, a criagao
de hierarquias de exceléncias. Os alunos sdo comparados e depois classificados em
virtude de uma norma de exceléncia [...]". Villas Boas (2004), Sa-Chaves (2000) e
Ambrosio (2010) defendem que avaliacdo se desenvolva em um ambiente em que
0s estudantes sejam co-participes do processo avaliativo com foco na producédo de
instrumentos que revelem a diversidade de conhecimento delegando ao estudante a
responsabilidade pela autoavaliacdo e autoregulacdo de seu proprio processo de

aprendizagem

7

Avaliar ndo é medir, porém, como descreve Perrenoud (1999, p.11) a
avaliacdo '"regula o trabalho, as atividades, as relacbes de autoridade e a
cooperacao em aula e, de uma certa forma, as relacdes entre a familia e a escola ou
entre profissionais da educacao”. Chueiri (2008, p.62) explica que o contexto escolar

jA aponta para um esgotamento do modelo tedrico-epistemoldgico, procurando
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ultrapassar os limites da teoria da métrica e "implementando praticas pedagodgicas
com novos significados". Para se evitar a l6gica excludente dominante em nossa
sociedade, procura-se avaliar para qualificar, exigindo que a questdo metodologica
da avaliacdo seja tratada com maior pluralidade e flexibilidade, a fim de contemplar
as diferencgas.

O uso do portfélio, principalmente no ensino superior, ainda é pouco
explorado. Centra (1994 apud ALVES, 2004, p.103) "afirma que o portfélio vem
sendo apontado como uma das mais recentes contribuicbes para uma avaliacao
eficaz do ensino". Corroborando com a afirmag¢do, MacLaughlan e Mintz citados por
ALVES (2004, p.105) participam "que mais de 500 faculdades e universidades nos
Estados Unidos comecaram, a partir de 1990, a utilizar portfélios de ensino para a

avaliacao, tanto formativa quanto somativa".

O termo portfélio, originalmente vem do "italiano portafoglio, que significa
“recipiente onde se guardam folhas soltas”, e comegou a ser empregado em artes
plasticas, quando o artista fazia uma selecdo dos seus trabalhos que exprimiam sua
producédo” (TORRES, 2008, p.551). Sendo, portanto, uma coletanea ou conjunto de
excertos seletos de diversos trabalhos. Exige com isso um planejamento cuidadoso
por parte do aluno para determinar 0 que deve ou nao conter em sua pasta, para
gue reflita ou evidencie as competéncias e/ou habilidades previstas no inicio do
curso (ARAUJO; ALVARENGA, 2006, p.193).

O Portfélio € uma ferramenta pedagodgica, que segundo Ambroésio (2013,
p.24), "permite a utilizacdo de uma metodologia diferenciada e diversificada de
monitoramento e avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem, ndo desviando a
atencdo da carga de efeitos inerentes a situacdo de aprendizagem'. Fernandez
(2001 apud RANGEL, 2003, p.147) argumenta que 0 Seu USO N0 ensino superior é
um dos recursos possiveis, "pois coloca o aluno como responsavel pelo seu
processo de aprendizagem, favorecendo a postura reflexiva que envolva o

reconhecer-se pensante e, a0 mesmo tempo, um sujeito desejante”.

O que caracteriza o portfélio, segundo Wolf (1992 apud BRUZZI et al., 2001,
p. 293), é que ele traz uma concepcao de ensino-aprendizagem cujo maior valor é a

"autonomia do aluno como criador e analista de sua producéo escolar e académica
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[...] um instrumento de autoavaliacdo do aprendiz [..] como produtor de
conhecimento, com o auxilio do professor e sem prescindir desse auxilio". Assim,
essa ferramenta pedagogica inovadora "passa por uma avaliacdo conjunta do
aprendente e do ensinante, ao final do semestre" (RANGEL; NUNES; GARFINKEL,
2006, p.174).

Algumas dificuldades foram levantadas para sua implementacdo no ensino
superior, como retratou Bruzzi el al. (2001) em trés pontos principais: o impossivel
portfélio, alunos perdidos em sua elaboracao; o portfélio como cronologia de vida,
tendéncia de dividi-lo segundo uma cronologia de vida, relatando apenas o que de
mais importante fizeram, sem autoavaliar; o portflio como colcha de retalhos, sendo
apenas os trabalhos significativos do aluno, sem nenhum desenvolvimento da
construcédo do conhecimento. Ponto realgcado por Rangel, Nunes e Garfinkel (2006,
p.179) foi o da sobrecarga do professor durante a experiéncia do uso do portfélio no
curso de Odontologia da Universidade Estacio de Sa (UNESA), a partir de 2001.

