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PREFACIO

Estamos nés, do PPGEN, outra vez numa empreitada coletiva. A ideia de uma
publicacdo sobre as pesquisas desenvolvidas no Programa, que desse uma mostra dos
estudos desenvolvidos pelo grupo, surgiu quando alguns de nos ainda idealizavamos a
criacdo do programa no segundo semestre de 2014. Os dias que reuniamos para pensar o
curso de mestrado foram inspiradores e estimulantes para muitos de nos.

De inicio, desejamos prefaciar este E-book com os versos do poema de Jodo Cabral
de Melo Neto: “Um galo sozinho nao tece uma manha: ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele e o lance a outro; de um outro galo que apanhe o grito
que um galo antes e o lance a outro; e de outros galos que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo, para que a manha, desde uma teia ténue, se va tecendo,
entre todos os galos”. (MELO NETO, 1994. p.345).

E sobre esse espirito de comunhéo, cooperacdo que surgiu o Programa de Pds-
Graduacao em Ensino (PPGEN) liderado por duas institui¢cdes de ensino a Universidade de
Cuiaba (UNIC) e o Instituto Federal de Mato Grosso (IFMT). Essa unido de instituicoes e
pesquisadores tem ao longo dos anos congregando, estimulando, inspirando com
entusiasmo nosso percurso reflexivo. Esse é 0 pensamento que assenta a trama da obra “O
ensino e suas interfaces: um itinerario de pesquisas”, onde os (as) autores (as) tecem na
escrita de suas pesquisas, 0 prazer, a alegria, somado ao ato de investigacdo num espirito
cooperativo.

Este E-book congrega resultados de estudos e pesquisas desenvolvidas em
dissertacbes de mestrado do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino (PPGEN). Os
trabalhos vinculam-se as trés linhas de pesquisa do programa: Ensino de Linguagens e seus
cédigos, Fundamentos tedricos e metodoldgicos da Educacdo Escolar e Ensino de
Matematica, Ciéncias Naturais e suas tecnologias. Ha, nos estudos aqui delineados, ampla
variedade de interesses e modos de abordagem sobre diversos tdpicos vinculados com essas
trés linhas e suas interfaces. Trata-se do primeiro volume das pesquisas desenvolvidas no
ambito do Programa organizado pela Profé. Dr2 Cilene Maria Lima Antunes Maciel e pela
Profé. Dr? Edenar de Souza Monteiro e conta com participacdo de autores (as) que se
enunciam de diferentes perspectivas teoricas, destacando-se todos pela seriedade,
comprometimento e compromisso na conducgédo das investigacoes.

Sédo apresentadas experiéncias de pesquisa dedicadas a diferentes olhares, tais como
letramento literario, letramento digital, metodologias ativas, formacdo continuada de

professores, educacdo do campo, avaliacdo escolar, educacdo matematica e suas
3



implicacdes com as préticas de ensino e os desafios da atualidade ao universo escolar. Os
artigos que compdem esta obra polifonica, na perspectiva bakhtiniana, suscitam e desvelam
o convivio dialdgico de multiplas vozes, reverberagdes, ecos, tecidos por docentes e mestres
(as) da primeira turma do programa.

A diversidade de estudos aqui reunidos acaba por fornecer um panorama das
pesquisas desenvolvidos no PPGEN (UNIC/IFMT). Assim, os capitulos desse E-book
significam mais que um registro de pesquisas representam para n6s docentes e mestres (as)
um balanco significativo da producao do programa, representam um percurso trilhado desde
a sua criacdo até a sua consolidacdo. Este breve olhar sobre o programa mostra-nos que
valeu a pena o percurso. Com este trabalho de integracdo estamos colhendo os primeiros
frutos de um trabalho produtivo.

Diante deste primeiro volume, temos a oportunidade de ficar conhecendo uma
amostra representativa dos interesses de pesquisas de nossos colegas, ndo apenas daqueles
gue atuam na mesma area mas também daqueles que atuam em outras areas. Aprendemos
muito lendo e convivendo com os colegas. Esperamos que o trabalho futuro seja téo
promissor como foi produtivo no inicio de nossas atividades.

Assinale-se, por fim, o carater plenamente oportuno da iniciativa das organizadoras,
docentes, mestres (as) do Programa de Mestrado em Ensino da Universidade de Cuiaba
(UNIC) e do Instituto Federal de Mato Grosso (IFMT), oferecendo a comunidade académica
interessada ocasido para pensar as tessituras do ensino, num viés dialdgico, colaborativo e
critico. Desse modo, os resultados aqui apresentados representam importante contribuicéo
ao itinerario das pesquisas desenvolvidas no PPGEN.

Por fim, agradeco as Professoras Doutoras Cilene Maria Lima Antunes Maciel e
Edenar de Souza Monteiro, organizadoras da obra, pelo convite e confianca para prefaciar

uma obra tdo relevante e essencial para as discussdes em torno do ensino e suas interfaces.

Referéncias
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KLS 2.0: uma Ferramenta Disruptiva de Ensino Kls 2.0: a Disruptive Teaching
Tool

Adriano Afonso de Almeida Carvalho?
Edenar Souza Monteiro?

Resumo

Este texto tem como proposta abrir espaco de discusséo sobre o fazer docente ancorado
nas contribui¢cbes do KLS 2.0 como metodologia ativa, potencializadora de inovacao
disruptiva na area do Ensino Superior. O método utilizado para este estudo foi o Estudo
de Caso, tendo como mecanismo de producédo de dados a andlise das falas dos sujeitos
colhidas através de entrevistas semiestruturadas, ancoradas em um roteiro com questdes
abertas. A pesquisa contou com a participagdo de nove (9) docentes do campus Unic Beira
Rio | em Cuiaba-MT e as entrevistas aconteceram in loco no periodo de setembro a
novembro de 2017. Os docentes pesquisados foram de ambos o0s sexos, oriundos de cursos
variados, sendo que para participar da pesquisa, deveriam estar lecionando ou ja terem
lecionado em disciplinas AMI (Aula Modelo Institucional). As entrevistas aconteceram
em hora e local predeterminado de acordo com a disponibilidade dos sujeitos, sendo
gravadas em gravador digital e transcritas, posteriormente, para analise. As identidades
dos professores foram mantidas em sigilo e cada um recebeu um codinome: o Professor
1 foi P1, o Professor 2 foi P2 até o Professor 9, P9. Como resultados, a pesquisa apontou
que o KLS 2.0 surge para desconstruir a légica tradicional da sala de aula, buscando uma
quebra de paradigmas através de uma reestruturacdo do processo de ensino-
aprendizagem.

Palavras-chave: Fazer Docente. Metodologia Ativa. Ensino Disruptivo. ContribuicGes
do KLS 2.0. Ensino.

Abstract

The purpose of this text is to open a space for discussion about the making of teaching
anchored in the contributions of KLS 2.0 as an active methodology, potentiating
disruptive innovation in the higher education area. The method used for this study was
the Case Study, having as a data production mechanism the subjects’ speeches analysis
collected through semi-structured interviews, anchored in a script with open questions.
The research was attended by nine (9) Professors from the Unic Beira Rio campus in
Cuiaba-MT and took place on the spot from September to November 2017. The
Professors were of both sexes, coming from varied courses, to participate in the research,
should be teaching or have already taught in AMI (Institutional Model Class) disciplines.
The interviews took place at a predetermined time and place according to the subjects’
availability, being recorded in digital recorder and transcribed later for analysis. The
Professors’ identities were kept confidential and each was codenamed: Teacher 1 was P1,
Teacher 2 was P2 to Professor 9 which was P9. As results the research pointed out that
KLS 2.0 arises to deconstruct the traditional logic of the classroom, seeking a paradigm

! Mestre. Universidade de Cuiaba. MT, Brasil. adrianocarvalhocba@gmail.com
2 Doutora em Educacéo. Docente do Programa Stricto Sensu UNIC/IFMT. Cuiaba-MT. Brasil.
edenar.monteiro@kroton.com.br



break through a restructuring of the teaching-learning process.

Keywords: Teaching. Active Methodology. KLS 2.0 Contributions. Teaching.

1 Introducéo

Os muitos avancos tecnoldgicos vém promovendo indmeras transformacgdes em
como utilizamos produtos e servigos, e com isso estdo criando um movimento
denominado Inovacdo Disruptiva, que de acordo com Horn e Staker (2015) é quando
consegue-se provocar uma mudanca no sistema que é utilizado, oferecendo novas op¢oes,

sem diminuir ou retirar daquele que ja estava em funcionamento.

Frente a essa colocacdo podemos citar alguns exemplos pontuais de inovagdes
disruptivas: os taxis substituidos pelos aplicativos de smartphones, locadoras de videos
trocadas por empresas de transmissdo de filmes pela internet, e-mails ao invés de enviar
cartas pelos correios, e possivelmente a mais antiga: a prensa que substituiu 0s monges

copistas.

O sistema educacional foi idealizado para uma outra realidade a qual ndo vivemos
atualmente. O ambiente escolar progrediu de uma escola medieval e que posteriormente
foi adaptada para época da revolucdo industrial, onde todos eram educados como uma
linha de producéo (JARAUTA, IMBERNON, 2015; GABRIEL, 2013).

Segundo Bacich e Moran (2018) existem dois conceitos importantes na
atualidade: As metodologias ativas e 0 ensino hibrido. As metodologias ativas colocam o
aluno no centro do processo, procurando despertar a reflexdo, a participagdo, o
envolvimento direto do aluno. O professor ndo mais “ensina” o aluno, ele ¢ orientador,
mediador, e todo 0 processo de ensino se baseia em o aluno descobrir, questionar,
pesquisar, sob a orientacdo do professor. O ensino hibrido é uma forma de aprendizado
formal, onde o aluno aprende parte no ambiente escolar presencial, parte por meio do
ensino on-line, sendo ainda que o aprendizado on-line pode ser em qualquer lugar,
utilizando qualguer um dos meios mais recentes de tecnologia como computadores,

tablets, smartphones, entre outros.

O grupo Kroton, considerado a maior instituicdo de ensino superior do mundo 1,
adotou a partir de 2014 uma plataforma de ensino-aprendizagem denominada KLS 2.0

(Kroton Learning System versdo 2), uma sistematizacdo de metodologias ativas como



sala de aula invertida e aprendizagem baseada em problemas, aliada ao ensino hibrido,

tendo o ensino direcionado por competéncias.

Novoa (2002) destaca em sua obra que determinadas profissdes, tendo a pessoa
como meio de fazer o seu trabalho, os dentistas, cirurgides, advogados e outros precisam
apenas que “seu cliente” fique parado ou quieto para o profissional atuar, e que ao final o
seu servico estara feito e com exceléncia. Ja no caso do professor isso nao acontece, pois

ele necessita da cooperacdo do estudante para ter éxito.

Com a intengédo de melhorar e maximizar o processo de ensino-aprendizagem, a
Kroton utilizou como estratégia para implantar o KLS 2.0, produzir seus préprios
materiais didaticos, possuindo inclusive elementos audio visuais, interatividade, games,
entre outros, procurando proporcionar ao estudante um ambiente mais atrativo e de
imersdo ao aprendizado, pois como afirma Ndévoa (2002) ndo se consegue ensinar a quem

ndo tem interesse em aprender.

O objetivo dessa pesquisa € investigar as mudancas no fazer docente dos
profissionais que atuam no campus Unic Beira Rio em Cuiab4-MT, ocorrido apos a
implantacdo do KLS 2.0, possuindo como objetivos especificos identificar as
transformacdes e mudancas no fazer docente, conhecer as tecnologias que o KLS 2.0
utiliza no processo de ensino aprendizagem e discutir o KLS 2.0 como uma ferramenta
de ensino disruptivo. A importancia deste estudo se encontra no fato de que para operar
essa nova plataforma o corpo docente foi capacitado por meio de varios treinamentos,
preparando-os para essa nova forma do fazer docente, pois muitos dos seus profissionais
que atuavam na docéncia estavam utilizando a metodologia “tradicional”, e com a adogao
dessa nova estratégia de ensino-aprendizagem trazida pelo KLS 2.0, houve a necessidade

de se adaptar a nova forma do fazer docente.

2 Material e Métodos

Para realizar esta pesquisa pensou-se em um estudo de natureza Qualitativa, pois
como Ludke e André (2013) apud Bogdan e Biklen (1982) citam que algumas das
caracteristicas desse tipo de estudo sdo:

- Quando acontece contato direto entre o pesquisador e 0 ambiente pesquisado,

influenciando seu contexto;



- Os dados coletados possuem descri¢des, depoimentos e entrevistas de pessoas;

- O problema se manifesta através de atividades, procedimentos e interacdes do cotidiano

dos sujeitos pesquisados;

- Procura-se capturar o significado das coisas ou até mesmo a visdo dos participantes

sobre 0 assunto pesquisado;

- A anélise dos dados é feita através de um processo indutivo, sendo que os fatos se
consolidam a partir da inspecéo dos materiais coletados; Martins (2008) cita também que
uma pesquisa qualitativa tem como caracteristica descrever, compreender e interpretar

fenbmenos e fatos.

O tipo de estudo escolhido para esta pesquisa € o estudo descritivo, denominado
Estudo de Caso, no qual o foco essencial reside em aprofundar o conhecimento sobre
determinada realidade (TRIVINOS, 2015).

Os dados analisados foram compostos de documentos da Kroton explicando e
demonstrando o funcionamento do KLS 2.0, bem como entrevistas realizadas com alguns
docentes que utilizam as ferramentas. As entrevistas foram conduzidas pelo pesquisador
através de um roteiro semiestruturado com questdes abertas (APENDICE D), sendo todas

gravadas em gravador digital e transcritas posteriormente para analise.

Estiveram envolvidos com a pesquisa nove (9) docentes do campus Unic Beira
Rio em Cuiaba-MT. Os docentes pesquisados foram de ambos os sexos, oriundos de
cursos variados, sendo que todos tiveram como requisito ja ter lecionado ou estarem

lecionando disciplinas AMI que é fundamental para a nova metodologia.

As identidades dos professores foram mantidas em sigilo e cada um recebeu um
codinome. O roteiro da entrevista abordou questfes sobre a vida profissional do docente
bem como suas experiéncias anteriores e atuais com o KLS 2.0, o fazer docente e as

Metodologias Ativas.
Os dados coletados para analise nesta pesquisa tiveram as seguintes origens:

- Materiais de treinamento da Universidade Kroton: a rede de ensino Kroton possui um
canal de treinamento que todos os seus colaboradores (técnicos, professores etc.)
precisam utilizar semestralmente, pois a instituicdo sempre se preocupa em ter uma

equipe altamente qualificada. - Neste acervo existem muitos materiais sobre 0 nosso



estudo: O KLS 2.0; - Formulario de Referéncia 2017: documento contendo mais de 500
paginas de muitas informacgdes destinadas a investidores, entre elas detalhamento do
funcionamento do KLS 2.0 (KROTON, 2014); - Entrevistas semiestruturadas: relatos de
experiéncias na utilizacdo do KLS 2.0, colhidas exclusivamente de docentes que utilizam

0 novo sistema AMI;

Com a proposta de aprofundar na ferramenta KLS 2.0, procurou-se inicialmente

acesso aos materiais de treinamento mantidos no site: universidadekroton.com.br.

Apos alguns levantamentos e entendimentos houve a necessidade de se buscar
teorias sobre as muitas metodologias ativas que o KLS 2.0 utiliza, deste modo buscou-se

leituras de teoricos para ampliar a discusséo.

Acreditando ja possuir um embasamento tedrico suficiente sobre o problema,
procurou-se elaborar um roteiro semiestruturado de questdes abertas, e aplica-lo a um

grupo de professores do campus Unic Beira Rio em Cuiaba-MT.

O objetivo das questbes elaboradas foi procurar saber um pouco mais sobre a
experiéncia do docente, tentando identificar se o entrevistado dominava metodologias
ativas, como era o seu dia a dia em sala de aula, além de sugestdes baseadas na utilizacédo

do novo sistema da Kroton.

Os participantes envolvidos na pesquisa foram convidados verbalmente, sendo
que o docente poderia ser de qualquer curso, ndo importando o sexo. O Unico pré-requisito
exigido era estar lecionando ou j& ter lecionado disciplinas AMI. As entrevistas
aconteceram in loco, com horéario combinado, no periodo de setembro a novembro de

2017, tendo duracdo média de 30 minutos.

E importante deixar claro que houve alguns docentes convidados a fazer parte da

pesquisa que nao aceitaram, mas isso ndo prejudicou o0 andamento da pesquisa.

Ao iniciar a entrevista de forma individual, cada entrevistado teve suas davidas
esclarecidas bem como entregue um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, sendo
que neste documento foi detalhado a natureza e o envolvimento na pesquisa, riscos, a

confidencialidade bem como os seus beneficios.

Todas as entrevistas foram gravadas, com autorizacdo dos entrevistados, em
gravador digital para posterior transcricdo e analise. A pesquisa investiga em que medida

a ferramenta KLS 2.0 mudou o fazer docente dos professores da rede de ensino Kroton,
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entrevistando 9 (nove) docentes de cursos variados, do campus Beira Rio em Cuiaba-MT.

A participacdo dos docentes entrevistados foi de forma voluntéria, visando
somente contribuir com os resultados da pesquisa. Ndo houve em hipotese alguma,
nenhum tipo de recebimento de beneficio ou pagamento de valores aos envolvidos.
Procurando manter anonimato dos docentes envolvidos, cada um recebeu um cédigo: P1

para professorl, P2 para professor2, até P9 sendo para o professor9.

Em uma pesquisa qualitativa é necesséario preparar os dados que serdo analisados.
Esta preparacdo geralmente consiste em transcrever as gravagfes para que possam ser
interpretadas (CRESWEEL, 2014).

O processo de transcricdo nada mais € do que uma forma de tentar capturar como

0s entrevistados veem 0 mundo e 0s processos que estdo envolvidos (GIBBS, 2011).

Quando o texto é finalmente examinado procura-se fazer uma simplificacdo do
material analisado através da criacdo de cddigos, que permitam agrupar ideias, criando
um ndcleo textual, ndo s6 buscando sua representacdo, mas propiciando a sua discussdo
(CRESWEEL, 2014; GIBBS, 2011; YIN, 2016).

Durante a anélise qualitativa a atencao do trabalho é focada em procurar responder
a pergunta: “O que esta acontecendo aqui?”, procura-se desta forma realizar uma
descricdo detalhada que possa contribuir com a compreensdo do assunto estudado
(GIBBS, 2011; YIN, 2016).

Segundo Trivifios (2015), buscando maximizar a qualidade e a compreensdo da
pesquisa em estudo, possuindo dados oriundos de varias fontes, utiliza-se de uma técnica
de triangulacdo das informacgdes colhidas. Nesta pesquisa os dados utilizados séo
originarios de documentos da instituicdo, treinamentos da Universidade Corporativa

Kroton (UK) e os audios transcritos dos docentes entrevistados.

Também para Ludke e André (2013) a garantia de fidedignidade e validade dos
dados analisados em uma pesquisa se baseia na triangulacao, pois os dados coletados vém

dos mais variados locais e situagoes.

Querendo prover outras informacbes sobre o estudo do assunto, buscamos
amparar 0s dados analisados dialogando com a fundamentacdo teorica adotada
(MINAYO, 2015).
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A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Ensino da Universidade de
Cuiaba - n° de registro do Certificado de Apresentacio para Apreciacio Etica - CAAE:
69321617.8.0000.5165, sendo aprovado em junho/2017.

Com relacéo ao estudo de caso, Martins (2008) explica que se trata do estudo de
uma unidade social analisada com intensidade e profundidade, ou seja, uma investigagdo
empirica que pesquisa fenébmenos dentro de seu contexto real, na qual o pesquisador ndo
tem controle sobre eventos e varidveis, buscando apreender a totalidade da situacdo com
criatividade, discricdo, compreensdo e interpretacdo da complexidade de um caso

concreto.

A pesquisa contou com a participacdo de nove docentes do Campus Unic Beira
Rio em Cuiaba-MT, e as entrevistas aconteceram in loco no periodo de setembro a
novembro/2017. Os docentes pesquisados foram de ambos 0s sexos, oriundos de cursos
variados, sendo que todos tiveram como requisito ja terem lecionado ou estarem

lecionando disciplinas Aula Modelo Institucional - AMI.

As entrevistas aconteceram em hora e local predeterminado, de acordo com a
disponibilidade dos sujeitos, sendo gravadas em gravador digital e transcritas,
posteriormente, para analise. As identidades dos professores foram mantidas em sigilo e
cada um recebeu um codinome, por exemplo, Professor 1 como P1, Professor 2 como P2
até o Professor 9, que é P9.

O roteiro da entrevista abordou questdes sobre a vida profissional do docente, bem
como suas experiéncias anteriores e atuais com o KLS 2.0, o fazer docente e as
Metodologias Ativas. Os vieses analisados seguiram o roteiro das entrevistas. As analises
dos dados buscaram suporte em Bacich, Tanzi Neto e Trevisan (2015); Bacich e Moran
(2018); Jarauta e Imbernon (2015); e Gabriel (2013).

3 Resultados e Discussao

A pedagogia “tradicional” que muitos de nds conhecemos ¢ utilizada até os dias
de hoje (GADOTTI, 1999; MIZUKAMI, 1986; SAVIANI, 1991). Por “tradicional”
entende-se aquela em que os alunos sentados a frente do professor assistem sua
explanacdo sobre determinado assunto, sem interacéo, repleto de distragdes, e sendo ainda

que em algum momento o professor aplica algum tipo de avaliacdo para poder
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acompanhar a quantidade de conhecimento que os alunos estdo conseguindo reter.

O sistema “tradicional” foi idealizado na época da idade média e posteriormente
adaptado para a revolucdo industrial, como cita Gabriel (2013), funcionando como
verdadeiras linhas de producdo, sendo os alunos, futuras méos de obras para alguma

posicdo no mercado, sdo instruidos/preparados em lotes, separados por idade.

De acordo com Gadotti (1999), desde o século passado varios pesquisadores da
educacdo lutam para uma mudanca no fazer docente, pois para eles o ensino ndo pode ser

pela instrucdo mecanizada, e sim por métodos criativos e ativos centrados no aluno.

Novoa (2002) ja afirmou gue o sistema atual tradicional ndo é mais compativel com a

nossa atualidade, e se ndo houver mudancas ele implodira.

O grupo Kroton, considerada a maior instituigdo de ensino superior do mundo 3,
com mais de um milhdo (1.000.000) de alunos, adotou a partir de 2014 uma nova forma
de ensino denominado KLS 2.0, uma mistura de metodologias ativas e aprendizagem

hibrida, com a intencdo de melhorar e maximizar o processo de aprendizagem.

O KLS 2.0 pode ser descrito como uma sistematizacdo de metodologias ativas
como sala de aula invertida e aprendizagem baseada em problemas, aliada ao ensino

hibrido, tendo o ensino direcionado por competéncias.

Portanto, a importancia deste estudo se reside no fato de que para utilizar essa
nova plataforma o corpo docente foi capacitado por meio de varios treinamentos,
preparando-os para essa nova forma do fazer docente, pois muitos dos seus profissionais
que atuavam na docéncia estavam utilizando a metodologia “tradicional”’, e com a adogdo
dessa nova estratégia de ensino-aprendizagem trazida pelo KLS 2.0, houve a necessidade

de se adaptar a nova forma do fazer docente.

De acordo com Bacich e Moran (2018) e Gabriel (2013), as varias tecnologias
digitais que surgiram nos ultimos anos vém contribuindo com as mudangas sociais,
fazendo surgir uma espécie de cultura digital, contendo individuos com caracteristicas

unicas; ja que sdo unicos, ndo se pode ensinar a todos da mesma forma.

Segundo Bacich e Moran (2018), existem dois conceitos muito poderosos na
atualidade: as metodologias ativas, que fazem do aluno o centro do processo, procurando
despertar a reflexdo, a participacdo e o envolvimento direto do aluno. O professor ndo

mais “ensina” o aluno, ele o orienta, e todo o processo de ensino se baseia em o aluno

12



descobrir, questionar, pesquisar, sob a orientacdo do professor; e o ensino hibrido, uma
forma de aprendizado formal, na qual o aluno aprende parte no ambiente escolar
tradicional, parte por meio do ensino on-line, sendo ainda que o aprendizado on-line pode
ser realizado em qualquer lugar, utilizando meios de tecnologia como computadores,

tablets, smartphones, etc.

Apresentamos aqui 0s relatos contidos nas entrevistas gravadas dos docentes que
se prontificaram em contribuir com a pesquisa que investiga Como o KLS 2.0 mudou o

fazer docente dos profissionais que atuam no grupo Kroton.

Procurou-se levantar também o perfil dos entrevistados através das respostas

fornecidas durante as entrevistas.

No decorrer do processo de analise foram encontradas vérias categorias que
favoreceram discussdes dialogadas, por meio das visdes dos tedricos que investigam 0s
assuntos aqui relacionados, contribuindo para responder 0s questionamentos aqui

levantados.

Algumas respostas foram agrupadas por possuirem um mesmo contexto, desta

forma permitindo realizar uma analise seguindo uma mesma ética.

Os entrevistados envolvidos na pesquisa sdo professores de cursos variados, tendo
como critério de exclusdo serem professores que lecionam ou ja lecionaram aulas que

utilizam disciplinas AMI.

3.1 Conceito sobre metodologia ativa

Quando perguntado aos entrevistados sobre o fazer docente e as metodologias

ativas, 0s sujeitos responderam:

A metodologia ativa potencializa o desenvolvimento dos alunos porque é
possivel aplicar casos praticos, € possivel uma situacao mais dialogada em que
os alunos acabam desenvolvendo esse dialogo. (P5)

Eu venho ha 20 anos ja na carreira docente, eu venho percebendo essa
modificacéo e ela veio de uma necessidade da propria mudanca da sociedade.
[...] vocé hoje tem alunos que s&o questionadores, que as vezes tem ideias
diferenciadas, [...] o aluno ele se transforma em um produtor do seu
conhecimento, mas sempre mediado e sempre na interlocucdo com esse
professor. (P3)

O professor é o potencializador, ele estimula, ele inspira, e o aluno, a gente
tenta desenvolver no aluno a capacidade de construir seu conhecimento através
das tecnologias disponiveis. O professor ajuda em diversos momentos, abre a
visdo em alguns momentos, o aluno m é mais passivo, ele ndo sd ouve senta
na cadeira e ouve, ele é ativo, ele participa, ele tem conhecimento que as vezes
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e nessa troca que é o que a gente falou na metodologia progressista, nessa troca
o professor aprende algo novo e o aluno também ensina algo entdo ndo é mais
limitado ao professor ensinar s6 e ndo aprender, mas ha essa troca, ha uma
ativacdo de fato né, nada passivo (P4)

Eu particularmente sou adepto e aposto nas metodologias ativas como uma
ferramenta mais apropriada pra atingir mais os discentes com diferentes
tempos de aprendizagens, com diferentes formas de aprender. (P9)

No relato dos sujeitos acima percebe-se que os docentes sdo favoraveis e
defendem o uso das metodologias ativas. Percebe-se também que alguns como o

professor P4 se preocupa em estimular, inspirar e potencializar o aluno.

Segundo os estudos de Bacich e Moran (2018) as metodologias ativas tém a
intencdo de proporcionar aprendizagem através de métodos ativos, criativos, colocando
0 aluno como um protagonista do processo no centro das atividades, utilizando o
professor como um orientador/mediador das a¢des pedagdgicas, contribuindo para que
eles cheguem mais longe em sua busca, além do lugar que conseguiriam sem a ajuda do

seu mentor.