O locus da nossa pesquisa foi a Escola Naval, que esta situada na llha
historica de Villegagnon, na cidade do Rio de Janeiro. Esta IES militar tem como
missao formar os oficiais da Marinha do Brasil para os postos iniciais da carreira, nos
corpos da Armada, Fuzileiros Navais e Intendentes da Marinha. Para o cumprimento
desse propdsito a instituicdo ministra curso de graduacédo, formando bacharéis em

"Ciéncias Navais".

O curriculo da EN, em 2014, contemplava, na época, uma disciplina
denominada Cultura Organizacional Militar (COM), criada de modo a atender as
necessidades surgidas com a admissdo das Aspirantes do sexo feminino, no
primeiro ano, para o Corpo de Intendentes da Marinha. A unidade de ensino 4, “O
Sistema social militar na sociedade moderna”, constante desta disciplina, possuia,
dentre outros, o seguinte objetivo: “Descrever os programas e projetos sociais
desenvolvidos pela Marinha do Brasil, junto ao seu publico interno e no ambito

externo (populacao)”.

Este tema estimulou a professora a empregar uma técnica diferenciada e o
portfélio foi considerado uma 6tima opcéo para seu desenvolvimento e avaliacdo. A

educadora ja havia preparado um portfélio por ocasido de seu curso de mestrado e a
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experiéncia tinha sido interessante. Além disso, estudos consideram que a
ferramenta possibilita a aquisicdo do conhecimento de forma processual e reflexiva,
estimula a responsabilidade do discente pelo seu processo de aprendizagem,
desperta a criatividade, dentre outras vantagens. O que é assegurado por Ambrésio
(2013, p.24), ao afirmar que “O seu carater compreensivo, de registro longitudinal,
permite verificar dificuldades e agir em processo, no tempo da aprendizagem,

ajudando ao estudante”.

Inicialmente, a docente conversou com a turma e apresentou as orientacoes
por escrito, onde constava uma explicacdo sobre o portfélio e seus beneficios, os
objetivos da atividade e como a unidade de ensino seria desenvolvida, as atividades
envolvidas, as responsabilidades dos grupos e o posicionamento da instrutora como
orientadora de todo o processo. Exp0s os critérios de avaliacdo, seus instrumentos e
um cronograma de eventos. Além das orientacdes, foram proferidas duas palestras
sobre os programas e projetos sociais desenvolvidos no ambito da Marinha, de
modo a fornecer elementos e estimular ainda mais o estudo do tema. As Aspirantes

participaram com perguntas e colocac¢des, demonstrando interesse pelo assunto.

A proposta de elaboracéo do portfolio foi bem aceita pelas alunas e grupos no
WhatsApp foram criados para acompanhamento, troca de experiéncia, sugestdes e
esclarecimentos, quase sempre em tempo real. Para os contatos gerais foi
organizado um grupo com toda a turma. As orientacbes especificas foram
fornecidas, de forma individual, para cada equipe, de modo a preservar as ideias de
seus integrantes. Os trabalhos poderiam contemplar 0 mesmo conteudo, mas a
forma de apresentacéo seria diferenciada, de acordo com a criatividade, e isto era
sigiloso. O uso do aplicativo telefénico tornou o processo de estudo e construcdo do

portfélio interativo e dinamico.

No dia da entrega dos portfélios, cada grupo fez a apresentacéo oral do tema
em sala de aula. De maneira geral os trabalhos elaborados, em formato de albuns
ilustrados com fotografias, pequenos textos e esquemas, foram de excelente
gualidade, gracas a dedicacdo e empenho das Aspirantes. O tema foi abordado de
forma criativa e interessante por todas as equipes. A pesquisa foi realizada em
diferentes fontes, incluindo entrevistas, sites, periddicos, revistas, boletins

publicados pela MB etc. As alunas demonstraram encantamento com o trabalho
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social desenvolvido pela Marinha e isto, certamente, serviu de estimulo para
prosseguirem na carreira naval. Dessa forma, além da aquisicdo de conhecimentos
significativos para a carreira e da oportunidade de estreitamento dos lagos de
amizade entre as integrantes da turma, o trabalho estimulou ainda mais o amor a

profissdo militar-naval.