Camargo (2018) reafirma também que, as metodologias ativas proporcionam
processos de ensino-aprendizagem sempre tendo o aluno como centro, instigando a

curiosidade, criando uma participacdo mais ativa dos alunos.

3.20KLS 20

Neste bloco iremos sondar a visao intrinseca do docente sobre o sistema, buscando
um olhar mais aprofundado.
Preocupou-se em querer saber dos envolvidos qual a sua visdo sobre o sistema

KLS 2.0, de acordo com suas préprias praticas e utilizacGes.

J& utilizei as disciplinas AMI do KLS e o aluno fica muito respaldado e o
professor também, as aulas ja vem pré-definidas de acordo com a ementa do
curso, ja tem material didatico langado no ambiente virtual, o aluno tem apenas
que seguir toda a estrutura montada no AVA [...] tudo isso disponibilizado
dentro da plataforma, desde links, videos, arquivos digitais em indmeros
formatos [...] permite também auditoria monitorando o acesso do aluno,
questdes do forum e mensagens. (P1)

O KLS pra mim é um método que a Kroton institui com um conjunto de
disciplinas AMI que ja tem o material didatico pronto, o portal AVA e as
avaliacdes. (P2)

E um produto em que ja tem um material pronto ja definido de acordo com a
ementa da disciplina e este material ele é entregue ao professor que vai
ministrar. Ele tem atividades para os alunos e também para o professor
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desenvolver a aula. Tem um livro didatico chamado SABER que é 0 mesmo
livro que o aluno vai utilizar nas atividades do portal, que os alunos fazem
como pré-aula e pés-aula sendo atividades de multipla escolha relacionadas ao
conteido que esta no livro e que o professor esta sequindo. (P5)

O que chama a atengéo nas respostas desse grupo de professores, e que todos falam
entusiasmados dos materiais didaticos produzidos e entregues para os professores e
estudantes. Todo esse entusiasmo é pelo motivo dos materiais ja estarem todos
disponiveis no portal do professor/aluno, e porque possuem recursos de interatividade e
animacoes, conforme cita Kroton (2014).

Bacich e Moran (2018) citam que quando temos materiais estimulantes,
cativantes, com desafios, games, sejam materiais impressos ou digitais, sdo fundamentais

para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem da nossa atualidade.

Os docentes apontam que o sistema KLS 2.0 se baseia em dividir a aula em 3
tempos, tendo entdo a sala de aula invertida, fazendo o estudante ser o responséavel por
buscar parte do seu conhecimento de forma independente nos tempos pré-aula e pds-aula,
deixando para o0 momento aula as praticas, discussdes, davidas, ou seja, a aula mediada
pelo professor serd aquela que permita aprofundar no que foi estudado fora dali.
Outrossim, quando aqui é utilizado o termo Portal Académico, os docentes referem-se a
um AVA.

Kroton (2014) demonstram que essa divisdo da aula em 3 momentos busca ndo so6
maximizar o processo de aprendizagem do estudante, mas permitir também que o
professor possa acompanhar o desenvolvimento e engajamento do aluno, permitindo ao
professor de posse de relatdrios, poder antecipar dividas dos estudantes que fizeram as

avaliacBes pré/pds-aula e ndo tiveram bons conceitos.

De acordo com Fava (2016) a autonomia e a autoaprendizagem séo desenvolvidas

guando temos um momento fora de sala de aula para estudar e refletir.

Bacich e Moran (2018) alertam para um momento singular na educacéo, devido
as oportunidades as TDICs, que estdo permitindo através dos AVAs, oferecer valiosos
recursos de aprendizagem interativa e monitoramento de desempenho dos alunos para 0s

professores.

Bacich, Neto e Trevisani (2015) dizem ainda que temos condicGes hoje de tornar

as escolas mais conectadas através de varias plataformas de ensino-aprendizagem
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gratuitas disponiveis como Moodle, dando condicGes as equipes pedagdgicas das
instituicOes criarem verdadeiros planejamentos expansivos, executados fora de sala de
aula, podendo o estudante desenvolver suas atividades em seus computadores de casa ou

até mesmo via smartphone.

Pra mim é um escopo de conhecimentos [...] uma ferramenta do dia a dia para
o aluno e para o professor, e que necessariamente elas precisam ser utilizadas,
eu sinto a resisténcia por parte de alguns professores e a dificuldade de
entender que podem utilizar essa ferramenta para ter conhecimento, essa
responsabilidade como educador na sua esséncia [...]. (P3)

E uma ferramenta inovadora, interessante, que traz algumas possibilidades de
interacdo, com as proprias TICs, com as tecnologias. E também um ambiente
virtual, moderno, que pode ser muito importante nesse processo de ensino
aprendizagem. A gente utiliza ferramentas vinculadas a internet, eu acho muito
interessante, muito bom, s6 que nés temos um problema de ainda estar
engatinhando, na parte cultural, das tecnologias, da internet, manutencdo,
manuseio propriamente dito do computador, entdo ainda é muito subutilizado
pelos alunos [...]. (P9)

Nos relatos acima o que se compreende € um problema cultural, tanto do lado dos
estudantes como do lado de alguns docentes, pois 0s novos professores e alunos que
chegam a rede Kroton estdo vindo de outras instituicdes arraigados na metodologia
tradicional, ainda muito utilizada em todo mercado nacional, onde o professor tem a

funcdo de transmissor de conhecimento e o aluno o expectador passivo.

Horn e Staker (2015) dizem que existe a necessidade de uma reformulacdo cultural
escolar para que esse novo modelo de ensino se instale, pois, a cultura que existe esta nos
processos e na forma de realizar as atividades, sendo necessario resolver uma tarefa por

VEZ.

Bacich e Moran (2018) explicam que precisamos criar a cultura da utilizacéo dos
recursos tecnoldgicos em sala de aula, de uma forma sustentada, ou seja, ndo € necessario
substituir inicialmente um recurso didatico da escola, mas sim adapta-lo, para que
progressivamente as mudancas advindas da interacdo mediatica tecnologica moldem a

cultura digital em sala de aula.

Bacich, Neto e Trevisani (2015) alegam que existe a necessidade de uma alteracéo
gradual na funcéo do professor para a construcdo da autonomia do aluno, bem como uma
reorganizacdo na estrutura escolar que permita personalizagdes de aprendizado do aluno

via ferramentas tecnologicas gratuitas ja disponiveis, refletindo numa mudanca de cultura
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escolar.

3.3 A sua Utilizagdo

Quando perguntado sobre as experiéncias com a Metodologia do KLS 2.0 os

sujeitos relataram da seguinte maneira:

A metodologia é voltada para o aluno, o aluno reflexivo, o aluno que pensa,
resolve situagdes problemas [...] o portal pra mim é o momento que eu fago
uma analise previa, vou fazer a chamada, ja abro 14 o portal, ja vejo se o aluno
esta fazendo suas atividades, [...] ai eu vou chamando os que estdo em déficit
com as atividades [...] eu geralmente trago a situacdo problema que existem
nas aulas, eu uso muito video, interagdo [...] o aprendizado é baseado em
problemas. (P3)

No livro didatico tem o material com algumas situa¢des problemas que ele
mesmo responde, simulando a utilizagcdo daquele conceito que o aluno esta
estudando no contetido em situacdes praticas [...] esse mesmo contetdo do
livro didatico ele acessa via AVA e |4 ele também tem uma web aula, que é
resumo do contetdo que ele vai ver [...] eles tem um cronograma, e nesse
cronograma avisa o periodo que ele tem para responder, para fazer todas as
atividades avaliativas. (P2)

[...] houve varias melhoras [...] 0 professor como um mediador em sala [...] ele
possa sugerir novos problemas, [...] problemas a serem resolvidos em sala de
aula como [...] questdes praticas. (P5)

Na fala undnime de todos os professores, o KLS 2.0 contribui para o aluno
reflexivo, desenvolvendo o raciocinio e o pensamento critico através de instiga-lo a
solucionar situacfes problemas. Na fala dos professores P3 e P2 fica evidente também
que o KLS 2.0 consegue auxiliar os docentes, acompanhando se o0s estudantes fizeram ou
ndo as atividades passadas, ou até mesmo mensurando como esta o aprendizado dos

alunos.

Segundo Kroton (2014) a resolucdo de problemas acontece no momento aula,
onde o aluno através de praticas com metodologias ativas ou outras técnicas de
aprendizado que levem a discussdes, permitem o desenvolvimento as competéncias e

habilidades, bem como estimulam trocas de conhecimentos e experiéncias.

Martins e Espejo (2015) relata que a aprendizagem baseada em problemas possui
varios pontos fortes como: desenvolver o pensamento reflexivo, integra o estudante ao
meio que ele vive, desperta vontade constante de aperfeicoamento, promove troca de
experiéncias e conhecimentos entre pessoas, incentiva o estudo dos problemas do mundo

atual, procura resolver em sala de aula situagdes problemas de pratica social.
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Bacich e Moran (2018) explicam que problematizar € uma metodologia que busca
instigar no aluno a curiosidade, desenvolver o pensamento critico, sensibilizar com a

realidade do mundo exterior, indo muito além de simples transferéncia de conhecimento.

Bacich, Neto e Trevisani (2015) nos alertam que cada vez mais 0 mundo
globalizado e altamente conectado exige um tipo de pessoa que vai além de competente,
precisa ser criativo, autbnomo e critico, capaz de resolver problemas do dia a dia

profissional.

E um sistema atual que em que as aulas sdo divididas em 3 partes, pré-aula,
aula e pos-aula. A pré-aula possui contetdos de leitura previa lancados no
sistema, no portal académico, para o aluno se preparar antes da aula. A aula
vai discutir aquele assunto visto anteriormente, tirar ddvidas, provocar
discuss@es, aprofundar. Na pos-aula é realizada uma atividade complementar
pra fixar aquele contetdo visto em sala de aula. (P8)

Através do material disponibilizado, o aluno teoricamente j& vem com um
conhecimento a mais pra aula, ele ndo tem que esperar o professor: “ah o
professor vai dar uma aula hoje e eu ndo sei nada”, ndo! O aluno ja sabe o que
vai acontecer na aula, isso € muito importante. [...] o aluno ja estuda antes, ja
esta disponivel o curso inteiro. [...] tenho comunicagdo com os alunos atraves
da plataforma para entrar em contato, uma interacdo maior dentro do sistema,
a gente diminui o conceito de utilizacdo de papel, mas o aluno esta sempre em
contato com a disciplina e em contato com o curso. (P1)

O ponto interessante é que o professor tem um pouco mais de tempo, de certo
modo, para pensar em outras maneiras de desenvolver sua pratica. O professor
entra no sentido de motivar, sentido de nortear, de esclarecer coisas e hd uma
troca, discusséo, troca de saber, o aluno questiona, o aluno é ativo. O aluno
entende que é parte dele, estudar e trazer davidas. (P4)

Parte do principio da aula invertida que é a pré-aula, aula e pés-aula, que
colocamos o aluno dessa disciplina para buscar um estudo prévio, leituras,
contextualizagdes, problematicas, pra haver uma maior discussdo, uma maior
problematizagdo e resolucdo de problemas. (P9)

Os sujeitos P8, P1, P4 e P9 descrevem como os alunos interagem com 0s
conteddos no KLS 2.0 através da sala de aula invertida. Pode-se notar que a autonomia
do aluno, uma delegacdo de responsabilidades, precisa ser desenvolvida. Existem
atividades que ele precisa realizar fora de sala de aula e caso isso ndo aconteca pode

impactar nos seus estudos, em suas préaticas durante a aula.

Bacich, Neto e Trevisani (2015) detalnam que na sala de aula invertida o aluno
tem contato com a teoria fora de sala de aula, geralmente via estudo online em um AVA,

e a sala de aula é disposta para debates, solu¢fes de problemas, e outras propostas.

Segundo Horn e Staker (2015) a inversdo da sala de aula contribui para que o

tempo que antes era gasto com o aluno assimilando conteddo bruto em sala de aula, um
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processo altamente passivo, agora pode ser feito em qualquer lugar, inclusive via online,
e a sala de aula fica para o estudante praticar o que aprendeu, reforcar, aprofundar, trocar

experiéncias, etc.

Bacich e Moran (2018) indicam a sala de aula invertida como uma proposta de
estratégia de ensino que favorece a personalizacdo do ensino, através das plataformas
AVA, e lembram que é importante também um planejamento das atividades que irdo
acontecer, bem como a producdo de materiais apropriados para o aluno trabalhar fora da

sala de aula.

3.4 Mudangcas no Fazer Docente

Quando perguntados sobre o fazer docente anterior ao KLS 2.0 e na atualidade:

Pode ser feito uma analise técnica dos meus alunos, questdes de acesso, hora
do acesso, porque essas estatisticas sdo importantes [...] nos da area de sistemas
as vezes dormimos tarde e acordamos cedo, nossos alunos entram na
plataforma as vezes na madrugada [..] outro ja tem um melhor
condicionamento intelectual no primeiro horéario do dia, entdo isso é bom, as
estatisticas, para vocé saber conduzir o seu aluno. (P1)

Na fala do professor P1 percebe-se a importancia das ferramentas de
acompanhamento e rendimento dos alunos, que podem auxiliar os professores a mensurar
o0 aprendizado, bem como a redirecionar os alunos individualmente ou até mesmo mudar

a estratégia que serd utilizada em sala de aula.

Kroton (2014) explica que o portal do professor permite a interacdo do docente
com o estudante, tendo inclusive uma ferramenta de estatistica de utilizacdo do portal
pelo estudante, buscando assim maximizar a qualidade do ensino académico por meio do

tratamento das deficiéncias diagnosticadas antes mesmo de ir para sala de aula.

Bacich, Neto e Trevisani (2015) dizem que devido a tantos recursos tecnol6gicos
disponiveis atualmente é possivel o professor realizar um mapeamento por meio de
relatorios do que cada aluno esta aprendendo, orientando o professor sobre qual atitude

tomar em sala de aula.

4 Concluséao
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Sanches e Hernandes (2007), bem como Levy (2011) nos mostram que a
Cibercultura introduziu o virtual, criando uma reorganizagao social dentro de um universo
digital, e esta nos obrigando a reconfigurar a educacdo, transformando a cultura do ensinar
e do aprender.

Bacich, Neto e Trevisani (2015) também afirma que vivemos rodeados de recursos
tecnoldgicos, e apontam para necessidade de se fazer reflexdes sobre os processos de
ensino aprendizagem. As institui¢des de ensino estdo sendo pressionadas a mudar, a se
adaptar, porém cabe a elas definir seu proprio plano
estratégico pedagogico. De acordo com 0s muitos tedricos desta pesquisa, pode-se dizer
que o KLS 2.0 é uma resposta a essa necessidade. A Kroton afirma que a instituicao
desenvolveu uma metodologia prépria, 0 que se vé € uma sistematizacdo de muitas
metodologias ndo proprietarias, disponiveis e bem testadas a praticamente 60 (sessenta)

anos.

A pesquisa demonstra que a Kroton esta implantando um padrdo de qualidade:
todos os professores precisam semestralmente realizar cursos via seu portal de
capacitacdo, fazer parte de oficinas em cada inicio de semestre em eventos denominados
semanas académicas, utilizar de forma excepcional o AVA e seus diversos recursos de
interacdo e acompanhamento de alunos, utilizar as diversas metodologias aglutinadas no

KLS 2.0 para preparar com exceléncia o profissional para o mercado.

Percebe-se através dos resultados da pesquisa, principalmente para 0s
participantes com mais de 10 anos de experiéncia no mercado da educacdo, que as
melhorias sdo as mais diversas, e sdo muito bem-vindas, o aluno ndo é mais 0 mesmo de

10 anos atras.

E importante salientar que o papel do professor esta mudando, pois hoje é comum
um professor em sala de aula falar um assunto, e pelo celular um aluno procurar mais
informagdes, imagens, dicas sobre o assunto sendo explanado. Ndo existe mais lugar
neste tempo com tantos recursos tecnoldgicos do aluno passivo, sentado na carteira com

seu lapis e caderno anotando ou copiando do quadro.

Percebe-se que com a sistematizacdo das metodologias, aliadas as TDICs, o papel
do professor hora antes um transmissor de conhecimentos, toma lugar agora um
profissional que se preocupa em auxiliar o estudante na busca do seu aprendizado,

fazendo acompanhamentos por meio de relatérios, mudancas nos materiais que
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direcionam os alunos a estudar, tudo em prol de contribuir com os alunos a alcancar o seu

objetivo maior: se preparar para 0 mercado e para a sociedade.

Os resultados também apontam que o KLS 2.0 devido ao ensino hibrido, sala de
aula invertida, bem como as ferramentas disponiveis no AVA, d& ao professor condi¢des
de tirar um “Raio-X"’ da sua turma, acompanhando diariamente seus alunos, pensando em
estratégias e formas para que o aluno consiga o0 melhor caminho de como protagonizar o

seu aprendizado.

Sobre o angulo da disrupgéo, pode-se afirmar que Kroton, com as metodologias
organizadas e sistematizadas, esta contribuindo com a educacao disruptiva, fazendo do

KLS 2.0 uma ferramenta poderosa de ensino.

Para os proximos anos, acredita-se ser necessario uma mudanca cultural, para que
possamos utilizar as TDICs como um poderoso apoio aos processos de ensino-

aprendizagem, adotando o ensino disruptivo como a nova forma da educacéo.

Por meio desse estudo fica claro que a inten¢do do ensino disruptivo ndo é trocar
o professor por aulas online, mas oferecer uma forma de potencializar o estudante e sua
forma de estudar e aprender, devido aos diversos meios digitais disponiveis atualmente,
e o0 professor continuar sendo um personagem importante no processo de ensino-
aprendizagem, alguém muito além de um mediador, um gestor que conduz o aluno na sua

autonomia da busca do conhecimento.

Segundo Fava (2014) bem como Gabriel (2013), estamos retornando a era da
Paidéia, porém agora mediados pela tecnologia, voltando a instigar o pensamento critico
provocado pelas muitas mudancas culturais que as muitas TDICs estdo nos

proporcionando, nos impulsionando a uma era que ele denomina de Paidéia Digital.

Baseado nos relatos encontrados nas obras de Bacich e Moran (2018) bem como
em Bacich, Neto e Trevisani (2015) existem uma gama de profissionais em varias partes
do Brasil que ja estdo utilizando metodologias ativas, em especial sala de aula invertida
e ensino hibrido, portanto é apenas uma questdo de tempo, para que outras instituicoes
sejam instigadas a desenvolverem o “seu proprio KLS”, e quica mais a frente alcancar a
rede publica, tanto na esfera estadual como na federal, permitindo estimular seus alunos,

transformando-os em “estudantes” da nova era.
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Letramento Literario e Formacao de Leitores na EJA: a experiéncia Literaria com
Contos de Clarice Lispector

Literary Literacy and Reading Formation of Readers at EJA: the Literary
Experience with Short Stories by Clarice Lispector
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Rosemar Eurico Coenga*

Resumo

Este trabalho contempla pesquisa de mestrado apresentado ao Programa de Pds-
Graduacao Stricto Sensu em Ensino (PPGEN), intitulado Leitura literaria na educacdo de
jovens e adultos: a voz dos neoleitores. Esta pesquisa buscou contribuir para o
desenvolvimento da capacidade leitora do neoleitor e maior proficiéncia em leitura
literaria. Justificando-se pela necessidade de proporcionar aos educandos da EJA a
aquisicdo de leitura de forma prazerosa e sistematizada, promovendo constantes praticas
de leitura. Objetivou possibilitar uma maior proficiéncia em leitura literéria, assim como
fortalecer e desenvolver a capacidade leitora desses jovens, adultos e idosos, aplicando a
sequéncia bésica de leitura literaria de Rildo Cosson (2016). Teve como universo uma
turma do ensino médio do Ceja Professor Antdnio Cesario de Figueiredo Neto, em
Cuiabd. A pesquisa teve um carater predominantemente qualitativo, adotando um
arcabouco metodoldgico descritivo para trilhar os caminhos da pesquisa de campo, por
meio da pesquisa-agdo. Os dados foram produzidos por meio de aplicacdo de
questionarios, diario de campo e entrevistas. Teve como aporte tedrico as concepcdes de
Magda Soares (1999, 2003), Graca Paulino (2000, 2009), Angela Kleiman (2012),
Carmem LUcia Eiterer (2009), Rildo Cosson (2014, 2016), Geraldo Pecanha de Almeida
(2008), Rosemar Coenga (2010, 2014), Tiepolo (2010) e na sequéncia basica de Cosson
(2016). A pesquisa nos apontou que é preciso estabelecer uma ligacdo entre os principais
mediadores de leitura no &mbito académico: o estabelecimento de ensino e o professor,
em especial o professor leitor, aliados a metodologias e estratégias de leitura
sistematizadas e eficazes para a formagao do leitor.

Palavras-chave: EJA. Leitura Literaria. Neoleitor.
Abstract

This paper includes master's research presented to the Stricto Sensu Graduate Program in
Teaching (PPGEN), entitled Literary reading in the education of young people and adults:
the voice of new readers. This research sought to contribute to the development of the
reading capacity of the neoreader and greater proficiency in literary reading. Justifying
the need to provide EJA students with the acquisition of reading in a pleasurable and
systematized way, promoting constant reading practices. The objective was to enable a
greater proficiency in literary reading, as well as to strengthen and develop the reading
capacity of these young people, adults and the elderly, applying the basic sequence of
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literary reading by Rildo Cosson (2016). Its universe was a high school class of Ceja
Professor Antonio Cesario de Figueiredo Neto, in Cuiabd. The research had a
predominantly qualitative character, adopting a descriptive methodological framework to
walk the paths of field research, through action research. The data were produced through
the application of questionnaires, field diary and interviews. Its theoretical contribution
was the conceptions of Magda Soares (1999, 2003), Graca Paulino (2000, 2009), Angela
Kleiman (2012), Carmen Lucia Eiterer (2009), Rildo Cosson (2014, 2016), Geraldo
Peganha de Almeida (2008), Rosemar Coenga (2010, 2014), Tiepolo (2010) and Cosson’s
basic sequence (2016). The research pointed out that it is necessary to establish a link
between the main reading mediators in the academic field: the educational establishment
and the teacher, especially the reading teacher, allied to systematized and effective
reading methodologies and strategies for the formation of the reader.

Keywords: EJA. Literary Reading. Neo-reader.

1 Introdugéo

Qualquer que seja o0 género literario, este sempre exercera no ser humano um
importante papel psicoldgico para o processo de humanizagdo. O desfrute de uma obra
literaria preenche a caréncia de fantasia, imaginacdo, criatividade, ficcdo e criagdo,
elementos essenciais para o desenvolvimento psiquico e emocional de jovens e adultos,
necessitando, assim, ter seu espaco nas aulas de leitura, pois, a formacao leitora da crianca
¢ tdo importante quanto dar continuidade a esse processo ao neoleitor jovem e adulto.

As dificuldades relacionadas a literatura aumentam mais ainda quando se trata da
Educagcdo de Jovens e Adultos, doravante EJA, pois ndo sdo consideradas as
especificidades do alunado desse modelo de ensino, muitas vezes recém-alfabetizado ou
que se afastou da escola por muito tempo, por diversos motivos e que, portanto, ainda
esta no inicio da sua jornada de leitor. Esse tipo de leitor, Almeida (2008) definiu como
“neoleitor”.

Diante disso, tentdvamos aplicar uma ou outra sequéncia didatica o que também
ndo mostrava resultado positivo, percebemos entdo que sé isso ndo bastava, era preciso
aliar nossas experiéncias e praticas a embasamentos teoricos, pois o oficio do professor
engloba convergentemente as dimensdes pratica e tedrica. Assim, a inevitabilidade de
maior fundamentacdo tedrica para amparar nossa pratica docente cada vez mais
aumentava, impulsionando-nos a pesquisar sobre a formacao literaria de jovens e adultos
no Ensino Médio. Problema detectado, entdo era hora de partir para a pesquisa orientada,
Ou seja, era preciso voltar aos estudos, por isso, ingressamos no mestrado.

A partir desse panorama que esta pesquisa foi concebida. Assim, partimos do

24



principio de que o ensino de leitura, tal como é concebido nas aulas de Lingua Portuguesa
na EJA pouco ou quase nunca estimula o habito de ler, muito menos é capaz de produzir
leitor literario. Diante dessa inquietude pedagodgica e da percepgdo da importancia da
formacdo destes leitores jovens e adultos, nasceu a necessidade de partir para novos
caminhos, na busca de alternativas metodoldgicas eficazes para trabalhar com a leitura.

Assim, considerando a problematizagao exposta, esta pesquisa busca responder as
seguintes questdes: como minimizar o distanciamento do leitor com a leitura literaria?
Quais perspectivas sdao fundamentais para ampliar o letramento literario de jovens e
adultos? Que modificacbes esses momentos geraram na pratica pedagogica dessa
pesquisadora? E na interpretagdo/recepcao dos contos lidos?

Assim, esta pesquisa se justifica pela necessidade de proporcionar a esses
educandos da EJA, muitos deles ainda neoleitores, a possibilidade de aquisi¢cédo de leitura
de forma prazerosa e sistematizada, promovendo uma pratica constante de leitura de
variados textos e com uma literatura que considere, acima de tudo, o leitor principiante,
permitindo-lhe compreender melhor o seu mundo. Objetiva também uma maior
proficiéncia em leitura literaria, como também fortalecer e desenvolver a capacidade
leitora desses jovens e adultos, aplicando a sequéncia basica de leitura literaria proposta
por Rildo Cosson (2016).

Esta investigagdo teve como universo uma turma do ensino medio, do Centro de
Educacdo de Jovens e Adultos Professor Antdnio Cesario de Figueiredo Neto, no
municipio de Cuiaba. A pesquisa teve um carater predominantemente qualitativo,
adotando um arcabougo metodoldgico descritivo para trilhar os caminhos da pesquisa de
campo, por meio da pesquisa-agao.

A pesquisa teve como contribuicdo tedrica as concepcdes de autores que abordam
leitura e letramento: Magda Soares (1999, 2003), Angela Kleiman (2012); letramento
literario: Rosemar Coenga (2010), Coenga e Fabiano Grazioli (2014), Grac¢a Paulino et
al. (200), Paulino e Cosson (2009), Rildo Cosson (2014, 2016) e sobre o neoleitor:
Geraldo Peganha de Almeida (2008), Carmem Ldcia Eiterer e Juliana Abreu (2009),
Elisiani Tiepolo (2009, 2010).

Além disso, contou com os procedimentos metodoldgicos da sequéncia basica de
Cosson (2014) em uma oficina, a partir do género conto com enfoque nas questfes do
género mulher. Propomos para a oficina de leitura literaria quatro contos da obra A via
crucis do corpo, de Clarice Lispector (1998).

Ao longo do nosso trabalho como professora/pesquisadora procurdvamos
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caminhos para facilitar as maltiplas acdes e aproximacdes com a leitura literaria, um
percurso que acreditdvamos ser relevante ndo sé para nds quanto para eles, mas também
para todos aqueles que estivessem vivenciando 0s mesmos papéis.

Nesse sentido, as questdes das quais tratam este trabalho estdo direcionadas ao
nosso desejo de contribuir para o trabalho de professores da EJA, geralmente temas pouco
discutidos pelos teoricos sobre leitura e também pelas pesquisas em estudos literarios.

Esperamos que esta investigacdo possa contribuir para o desenvolvimento da
capacidade leitora do neoleitor, minimizando o distanciamento entre o leitor e a leitura.
Almejamos também que a metodologia de leitura literaria aqui aplicada auxilie ndo s
nossa pratica pedagdgica, como também dos demais professores de Lingua Portuguesa
que atuam no ensino médio da EJA.