E importante destacar as principais dificuldades encontradas pelos grupos. A
coleta de informacdes foi prejudicada por falta de facilidades de acesso a Internet na
Escola Naval, houve também falta de tempo para o estudo do tema, reunides e
entrosamentos para tomada de decisdo, confec¢do do album e para preparacao da
apresentacao oral do trabalho. Sabe-se que os Aspirantes da EN tém uma rotina
atribulada, principalmente os do primeiro ano, e isto compromete o cumprimento das
tarefas escolares propostas para fora de sala de aula. Assim, é preciso analisar com
cuidado todas as variaveis que podem servir de entraves a consecucdo de
atividades desse tipo por parte dos Aspirantes. A Escola Naval precisa disponibilizar

meios que facilitem a adocao, pelo professor, de novas técnicas.

Finalizando, a instrutora destaca que, considerando todos o0s entraves e 0S
aspectos positivos com a realizacéo do trabalho, usaria a ferramenta portfélio como
metodologia e avaliacdo da aprendizagem. Com o intuito de aprimorar o processo de
elaboracdo do trabalho, por parte dos grupos, solicitaria autorizacdo para as
Aspirantes usarem a biblioteca no horario das aulas da disciplina, para reunides e
pesquisas na Internet, com a supervisdo da docente. Para tanto, os computadores

do local deveriam ter o acesso liberado.
Conclusdes

O ensino superior militar é considerado de qualidade, porém ainda utiliza a
avaliacdo somativa, excludente e hierarquizadora, tendo as provas e testes como
ferramentas de afericdo do aprendizado dos seus alunos. A avaliacdo formativa é
interessante na medida em que o aluno se torna o centro do processo de ensino e
aprendizagem, e tem como parceiro 0 seu professor, no que se convencionou
chamar de contrato didatico. Ensinar, como relatado, ndo é apenas uma mera
transferéncia de conhecimentos de uma pessoa mais velha para uma mais nova, é

muito mais. E incitar o aprendente, motiva-lo para que se sinta parte da relacéo
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dialégica criada, que culminaréa com a reflexdo, com a auto-avaliagdo e com o seu

crescimento como pessoa socialmente incluida.

A experiéncia do uso do portfélio como metodologia de aprendizagem e
avaliacdo pedagogica de um pequeno grupo de Aspirantes do primeiro ano da
Escola Naval foi muito importante. Procurou-se uma alternativa inovadora no trato da
relacdo professor-aluno e mais especificamente no ensino e aprendizagem. A
docente ousou, desafiou e estimulou suas alunas a construirem conhecimento a
partir da pesquisa, da discussdo, da relacdo coletiva, por intermédio de seus
trabalhos, o que foi comprovado nas diversas falas das Aspirantes retratadas na

costura textual.

O uso do portfélio como estratégia inovadora e efetiva de avaliacdo formativa
ainda néo esta muito estudado e difundido no Brasil. Porém, com o que pode ser
verificado, tanto na experiéncia realizada em uma IES militar quanto nos achados
académicos em artigos e livros sobre o foco do ensino superior, pode-se apontar,
mesmo que sejam achados iniciais e acanhados, que o uso do portfélio tenta
combater a inércia de procedimentos e avaliacbes excludentes e classificatorias,
procura caminhar num ambiente de aprendizagem propicio para a construcdo do
conhecimento. E importante reforcar a emancipa¢do e ampliagdo da autonomia

discente, acompanhada lado a lado pela parceria do educador.
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GT — 4 Alteridade e avaliagdo — Resumo expandido

A BUSCA DOCENTE PELA PROFISSIONALIZACAO EM UM CONTEXTO DE
PERFORMATIVIDADE.

MARTINS. Elita Betania de Andrade®®

Este texto apresenta parte das reflexdes desenvolvidas em uma pesquisa de
Doutorado cujo objetivo foi identificar e analisar como os professores tém construido
seu conceito de autonomia docente e, consequentemente, como tal construgdo tem
influenciado no desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Com este foco, buscamos
conhecer o contexto de trabalho de docentes de quatro escolas municipais de Juiz
de Fora, para isso utilizamos um questionario semi-aberto respondido por 91
professores, cujas respostas foram analisadas com auxilio do software Statistical
Package for Social Sciences (SPSS) e complementadas a partir da entrevista
realizada com 9 participantes, além da leitura e analise de documentos e de atas de

reunides pedagogicas das escolas participantes da pesquisa.