O Neoleitor e a Leitura

Antes de apresentarmos os conceitos de neoleitor definidos por Almeida (2008) e
Tiepolo (2009, 2010), faz-se necessario explicitarmos as condigdes que os determinam.
Para isso, analisaremos alguns dados do Indicador de Alfabetismo Funcional, doravante
INAF.

O resultado de uma pesquisa do INAF, tendo como critério populacéo brasileira
entre 15 e 64 anos, intitulada "Estudo especial sobre alfabetismo e mundo do trabalho
(2016)" aponta que quase 92% do universo pesquisado esta abaixo do nivel proficiente
de alfabetismo, ou seja, esse percentual da populacdo brasileira ndo possui competéncia
em escrita e leitura, nem habilidades matematicas. Esses dados do INAF comprovam o
expressivo crescimento de um novo segmento de leitores, os neoleitores. (ACAO
EDUCATIVA, 2016).

Para Tiepolo (2010, p.7) “[...] 0s neoleitores se caracterizam por apresentarem
niveis bastante variados de dominio da linguagem escrita, mas tém em comum o fato de
estarem iniciando a constituicdo de um acervo de textos escritos, e terem pouca
experiéncia de leitura sem a mediagdo do outro (o alfabetizador).” Diz ainda que o
neoleitor € aquele sujeito que passa por um processo de alfabetizacdo baseado em
memorizagdes, levando-os a pensar que ler é decodificar.

Almeida (2008) definiu como neoleitor aqueles jovens e adultos que ndo tiveram
boas experiéncias no percurso escolar, que ainda ndo foram capazes de adquirir a plena

capacidade de ler um texto e fazer conexdes com outras leituras ou com suas experiéncias
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de vida, falta-lhes a capacidade de ordenar fatos, construir conceitos, analisar e discutir
aspectos mais complicados, enfim, de pensar além do texto.

O conceito de neoleitor anteriormente expresso também é considerado por Tiepolo
(2009), contudo, a autora acrescenta que além das questdes ligadas ao campo da escrita e
da leitura, outras peculiaridades podem ser descritas ao definir o perfil desse novo tipo de
leitor. A autora enfatiza que o neoleitor possui algumas peculiaridades, como: vinculo
com o mundo real, mesmo morando em &rea urbana; sobrevive em subempregos,
percebendo baixos salarios; idosos em busca de instrucdo e mulheres motivadas a

auxiliarem os filhos nos deveres escolares. Completa ainda que:

Séo pessoas que foram sendo deixadas & margem da escola, mas continuaram
criando seus filhos e, mesmo sem saber ler e escrever, lhes deram um nome,
registraram, matricularam na escola e fazem o que podem inclusive voltar a
estudar, para que eles ndo repitam sua histdria de fracasso escolar. (TIEPOLO,
2009, p. 128).

Tiepolo considera que o neoleitor, ainda que ndo faca muito uso de suportes
escritos, tem contato didrio com esses materiais. Além disso, esse novo tipo de leitor
possui, vinculados ao seu cotidiano e ao seu trabalho, vasto conhecimento de mundo e
rica experiéncia de vida. Por isso, as experiéncias e vivéncias do neoleitor devem ser

valorizadas, assim como os conhecimentos de uma crianca séo considerados.

Politicas de Leitura para Neoleitores no Brasil

Tiepolo (2009, p. 129) considera muito importante as politicas de leitura voltadas
para o neoleitor ja implementadas, entretanto, acredita que apenas um grande acervo de
bons livros ndo basta para promover a leitura, pois “[...] Se assim fosse, ja teriamos
avancado muito em termos de formacéo de leitores, tendo em vista os diversos programas
de distribuicéo de livro — bons livros — pelos quais eles chegam, mas a leitura nao.”

Diante disso, a autora afirma que além da valorosa elaboracéo de obras literarias
inéditas especificas para o publico neoleitor, ha ainda o desafio de oportunizar o encontro
dessas obras com o neoleitor para que sejam conhecidas pela comunidade escolar e que,
principalmente, o professor seja o seu primeiro leitor.

Tiepolo (2009, p. 130) aponta alguns caminhos para vencer tais desafios.
Primeiramente ha que se pensar na maneira como o livro é divulgado, ou indicado, pois

isso incidira diretamente na relacdo deste com o neoleitor, assim, é imperioso que o
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professor crie “[...] situagdes em que a motivacao ¢ o desejo, € nao a obrigagdo, ou a
curiosidade, e ndo a burocracia. E se na vida do leitor ter um livro nas méos significa uma
conquista, na escola isso pode significar mais uma tarefa imposta a ser cumprida.”

Isso quer dizer que atribuir um carater de imposicao, obrigatoriedade e burocracias
a leitura literaria so contribuira para a desmotivagdo ou até mesmo aversao ao ato de ler,
por isso, cabe ao professor estimular positivamente o encontro do neoleitor com uma obra
literaria, despertando-lhe o desejo e a curiosidade, mas para isso “[...] h& que se pensar
uma formacao continuada de educadores/leitores, sem o que os livros continuardo a servir

apenas aqueles que ja sao leitores.” (TIEPOLO, 2009, p.130).

Os Pressupostos da Leitura Literaria

Leffa (1999) apresenta um estudo aprofundado de diferentes linhas tedricas que
tratam do elemento intelectivo e social da leitura. O autor classifica essas teorias em trés
grandes grupos: ascendentes, descendentes e conciliadoras. As teorias ascendentes tém
foco no texto, assim, a leitura € compreendida como “[...] como um processo de extragdo
dos sentidos do texto.” O grupo das teorias descendentes aponta como centro da leitura o
leitor, pois € ele quem atribui sentidos ao texto, ou seja, o ato de ler depende,
principalmente, do leitor. As abordagens conciliadoras aliam o texto ao leitor e
compreendem a leitura como “[...] um processo interativo/transacional, com énfase na
relagdo com o outro.” (LEFFA, 1999, p. 13-15).

Cosson (2016) argumenta que as duas primeiras teorias de leitura apresentadas
anteriormente sdo passiveis de criticas. As teorias da leitura que tém como foco o texto
sdo criticadas porque ler € muito mais que decodificar letras, palavras e entender o seu
significado. J& as teorias que tém como foco o leitor, embora considere uma teoria
bastante positiva porque chama atencdo para o ato de ler, entretanto se perde quando nao
considera seus resultados.

As teorias que compdem o terceiro grupo, também chamadas de teorias de
abordagem conciliatdrias, sdo aquelas que atribuem igual importancia tanto para o leitor,
quanto para o texto, tendo a leitura como resultado de interacdo. Cosson (2016, p. 40)
define leitura nas teorias conciliatérias como “[...] um didlogo entre autor e leitor mediado
pelo texto, que é construido por ambos nesse processo de interagdo.” Diante disso, o autor
conceitua leitura como “[...] um didlogo entre autor e leitor mediado pelo texto, que €

construido por ambos nesse processo de interagdo.” Entende também que ela ¢ mais do
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que a aquisicdo de uma habilidade, “sao praticas sociais que medeiam ¢ transformam as
relacdes humanas”, para isso, o pesquisador apresenta duas possibilidades de
sistematizacéo para o desenvolvimento de leitura literéria: a sequéncia basica e sequéncia
expandida. (COSSON, 2016, p. 40)

A sequéncia basica é essencialmente composta por quatro momentos: motivacéo,
introducdo, leitura e interpretacdo. O primeiro passo dessa sequéncia é a Motivacéo, a
qual consiste na preparagdo do aluno para que se entusiasme pela leitura e se envolva
com 0 assunto, ou seja, trata-se de uma antecipacdo do tema antes de penetrar no texto
propriamente dito. (COSSON, 2016).

A Introducdo é o momento de apresentar a relevancia da obra, o porqué da sua
escolha, mostrar o livro, destacando outros elementos que o introduzem como a capa, 0
prefacio, a contracapa, enfim, tudo que estiver relacionado ao suporte da obra. Além
disso, é preciso fornecer algumas informacdes basicas sobre o autor (COSSON, 2016).

A terceira fase, Leitura, € 0 momento de introduzir a obra e objetiva desenvolver
habilidades de leitura do texto literario. Nesta etapa professor pode negociar o tempo e
acompanhar a leitura de seus alunos para observar possiveis dificuldades relacionadas ao
vocabulario e até mesmo a compreensao. A leitura pode ser compartilhada ou realizada
pelo professor, tendo como proposito suscitar comentarios dos alunos, provocar
discussOes, expor opinides, compreender a contemporaneidade do tema retratado, bem
como estimular a utilizacdo do diario de leituras (COSSON, 2016).

Ja a Gltima fase, Interpretacdo, € 0 momento de construcdo dos sentidos em um
didlogo que envolve o leitor, partindo de seu conhecimento de mundo, por intermédio de
conclusdes que incluem o leitor, o autor e o grupo. Cosson (2016) aponta que 0 mais
importante na interpretacdo € que o aluno tenha a chance de se manifestar sobre a obra
lida e consiga relacionad-la a fatos de sua vida, de forma concisa, possibilitando a
comunicacéo entre os leitores do grupo escolar.

Por isso, a leitura de textos literarios e considerada por Cosson (2016) como uma
atividade de grande importancia para a formacéo do leitor. Além disso, o0 autor argumenta
gue na escola, a leitura literaria deve ser avaliada como um recurso que permite ao aluno
0 acesso a um universo ndo so real, como também ficcional, uma vez que a literatura
permite essa projecdo para a realidade experienciada ao ler uma obra, transformando-o

em protagonista ou ndo na imaginagao.
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2 Materiais e Métodos

2.1 A metodologia de investigagéo e a analise dos dados

Esta investigacdo desenvolveu um estudo de carater qualitativo o que, segundo
Bauer e Gaskell (2012) implica um contato direto com 0s sujeitos da pesquisa e suas
historias. A producdo dos dados envolveu a realidade de uma turma do ensino médio do
Centro de Educacdo de Jovens e Adultos Professor Anténio Cesario de Figueiredo Neto,
composta por 35 alunos e encontra-se localizada na cidade de Cuiaba.

Escolhemos trilhar pelos caminhos da pesquisa de campo, por meio da pesquisa-
acdo, que além de envolver assuntos tedricos, visa a intervencdo do pesquisador na
situacdo investigada, com o intuito de alterd-la e transforma-la. Assim, o trajeto
metodoldgico percorrido nesta pesquisa teve o0 apoio das concepcdes de Thiollent (1986,
p.14), pois segundo o autor:

[...] a pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma acgéo ou com a resolucao
de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes

representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo e participativo.

Depois da obtencdo dos dados por meio de questionario, observacéo da oficina e
entrevista com seis alunos, as informacdes foram sistematizadas e analisadas. A analise e
interpretacdo desses dados qualitativos foram articulados com as teorias e métodos de
leitura discutidos na fundamentacéo teorica.

Além disso, a Sequéncia Bésica de Rildo Cosson (2016) serviu de suporte para as
oficinas de leitura literaria. As oficinas ocorreram no periodo de 19 de junho a 07 de julho
de 2017, foram seis encontros de trés horas, perfazendo um total de dezoito horas.

E importante destacar que a anélise dos questionarios, logo a seguir, evidenciara
dados quantitativos em didlogo com os qualitativos, entretanto, sdo os elementos
qualitativos que sobressairao.

A analise por amostragem nos revelou que 70% da turma era composta por alunos
de 18 a 20 anos de idade, demonstrando que os estudantes s&o majoritariamente jovens.
Pesquisas ja apontam o crescente nimero de jovens que migram para a EJA, dentre esses
estudos podemos destacar o livro Jovens cada vez mais jovens na educagao de jovens e
adultos, de Carmen Brunel (2004).

A autora analisa a ocorréncia da chegada de estudantes cada vez mais jovens na EJA,
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apontando os fatores que contribuem para esse crescimento. Brunel (2004) atribui esse
aumento a fatores como histérico de fracasso em decorréncia de repeténcia na mesma
série por varios anos, evasdo, desmotivacao e desencanto com o sistema regular de ensino,
somando-se a isso, ha casos também de desigualdades sociais que os obrigam a se
inserirem desde muito cedo no mundo do trabalho, roubando-lhes o tempo do ambiente
escolar e da infancia.

A presenca de livros em casa € uma particularidade que evidencia a aproximacao
dos alunos com a cultura escrita, por isso, perguntamos que tipos e suportes de leitura
circulam na casa deles. Os livros literarios so ficaram a frente dos livros técnicos. Os
religiosos e revistas ficaram empatados em primeiro lugar e os livros didaticos
alcancaram a segunda posicdo. Além disso, importante observar que, embora dito que
gostam de leitura, apenas 22% anunciaram frequentar a biblioteca.

Com isso, podemos notar que a biblioteca ndo se constitui em uma ferramenta
importante capaz de atrair os alunos para frequenta-la, muito pelo contrario, 0 seu acervo
de livros didaticos desestimula o hébito e o desejo pela leitura. Magda Soares (2003) pode
colaborar na apreensdo do que foi expresso anteriormente e ainda acrescenta outro
problema: o numero reduzido de bibliotecas, ou seja, "ndo lhes sdo dadas as condicbes
para ler e escrever: ndo ha material impresso posto a disposicao, ndo ha livrarias, o preco
dos livros e até dos jornais e revistas € inacessivel, hd& um nimero muito pequeno de
bibliotecas". (SOARES, 2003, p. 58).

Assim como Soares (2003), Eiterer e Abreu (2009, p. 155) também destacam que
“[...] muitos dos problemas de leitura no Brasil sdo gerados pela falta de acesso a livros e
material de leitura literéria de qualidade, por seu alto custo e pela caréncia de espacos
publicos de leitura.” Por isso, cabe a escola e aos professores disponibilizarem biblioteca
com acervo literario incentivador como também, espacos para leitura na escola.

Além disso, Eiterer e Abreu (2009, p. 155) aponta que a méa escolarizacdo da
leitura no modelo de ensino regular muitas vezes gera, entre a leitura literéria e o leitor,
resultados prejudiciais e de longa duracdo. As autoras destacam também que “[...] na EJA
estes efeitos sdo ainda mais drasticos. A memoria do sofrimento anterior € um obstaculo
a mais, que mantém o aluno adulto longe deste objeto na sua volta para a escola.”

Com relagdo ao motivo para se ler, a maioria da turma respondeu que a principal
motivacao consistia em atualizagéo cultural e exigéncia escolar, somente a minoria dos
investigados revelou que Ié por prazer ou necessidade espontanea.

Na categoria género de leitura que mais gostam, o romance foi 0 mais apontado,
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seguido de historias em quadrinhos, aventura e o texto religioso quase em altimo lugar.
Curioso observar também que quando perguntados sobre quais tipos e suportes de leitura
que circulam na casa deles, o texto religioso e revistas aparecem empatados em primeiro
lugar, seguido dos textos didaticos, jornais e quase em Gltimo lugar os textos teatrais.

Relativo as opc¢des de leitura, as respostas para os itens: titulo do livro e indicacéo
do professor foram bem equilibradas, alcancando, respectivamente, 33% e 30% contra
22% para indicacdo de amigos e 15% pelo autor. Os dados expostos nos revelam que o
docente ainda continua sendo quem mais sugere leitura aos estudantes, o que confere a
ele, cada vez mais, o comprometimento de atualizar sua préatica pedagogica e se qualificar
continuamente. Além disso, deve ser um profissional muito bem informado, criativo,
dindmico e, sobretudo, ser efetivamente um leitor para indicar a leitura por meio do seu
exemplo pratico de leitor.

Silva (1999), Paulino et al. (2000), Coenga (2010) e Cosson (2016) compartilham
do mesmo pensamento em relacdo a importante fungdo do educador como instigador e
mediador de leitura. Para que isso ocorra, destacam a importancia da formacdo docente.
Mas néo so isso, 0s autores destacam também que além da formacao dos docentes, estes
devem ter uma boa convivéncia com a literatura, devem ser leitores de fato para que
possam influenciar na escolha do livro literario e acima de tudo trabalha-lo
adequadamente em sala.

Avaliamos que os dados produzidos nos possibilitaram uma aproximacao maior
com os educandos e também nos permitiu escolher e sistematizar adequadamente
procedimentos de leitura literaria. A partir da analise dos dados, podemos concluir que as
questdes respondidas demonstraram um perfil de estudantes com pouca leitura e pouca
familiaridade com o género conto, tendo o professor como um dos principais
influenciadores de leitura.

A partir dessas informacoes, foi possivel definir algumas diretrizes para a oficina
de leitura literaria. Sendo a escola um ambiente que pode influenciar a escolha e
incentivar cada vez mais 0s alunos, justificamos a proposta de uma sequéncia didatica
interventiva, com foco na leitura desse género. A sequéncia de atividades foi elaborada
levando em consideragdo as respostas dadas, principalmente no que diz respeito ao

universo de expectativa dos alunos.

3 Resultados e Discussao
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3.1 As oficinas

As oficinas de leitura desenvolvidas tiveram como suporte metodolédgico a
Sequéncia Basica de Rildo Cosson (2014) a partir do género conto com foco nas questdes
do género mulher. Propomos para a oficina de leitura literaria quatro contos em A lingua
do p, Ruido de passos, Mas vai chover e O corpo, da obra A via crucis do corpo, de
Clarice Lispector (1998), pois o tema aborda a questdo do corpo como graca e maldigéo,
representado pela condi¢do feminina e seus desejos.

O primeiro conto lido foi A lingua do p, a narrativa trata das varias questdes
relacionadas a sexualidade feminina, porém tendo como fio condutor a violéncia sexual
contraamulher. Apds a leitura, foram instruidos a registrar de forma escrita as impressdes
que obtiveram com a narrativa, relacionadas as emocdes e aos sentimentos que aquela
leitura lhes proporcionou.

Dentre as impressdes que tiveram, destacamos algumas mais relevantes: surpresa,
pela esperteza de Cidinha se livrar dos estupradores; nojo e muita raiva, vontade chorar
porque me lembrei de ter passado por uma situacdo parecida; medo de andar de dnibus,
hoje a violéncia esta cada vez maior, principalmente em relacdo a mulher; alegria porque
a professora conseguiu se livrar dos dois homens, mas ao mesmo tempo tristeza pela outra
mulher; nojo de homens que usam a forca para abusar de mulheres indefesas, porque se
ela fosse forte ou estivesse armada eles ndo tentariam isso.

Destacamos aqui que essas impressdes que os alunos tiveram diante da leitura do
texto reforca a concepcao de Cosson (2016) sobre literatura.

A literatura nos diz 0 que somos e nos incentiva a desejar e a expressar 0 mundo
por nés mesmo. E isso se da porque a literatura € uma experiéncia a ser
realizada. E mais que um conhecimento a ser reelaborado, ela € a incorporagéo
do outro em mim sem renlincia da minha prépria identidade. [...] A experiéncia

literaria ndo s6 nos permite saber da vida por meio da experiéncia do outro,
como também vivenciar essa experiéncia. (COSSON, 2016, p. 17).

Constatamos que quando expressaram 0s sentimentos de raiva, nojo, tristeza,
medo e vontade de chorar ao ler o conto, eles viveram uma experiéncia literaria,
proporcionada pela a incorporacdo da vivéncia do outro na vida neles.

Com o intento de promover maior apreensao do conto, fizemos duas perguntas: o
que aprenderam com a leitura do conto e se recomendariam a sua leitura. As questdes
deveriam ser respondidas individualmente para posterior compartilhamento com a turma.

Esta atividade escrita objetivava, dentre outras coisas, identificar e relacionar o texto
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literario a realidade, compreender a contemporaneidade do tema retratado, desenvolver
habilidades de leitura do texto literario, expor opinides e provocar discussdes.

Esta atividade permitiu o compartilhamento de suas expectativas, duvidas e
interpretacdes. Nessa perspectiva, Cosson (2016, p. 27) nos diz que “[...] a leitura ¢ um
ato solitario, mas a interpretacao ¢ um ato solidario. ” Assim, a relacdo entre contexto,
leitura e interpretagéo - individual e coletiva - foi efetivada com o seu compartilhamento,
acarretando maior desenvolvimento da leitura e, sobretudo, compreensdo da obra.

Em Ruido de Passos, Clarice Lispector expde a angustia da personagem Candida
Raposo, uma idosa vilva que aos oitenta e um anos se desespera ao perceber que ainda
sente desejo sexual. O desespero é tanto que ela pensa vivenciar um fenémeno patolégico
e vai a busca de um médico para resolver sua doenca, pois, para ela, @ mulher de mais
idade ndo se admite a possibilidade de existéncia da sexualidade. A repressdo é tamanha
gue nem mesmo falar sobre desejo sexual é permitido, tanto que ela usa o termo “a coisa”
para se referir ao sexo.

Mas vai chover conta a histéria de uma senhora idosa viuva e rica chamada Maria
Angélica de Andrade. A personagem corresponde ao rétulo de uma mulher idosa que
possivelmente ndo sentiria mais prazer, nem desejo pelo sexo, devendo apenas cuidar dos
netos e esperar pela morte. Entretanto, ela rompe com esse modelo e mostra,
destemidamente, a todos o0 seu desejo sexual ao pagar Alexandre pelo relacionamento
sexual. Essa conduta dela socialmente inusitada indica que ndo existe razao para que uma
mulher idosa ndo sinta prazer e ndo tenha uma vida sexual ativa.

Com esses dois contos, Clarice Lispector, ainda no ano de 1974, ano da primeira
edicéo da Via Crucis, nos provoca a refletir sobre sexualidade da mulher na terceira idade.
Nos contos: Ruidos de passos e Mas vai chover, ela traz a tona algo proibido para as
mulheres consideradas honestas: desejo sexual. A censura consistia em sentir, falar ou
pagar pelo prazer. Com os dois contos a autora nos mostra que nossa cultura ndo aceita
muito a possibilidade do desejo sexual na terceira idade.

Percebemos que o desejo sexual das mulheres da terceira idade é alvo de
preconceito, pois considera-se objeto de desejo sexual os corpos jovens e bonitos. Nesse
sentido, para a sociedade, um corpo murcho, flacido e enrugado traz a marca de uma
mulher idosa e isso ndo deve despertar 0 desejo em ninguém. A mulher com essa idade
deve pensar em qualquer outra coisa, menos sexo. Dessa forma, Clarice Lispector trata a
questdo da sexualidade da mulher da terceira idade nos contos: Ruidos de passos e Mas

vai chover, como uma condigdo insepardvel do ser humano, pois o desejo e o prazer
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continuam vivos também no universo da mulher idosa, ndo se trata de uma exclusividade
s6 de homens e jovens.

O ultimo conto, O corpo, aborda um triangulo amoroso bem estavel entre Xavier,
Beatriz e Carmem. Os trés vivem juntos na mesma casa mantendo entre eles um
relacionamento amoroso duradouro. Contudo, Xavier ndo satisfeito com as duas mulheres
resolve trai-las com uma prostituta. Quando elas descobrem a trai¢do, o tridngulo se
desestabiliza, entdo, a partir desse acontecimento, as duas se afastam dele e se aproximam
cada vez mais e passam a cogitar uma vinganca contra Xavier. Assim fizeram.
Executaram Xavier e o enterraram no jardim.

O Corpo aborda varios tabus presentes na nossa sociedade: poliamor, trai¢éo,
prostituicdo e assassinato, contudo foi possivel perceber que a maioria dos alunos
esbocou uma reacdo tranquila com relacdo ao texto, embora tenham dito que ndo
apostariam em um relacionamento nesses moldes, respeitam os que optaram por essa
forma de amar.

Ao longo dos encontros, preocupavamos sempre com a realizagdo na pratica em
sala de aula, de que o desejo que as experiéncias dos participantes com os contos fossem
realmente significativas e produtivas, ndo apenas enquanto alunos em praticas de
letramento, mas enquanto sujeitos, numa visdo humanizadora e integral. Objetivamos em
nossa proposta privilegiar a prépria experiéncia que nos passa enquanto lemos e, por isso,
pudessem nos formar, transformar ou deformar, conforme propde o educador Larossa
(2002).

3.2 As entrevistas

Como ja observamos na andlise dos questionarios anteriormente, a EJA apresenta,
em uma mesma turma, perfil bastante heterogéneo tanto relacionado a idade, profissao,
condigdes econdmicas ou até mesmo aspiracOes para o futuro. Foi possivel constatar que
a opcdo pela EJA representa a oportunidade de concluir o ensino médio de maneira mais
rapida, visando ingressar em um curso superior, como também uma forma de ascender
profissionalmente.

Dois pontos chamaram bastante atencdo em relacdo ao que esperavam encontrar
na EJA e se essa expectativa foi alcancada. Primeiro, a questdo da crenca que a EJA se

destina a pessoas analfabetas e limitadas. Na concepg¢éo de um dos alunos:
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Sinceramente, ndo esperava encontrar muita coisa, né? Porque todo mundo
comenta: ah! E muito limitado, ndo tem muita coisa, é melhor tu fazer, se é pra
fazer mais réapido, vai fazer pago que vocé termina em seis meses, ai eu disse:
ndo! Tenho que ir I4, sentar na sala e ver, e superou as minhas expectativas
(AL).

O depoimento do aluno serviu para exemplificar que a EJA € tratada com certa
discriminacdo pela sociedade, como se a sua clientela fosse formada, apenas, por alunos
com problemas cognitivos que os limitariam a aprender até determinada idade, atribuindo
a EJA o papel de redengdo. Essa temética é discutida por Di Pierro (2008) ao afirmar que:

[...] o analfabetismo e a baixa escolaridade estdo associados a outros
processos de exclusdo social — pobreza, vivéncia rural, condicdo
feminina, pertencimento a grupos étnico-culturais discriminados, baixa
qualificacdo profissional e situacdo desvantajosa no mercado de
trabalho. ( DI PIERRO, 2008, p. 397).

Para Di Pierro (2008), os sujeitos da EJA sdo vistos como alguém que ndo
corresponde as exigéncias sociais nem tem as habilidades minimas para desempenhar o jogo
social, por isso, muitas vezes alvo de preconceito.

Outro ponto recorrente observado nesta questdo, principalmente para os dois
entrevistados idosos, diz respeito ao medo de encontrar dificuldades nesse processo de
volta aos estudos. Possivelmente ha resquicios de situac6es relacionadas ao desempenho
escolar deles, marcados pelo fracasso e insucesso na escola. E possivel também que essas
situacOes facam com que a autoestima seja baixa, o0 que acarreta certa inseguranga e muito
medo de retornar.

Com relacdo aos habitos de leitura, os resultados obtidos com as entrevistas nos
revelam que todos 0s entrevistados reconhecem a leitura como algo muito importante
para a obtencdo de conhecimento e, além disso, acrescentam que a leitura € importante
para “[...] ter uma comunicagao e didlogo melhor com outras pessoas.” (Al). Assim como
o referido aluno, Coenga (2014, p. 191) também partilha do mesmo entendimento,
ressaltando que “[...] a leitura € uma experiéncia que envolve a troca, o dialogo ¢ a
interagdo.”