Dentre os varios elementos que contribuiram para a caracterizacdo do
contexto de trabalho e formacdo docente, os quais se revelaram interligados e
diretamente relacionados ao processo de construcdo do conceito de autonomia,
destacamos o que denominamos de processos de profissionalizagdo/proletarizacao,

responsabilidade/ responsabilizacéo, o que sera focado no presente texto.

* professora da Faculdade de Educacdo da UFJF, membro dos grupos de pesquisa FORPE (Formagio
de Professores e Politicas Educacionais) e GESE (Grupo de Estudos em Sistemas de Ensino).
elita.martins@ufjf.edu.br
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Os professores indicaram vivenciar uma busca pelo seu reconhecimento
profissional, sua profissionalizacdo, que muitas vezes requer destes profissionais
forte resisténcia a um movimento de proletarizacdo, de perda de controle sobre seu
trabalho (ENGUITA,1991). Neste movimento de resisténcia, os professores se
deparam com um constante chamado, por parte de setores da sociedade e das
politicas publicas que vem sendo desenvolvidas, para que assumam sua
responsabilidade frente ao desenvolvimento educacional de seus alunos, entretanto,
essa responsabilidade assume aspectos que muitas vezes estdo além dos limites de
trabalho docente, o que resulta em responsabilizagéo.

A partir do estudo foi possivel perceber nas falas das professoras
participantes da pesquisa, certo incOmodo pela falta de reconhecimento profissional,
por parte da comunidade e até mesmo de familiares. Tardif e Lessard (2007)
apontam que entre os docentes € crescente o0 sentimento de desvalorizacao
profissional, entretanto podemos questionar: por que os professores sentem tanta
falta desse reconhecimento profissional? As respostas obtidas indicaram que o0s
professores parecem, entdo, desejar serem reconhecidos pelo seu trabalho, por sua
competéncia, por fazerem algo que nao pode ser feito por qualquer outro, sem o
devido preparo. Enguita (1991) destaca que competéncia € uma das caracteristicas
gue distinguem um profissional de um néo profissional. As falas também indicaram
uma preocupacao dos docentes em “correr atras”, de se esforcarem para terem seu

reconhecimento profissional, o que pode ser garantido através de sua formacao.

Durante a pesquisa, foi revelado que tal processo de conquista do
reconhecimento profissional traz marcas de uma historia profissional iniciada em um
contexto de inseguranca, de medo com o novo, que foi aos poucos sendo superado
a partir das experiéncias vividas no tempo de profissdo e no processo de formacéao
continuada. Nesse processo, tiveram importantes papéis o0s colegas mais
experientes que ajudavam com dicas e trocas de materiais. Entretanto, nem sempre
essa realidade foi harménica, muitas vezes, a existéncia de uma estrutura
hierarquica, que separa os novatos dos antigos, assegura algumas vantagens para
0S mais experientes, mas pode fragilizar o trabalho coletivo e reforcar uma légica de
responsabilidade individual e o sentimento de soliddo nos professores que iniciam a

carreira.
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A légica de responsabilidade individual pode ter efeitos perversos quando
consideramos a pressdao que vem sendo exercida por mecanismos de avaliagao
externa que passa a representar controle sobre o trabalho do professor, tornando-se
uma “figura” a quem o professor se reportard para saber quais rumos seguir, pois,
como afirma Ball (2005), em um contexto de performatividade, o que importa sao os
resultados que podem ser quantificados. Os depoimentos indicaram que apesar de
certa resisténcia a tais avaliacdes, seus resultados passam a ser considerados na
reorganizacao e planejamento do trabalho pedagdgico. Assim, em uma cultura de
performatividade, o professor se responsabiliza pelo alcance de melhores
resultados, mesmo quando acredita que tais resultados reflitam parcialmente sua

realidade.

Observamos, entdo, que a busca por esse profissionalismo, reconhecido a
partir do alcance de metas estabelecidas, na verdade, representa o reconhecimento
de competéncias em uma légica de racionalizacao, confirmando o que Jaen
(1991) chamou de “faca de dois gumes”, afinal tal profissionalismo reforga a
subordinacido de professores a padrdes “ditados” por outros e, assim, compromete
sua autonomia. Além disso, ao se desconsiderar as “circunstancias locais”, suas
especificidades, coloca-se e