Os entrevistados séo conscientes de que o ato de ler representa uma importante
funcéo social, como também uma ferramenta de formac&o e transformacéo da sociedade,
tendo como justificativa dessa importancia a obtencdo de conhecimento e socializacao.
Por isso, 0 professor tem aqui a tarefa de formar esse leitor, mostrando a ele que esse
processo ndo pode cessar quando o percurso escolar for concluido, pois trata-se de uma

formagé&o para a vida.
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Os resultados obtidos também nos revelam que boa parte dos alunos demonstram
pouco interesse pela leitura literaria, entretanto, ndo podemos deixar de ressaltar que
ainda existem alunos que costumam procurar os livros ndo apenas como obrigagao, mas

como um meio de lazer, conforme trechos das entrevistas abaixo:

Os livros que eu leio sdo muito voltados a minha area profissional, que € a area
da danca. Leio muitos livros de danga, muito livro de.... Assim, ndo sei se entra
como literatura, eu leio muitos livros de Chico Xavier, mais para 0 campo
espiritual (Al).

Os dados obtidos revelam que os alunos ndo sdo leitores de textos literarios, no
entanto, salientamos que € arriscado afirmar que ndo leem nada. Ainda que ndo sejam
leituras habituais e, mesmo que sejam determinadas pelo professor, as leituras ocorrem
sim. Dai decorre a importancia de mais incentivo aos alunos desde cedo para obterem o
habito da leitura literaria e, acima de tudo, que essas leituras sejam sistematizadas para
uma perfeita e adequada escolarizacdo da literatura, como preconizam Soares (1999,
2003), Kleiman (2012), Paulino e Cosson (2009) e Cosson (2016).

Ao analisarmos a opinido dos alunos sobre os contos trabalhados em sala de aula
e as impressdes sobre a leitura dos contos, foi possivel perceber algumas fungdes que

Cosson (2016) atribui a literatura. Um dos entrevistados avalia que:

Eu acho incrivel. Eu, particularmente, ndo conhecia e quando vocé vai lendo,
vocé mergulha e quando vocé vé, vocé ja viveu aquela situagdo do conto, ou
vocé ja conheceu alguém que ja passou por aquilo. E incrivel, a autora é o
maximo (Al).

Percebemos nesse depoimento que o aluno avalia a literatura como Cosson (2016,
p- 17), pois, segundo o autor, “[...] a experiéncia literaria ndo s6 nos permite saber da vida
por meio da experiéncia do outro, como também vivenciar essa experiéncia.”

Outro entrevistado enxerga a literatura de acordo com a seguinte perspectiva:

Muito interessante, eu estou gostando bastante. Assim, igual eu escrevi nas
perguntas, cada um passa uma licdo, uma ligdo assim que da pra vocé ver que
ha muita realidade que é vivida e nem sempre é boa, mas ja é uma licdo que
voce leva, que vocé ja leu, vocé ja sabe como €, passando pela situacdo (A2).

Esse ponto de vista do aluno vai ao encontro do que pensa Cosson (2016, p. 17),
pois ele considera a literatura como um experimento a ser realizado e que “[...] no
exercicio da literatura, podemos ser outros, podemos viver como 0s outros, podemos
romper os limites do tempo e do espago de nossa experiéncia e, ainda assim, sermos nos

mesmos. ”
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A opinido dos alunos sobre as impressdes dos contos lidos nas oficinas mostrou-
se bastante positiva, os contos foram bem recepcionados e, além disso, foi possivel
perceber a alegria e o entusiasmo expressos por alguns deles. Além do entusiasmo com o
ato de ler, percebemos também a conexao que o aluno estabelece entre o conto e a vida
dele ao dizer que ndo condena um homem ter duas ou mais mulheres, contudo, quando se
casar terd somente uma mulher, como comprovado no depoimento abaixo:

Eu achei legal, alguns contos diferentes, coisas que eu nao tinha visto na escola
ainda. O qué? Ah! Sobre tipos de amor e de relacionamento e também
preconceito como no caso da idosa que namorava o rapaz de 19 anos. O
preconceito das pessoas e do rapaz porque so6 ficava com ela pelo dinheiro. No
caso do conto... aquele das duas mulheres e do homem, vemos muito hoje isso.
Assim ... escancarado na vida real eu ainda néo vi, em livros de literatura
também ndo, mas vejo em novelas, em filmes. N&o tenho preconceito disso

ndo, mas eu ndo faria o que o Xavier fez, porque quando eu me casar quero s6
uma mulher (A4).

Outros depoimentos expressos logo abaixo também revelam certo encantamento
com os contos, evidenciando uma preferéncia maior pelo conto O corpo. Essa preferéncia

parece se dar por dois motivos: a autora ser a frente do seu tempo e a historia ser atual.

Muito bom. Gostei de todos, mas o preferido foi O corpo. Porque achei bem
pra frente a autora, parece que o conto foi escrito agora, nem parece que tem
mais de 40 anos. Agora entendi por que disseram que era lixo, imagina um
negocio desses naquela época? Bem doido, porque até hoje d& pra assustar
(A6).

E o contempordneo com o atual. O antigo com o digital. Assim, que vem o
conto dos Ultimos que eu li, vem de anos e anos atras e que naquela época néo
era tdo visivel como é agora. E incrivel, quando eu soube a época que ele foi
escrito, com a relagdo de hoje é incrivel. Achei super atual (Al).

Relacionado a essa questdo da atualidade da obra, Cosson (2016) argumenta que
a literatura na escola deve apresentar ndo s6 o canone, como também o contemporaneo
para que se compreenda a pluralidade de leituras que o discurso literario articula. Além
disso, o0 autor ainda completa que a escola, ao objetivar a formacdo literaria de seus
alunos, precisa apresentar sempre obras atuais, sendo elas contemporéneas ou nao, pois,
segundo ele, “[...] € essa atualidade que gera a facilidade e o interesse de leitura dos
alunos.” (COSSON, 2016, p. 34).

Mais um mote apontado, por um dos entrevistados, como 0 ponto mais
interessante dos contos foi: “Os relatos de cada um de nos alunos.” (A3). Cosson (2016)
e Colomer (2007) também tratam dessa questdo ao argumentarem que a melhor maneira
de se formar leitores é o trabalho com a leitura compartilhada, ou seja, as interpretagdes

individuais dos alunos devem ser socializadas para que o grupo tenha a possibilidade de

38



expandir os sentidos produzidos individualmente, julgando ser esse o ponto mais
importante para construcdo de uma comunidade de leitores.

Possivelmente, assim como Cosson (2016) e Colomer (2007), o aluno percebeu
que “[...] o que expressamos ao final da leitura de um livro ndo sao sentimentos, mas sim
os sentidos do texto [...]” e quando socializados promovem a integragdo social e amplia
visdes de mundo (COSSON, 2016, p. 28).

As avaliagBes dos alunos sobre a oficina de leitura literaria demonstraram que ndo
conseguimos atingir a todos eles da forma que pretendiamos, entretanto, foi possivel
verificar que acendemos em alguns deles, no minimo, uma fagulha de curiosidade e
interesse pela leitura, conforme depoimentos expressos abaixo:

Achei 6timo e eu acredito que é uma forma que deve continuar, sabe? Eu acho
que tem que ser assim o trabalho, ter incentivo, ndo s6 para 0 jovem que esta
comecando, mas sim, para jovens e adultos. Porque ler ajuda em todas as
outras materias que a gente aprende na escola (A3).

Eu achei legal, depois que comegou dava até mais vontade de vim pra escola,
eu esperava mais a segunda e a sexta feira pra continuar as leituras. Outra coisa
boa é a gente treinar a leitura porque a gente nunca vai saber se gosta de alguma
coisa sem experimentar, por exemplo, nunca vou saber se gosto de... se gosto

de caviar se hunca comi. Me lembrei daquela musica: ‘nunca vi, nem comi,
eu s6 ouco falar’ (risos). Desse jeito € a leitura, ndo é mesmo? (A4).

Evidenciamos no transcorrer desta pesquisa que o Aluno 4 demonstrou em téo
curto tempo uma mudangca positivamente significativa em relagdo a leitura, o que pode
ser comprovado pelos proprios depoimentos, nos quais ele mesmo sinaliza os fatores que
contribuiram para despertar seu interesse pela leitura.

O aluno acredita que, possivelmente, a mudanca do seu ponto de vista relacionado
a Lingua Portuguesa tenha despertado nele o interesse pela leitura. Antes, ndo gostava da
disciplina, entretanto, esse aspecto é modificado em consequéncia da metodologia
aplicada nas aulas de leitura, momento em que comeca a enxerga-la sob uma nova
perspectiva.

Outro aspecto bastante interessante que observamos nesse aluno, refere-se a sua
mudanca de atitude durante o periodo das oficinas. Ele participou de todas as aulas,
entretanto, ndo expressou nenhuma opinido oralmente até a terceira oficina.

Dias depois, ele nos relatou, no intervalo das aulas, que procurou na biblioteca da
escola o livro "A via crucis do corpo"”, mas como ja era de se esperar, hdo encontrou.
Entdo decidiu procurar em uma biblioteca no centro da cidade e também néo tinha

disponivel tal obra, mas tinha "Felicidade Clandestina” e como se tratava da mesma
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autora, decidiu toma-lo emprestado e isso nos foi narrado com muito orgulho.
Cumpre salientar aqui, que se tratava de um aluno que ndo gostava das aulas de
Lingua Portuguesa, ndo se manifestava nas primeiras oficinas e, mais ainda, ndo tinha o

habito de ler, como comprovado na transcri¢do da entrevista logo abaixo:

Né&o diariamente, acho que mais depois que comecei a estudar aqui. Acho que
eu me interessei mais um pouco e as vezes quando eu comegava, eu nao
conseguia parar. As aulas me ajudaram um pouco também por qué ... na
verdade ndo foi um livro, foram contos que lemos na oficina e os outros que
lemos com a senhora antes da sua licenca, ndo sei se isso conta. O Unico livro
que eu li inteiro foi aquele da Felicidade Clandestina. Gosto também dos
quadrinhos do Mauricio de Souza e de mitologia grega (A4).

Na entrevista ele demonstra em véarias oportunidades esse encantamento e
orgulho por ter gostado de descobrir o prazer pela leitura. E fascinante constatar que foi
despertada uma faisca nesse aluno, e essa centelha fez com que ele fosse em busca de
algo que agora comega a lhe interessar. E esse encantamento que a leitura literéria provoca
no leitor ao final da leitura nada mais é que a manifestacdo da expressao dos anseios e

dos sentimentos humanos que Cosson (2016, p. 28) julga como “os sentidos do texto.”

4 Concluséo

A formacdo de leitores vai muito além de um trabalho de dezoito horas em uma
oficina de leitura literaria. Obviamente o ideal ndo € iniciar esse processo no final da
educacdo basica, contudo, a opcdo pela turma do ensino médio da EJA pretendia
proporcionar a esses alunos algo que lhes foi negado no percurso escolar, a oportunidade
de contato com a leitura literatura. Além disso, despertar neles o interesse pelo ato de ler
de forma prazerosa, como também uma maior proficiéncia em leitura literaria ao
promover uma pratica sistematizada e constante de leitura.

Nesse sentido, a pesquisa apontou caminhos para nossa inquietante busca de
estratégias eficazes que contribuam para esse despertar para a leitura literaria. Mostrou
que os dois principais mediadores de leitura, a instituicdo escolar, assim como, em
especial, os professores, devem sempre caminhar m consonancia para desempenharem
com competéncia os seus papeis de grande poder e importancia basilar para a formagéo
do leitor.

Por isso, primeiramente, a escola pode colaborar com a constituicdo de um projeto

politico pedagodgico que privilegie a formagdo ndo s6 do aluno leitor como também da
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comunidade escolar, o que pode englobar funcionarios, pais e professores. E preciso
também instituir um espago fisico adequado para que ocorram as leituras e sua
socializag&o e, além disso, dispor de biblioteca com acervo de bons livros literarios, como
também um bibliotecério para auxiliar os alunos.

Aliado as contribuicdes da escola, o professor também deve se constituir um
professor-leitor, conhecer intimamente a origem histdrica de obras e autores, assim como
ser um constante pesquisador na area das teorias e praticas de leitura. A primeira condi¢éo
para que um professor, de modo efetivo, concorra para a formacédo do leitor consiste em
mostrar as suas praticas tanto leitoras como escritas.

Assim, se o professor ndo 1é nem escreve, dificilmente convencerd seus alunos a
tais praticas. Por isso, a formacdo do leitor passa primeiro pela etapa de envolvimento
pelo exemplo e em situacfes significativas e democraticas de leitura. Sdo essas acbes
exercidas pelo professor que revelardo aos alunos os estreitos lagos daquele com a leitura
e é essa manifestacdo de intimidade com o universo da leitura que instiga a curiosidade e
motiva os alunos a leitura.

No processo de formacdo de leitores, além da caracteristica fundamental de gostar
de ler, o educador também precisa conhecer seu aluno para que as leituras tenham bons
resultados. Precisa de um mecanismo de motivacdo o qual consiste na preparagéo e
antecipacéo da leitura da obra, a fim de minimizar o distanciamento entre o leitor e a
leitura literaria, como também ampliar o seu horizonte de expectativas. A preparacao para
a leitura do texto ativa os conhecimentos prévios do leitor, possibilitando relacionar o
texto a uma situacdo que tenham experienciado e isso pode estabelecer um envolvimento
capaz de motivar o interesse pela leitura.

Ao longo do percurso tracado buscamos facilitar a ocorréncia de leituras
significativas, houve, durante as discussdes dos contos, momentos em que a leitura
literéria ressignificava seus posicionamentos. Tais momentos mostraram-se muito ricos
do ponto de vista da pratica pedagogica e da pesquisa realizada porque davam visibilidade
tanto as caracteristicas do letramento dos educandos, como da pesquisadora.
Possibilitaram, ainda, revisdes em torno de nossa pratica pedagdgica dado o estagio da
nossa formacdo continuada. Aos educandos, permitiram uma aproximacdo com a leitura

literaria, ja que tiveram contato com a pratica letrada em nossos encontros.
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Formacdo Continuada de Professores: Dilemas da Pratica Docente

Continuing Teacher Training: Dilemmas of Teaching Practice

Antdnio Gomes®
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Resumo

O presente trabalho surge de uma pesquisa cientifica realizada no curso de mestrado em Ensino
ofertado pela a Universidade de Cuiaba -UNIC, no perido de 2016 a 2018. A pesquisa foi
intitulada de “formacao contiada de professores: dilemas da pratica dicentes”. A mesma foi
realizada com 20 professores e 4 coordenadores de 4 de escolas publicas de Mato Grosso, sendo
escolas localizadas Cuiaba e em Pontes e Lacerda. Ela teve como objetivo geral investigar, com
professores e coordenadores, como acontecia a Formacdo Continuada de professores e 0s
objetivos especificos eram conhecer quais as dificuldades enfrentadas pelo coordenador
pedagogico, tanto quanto saber quais intervencdes pedagdgicas eles realizavam e verificar se a
formacdo continuada que os professores recebiam era ou ndo satisfatoria. Os dados foram
coletados via entrevistas e questionario semiestruturado. A pesquisa foi de natureza qualitativa,
que perpassou pelo viés da triangulacdo, e os dados obtidos foram analisados pelo método da
andlise do contetdo (Bardin, 2016). Os resultados alcancados foram satisfatarias, pois apontaram
os dilemas inerentes a docéncia, bem suscitou reflexfes sobre necessidade de se pensar a respeito
de uma formagdo continuada de professores, que fosse realizada em servigo, com intuito de
valorizar, tanto os saberes docentes, quanto as realidades locais, espaco do fazer pedagogico com
vistas ao desenvolvimento do processo-aprendizagem.

Palavras-chave: Ensino. Formagao Continuada de Professores em Servico. Dilemas da
pratica docente.

Abstract

The present work arises from a scientific carried out in the master’s course in teaching
offered by the University of Cuiabd — UNIC, in the period from 2016 to 2018. The
research was entitled “contested training of teachers: dilemmas of teaching practice”. It
was carried out with 20 teachers and coordinators from 4 public schools in Mato Grosso,
with schools located in Cuiabé and in Pontes and Lacerda. It had as its general objective
to investigate, with teachers and coordinators, how the continuing education of teachers
happened, and the specific objectives were to know the difficulties faced by the
pedagogical coordinators, as well as to know what pedagogical interventions they carried
out to verify if the continuing education that teachers they received was satisfactory or
not. Data were collected via interviews and a semi-structured questionnaire. The research
was of a qualitative nature, which went through the triangulation bias, and the data
obtained were analyzed by the content analysis method (Bardin, 2016). The results
achieved were satisfactory, as they pointed out the dilemmas inherent in teaching, and it
raised reflections on the need to thinks about continuing teacher education, which the aim
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of valuing both the teaching knowledge and the realities space for pedagogical practice
with a view to the development of the learning process.

Keywords: Teaching. Continuing Education of in Service Teachers. Dilemmas of
teaching practice.

1 Introdugéo

A dissertagao intitulada ‘Formacdo Continuada de Professores: Dilemas da Préatica
Docente’ foi uma pesquisa cientifica desenvolvida no Mestrado em Ensino ofertado pela
Universidade de Cuiaba-UNIC, a mesma teve como objetivo geral investigar, com
professores e coordenadores, como acontecia a Formacéo Continuada de professores em
quatro (4) escolas publicas do estado de Mato Grosso e visando conhecer as dificuldades
enfrentadas pelo coordenador pedagdgico, tanto quanto saber quais intervengdes eram
realizadas por ele e verificar se a formacao continuada que os professores recebiam era
ou ndo satisfatéria. Isto pelo fato, de que a formacédo docente, tem sido nesse milénio um
dos maires desafios da educacéo.

Nesse sentido, buscou-se investigar com os sujeitos participantes na perpectiva de
compreender os mais variados dilemas e ou desafios inerentes ao contexto educacional,
0s quais tem, se caracterizado de modo efetivo no processo de ensino-aprendizagem como
os dilemas da educacdo. NOvoa (1992); Pimenta e Ghedin (2012), Tardif (2012)
enfatizam que alem desses, hd tambem os que tem interferido de forma direta no contexto
educacional, e sobretudo na formacdo continuada de professores nessa
contemporaneidade, pois com isso, cada vez mais se cosntata a desvalorizacdo
profissional, o desencantamento da docéncia, o desemprego, a violéncia, as modificacbes
das relac6es familiares, entre outros.

Contudo, vale salientar que a escola sempre teve e sempre terd desafios, enquanto
instituicdo promotora da dignidade, da decéncia e da ética. E, um dos maiores desafios
apresentados para ela nesse novo milénio é o de trabalhar em prol da reelaboracdo de um
pensamento didatico que possibilite e fomente a visao de forma critica e reflexiva do
educando, com o intuito de prepara-los para a luta e o enfrentamento das desigualdades
sociais presentes na sociedade atual.

Como isso, Arroyo (2007 e 2013), e Vasconcellos (2011) enfatizam que nesta
Otica, a escola enquanto instituicdo promotora do ensino, deve transcender o sentido de

ascensdo material, iniciando um processo de desconstructo dos modelos e das praticas
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curriculares. Pois, tais curriculos e praticas, devem ser pensadas na perspectiva humana
e subjetiva, de forma a considerar a realidade e a diversidade existente em cada
localidade.

2 Material e Métodos

A pesquisa realizada foi de natureza qualitativa, e para a realizacdo da mesma
foram entrevistados vinte e quatro profissionais. Sendo vinte (20) professores e quatro
(04) coordenadores pedag6gicos de ambos 0s sexos. Para a coleta de dado, foram
utilizados questidrios semiestruturado aberto e entrevistas com gravacoes.

A pesquisa perpassou pelo processo da triangulacdo dos dados, sendo que tal
processo qual permite tanto validar quanto negar as informacdes coletadas. Nisto o
processo de triangulagdo tem encontrado respaldo nos olhares Denzin e Lincoln (2006);
Figaro (2014); Gunther (2006) e Souza e Zioni (2003).

Contudo, mesmo passando pelo pelo processo da triangulacao, tanto as respostas
dos professores quanto dos coordenadores pedagdgicos, forom analizadas pelo vies da
analise de contetdo, Bardin (2016), em que fora utilizado os de métodos de codificacédo
e categorizacdo, sendo que tais métodos, também sdo defendidos por Bauer e Gaskell
(2012); Trivifios (2015). Em seguida partiu-se da perspectiva dos olhares dos professores
com os quais foram realizadas entrevistas e gravacdes, com o intuito de perceber, suas
angustias e posteriormente constatar a forma como acontecia a formacédo continuada de
professores.

Para se obter tais informac@es, se atentou por fatores inerentes tais onde, quando,
como aconteciam, e qual era o grau de satisfacdo dos professores ao receber a formacao.
O texto da dissertacdo fora dividido em introducéo; revisdo de literatura; materiais e
métodos; resultados e discussdes e consideracdes finais.

Na dissertacdo a introdugdo traz um apanhado geral como se procedeu essa
pesquisa. O capitulo um (1), intitulado revisao de literatura incumbe-se de apresentar o
embasamento tedrico o qual fundamenta e da sustentacdo a pesquisa. No capitulo dois
(2), intitulado materiais e métodos, destina-se a demonstrar 0s procedimentos da pesquisa
de natureza qualitativa, elucidando as técnicas utilizadas para a coleta de dados durante a
realizacdo do trabalho, apresentando dispositivos como a triangulacdo dos dados,
(Trivifios, 2015), com o intuito de averiguar informacdes sobre a temética, tendo como
parametro variados olhares e entendimentos, mostrando como eles se coadunam e se

complementam entre si.
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Quanto ao capitulo trés (3), dos resultados e discussdes, este tem como funcao
apresentar as analises dos dados, por meio da anélise de conteddo (Bardin, 2016), pelo
viés da codificacdo e categorizacdo, trazendo os resultados da pesquisa. No quarto e
ultimo capitulo estdo as consideracdes finais, onde se encontram algumas ponderacoes
sobre a tematica pesquisada, considerando tanto, a literatura quanto os olhares dos
entrevistados oriundos das quatro (4) escolas publicas pesquisadas do estado de Mato
Grosso, sendo duas escolas na capital Cuiaba e duas do municipio de Pontes e Lacerda,

interior do estado.

3 Resultados e Discussdo

A revisdo de literatura, apresenta o arcabouco de sustentacado tedrica do trabalho,
com o intuito de trazer informacGes sobre a tematica estudada, a qual tem como parametro
0s mais variados olhares e entendimentos de tedricos que mostram como eles se
coadunam e se complementam. Nesse sentido, salienta-se sobre a importéncia e o
beneficio da formacdo continuada de professores, ser pensada de forma a ser
redimensionada para a escola, ou seja, em servico, no espaco do fazejamento pedagogico.
Observa-se que o século XX tem se configurado um periodo de profundas transformacdes
cientificas, tecnoldgicas, econémicas, culturais e sociais, sendo que tais transformacdes
tém interferido de forma visivel no processo de ensino-aprendizagem.

Com isso Bettega (2010) e Kenski (2015), salientam que em virtude dessas
transformacdes, nas ultimas décadas aconteceu um enorme desenvolvimento das ciéncias,
propiciando a explosdo da tecnologia, que por meio de sua aplicagdo se permitiu e
possibilitou a produgdo de varios instrumentos e maquinas de todos os tipos, inclusive
das mais variadas utilidades, criando oportunidades de mudancas significativas em todas
as areas.

Contudo, ndo se pode negar que a formacéo de professores, tem ocupado espaco
significativo entre os mais renomados estudiosos da area da educagdo, em particular,
sobretudo, aqueles que discutem a tematica referente & formacdo continuada de
professores. Entende-se que esse € um processo reflexivo e dinamico, que se constrdi no
cotidiano, com vistas as diversas realidades, levando em consideragéo as subjetividades
dos envolvidos e as peculiaridades de cada espaco os locus.

Nesse sentido, alguns estudiosos se debrugaram com mais afinco e preocupagao
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de conseguirem alternativas que possibilitassem um fazer pedagdgico que visassem
contribuir, no intuito de resolver tal impasse, e consequentemente possibilitar uma
tomada de decisdo. Agora com uma visao diferenciada, ou seja, de encontrar solucées que
contribuam para amenizar, e ou solucionar alguns problemas, tanto inerentes a
aprendizagem quanto a ensinagem (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Diante de tal panorama, alguns autores, como Freire (1996); N6ovoa (1992, 2002,
2009, 2011); Arroyo (2007); Imbernén (2006, 2009, 2011); Tardif (2012); Pimenta e
Anastasiou (2014), entre outros, apresentam suas abordagens sobre a importancia da
formacéo continuada de professores, com o entendimento de que esta seja de fundamental
importancia para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem.

De forma mais especifa, NOvoa (1992), salianta que uma das saidas para a
melhoria do ensino seria apostar e acreditar na capacidade do professor, bem como
investi-lo de dispositivos para o exercicio de sua profissionalidade, pois os professores
necessitam estarem munidos dos saberes, habilidades e competéncias, que sdo
considerados instrumentos fundamentais para o fazejamento pedag6gico em sala de aula.

Contudo, precisa ser entendido, que tais dispositivos sdo adquiridos, conforme as
peculiaridades de cada época, em cada realidade, devendo ser considerada tanto a
disposicdo pessoal quanto a profissional. Pois, como sdo amplos os saberes dos
professores, estes devem ser vistos e compreendidos em suas dimensfes, as quais sao
inerentes ao saber fazer docente, em um determinado contexto, e ao mesmo tempo, tais
saberes sdo provenientes de fontes diversificadas; enfim, os saberes dos professores sdo
plurais e devem ser considerados (TARDIF, 2012).

Dessa forma, a necessidade da formacao continuada do professor é latente, sendo
que ela tem por funcdo maior, formar e informar os professores para poder ser capaz de
entender e poder realizar um trabalho docente que seja a contento, e a0 mesmo tempo, a
formagéo continuada passa a ser uma necessidade exigida pela/para profissdo docente
pois cotidianamente estamos sempre sendo avaliados pelos 6rgaos contraladores.

No entanto vale salientar que no Brasil os 6rgdos controladores da educacéo,
mencionados anteriormente, como o Ministério da Educacdo - MEC; Conselho Nacional
de Educacdo - CNE; Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior - SINAES,
entre outros, que almejam indicadores em que prevaleca a qualidade do processo de
ensino-aprendizagem, porém desconsideram as realidades brasileiras, devido que nem
sempre a educacao ¢é pensada por quem sabe, conhece e tampouco sabe fazer.

Contudo, deve se levar em consideracdo que somente quem faz educacdo é que
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tem capacidade de emitir um diagndstico preciso e contundente sobre, e
concomitantemente, de realizar apontamentos, visando a possibilidade de melhorias no/e
durante o processo (NOVOA, 2002).

Tendo em vista que, a formacéo continuada, deveria ser realizada de professores
para professores, com incumbéncia e preocupacdo de prepara-los e muni-los, de solucdes
dos mais variados problemas, pois subentende-se que, a funcdo da formacao é justamente
capacitar. Com isso os professores estariam aptos para resolver os problemas, que
interferissem no processo de ensino aprendizagem, e, a0 mesmo tempo estariam
instruidos para uma aplicabilidade pedagdgica de forma efetiva, no seu espaco docente,
sendo capaz de refletir o seu fazer com vistas a prética inovadora.

Nesse sentido, Imbernén (2006) assevera, que a formacdo continuada de
professores passou a ocupar um lugar de destaque somente a partir século XIX, porém
com projetos de forma desarticulados e desconectados da realidade, que pouco poderiam
servir e contribuir na solucdo dos problemas de aprendizagem/ensinagem até entéo
existentes.

De forma geral, independente da funcdo, nessa nova contemporaneidade, o
profissional precisa estar preparado ao exercer sua profissdo. E em se tratando do
professor, este, deve estar em continuo processo de formacdo. Com isso a formagéo deve
ser concebida como elemento de seu interesse, bem como de sua responsabilidade, pois
com isso, ele tera condicdes de ver a escola ndo somente como um lugar onde se ensina,
mas também onde se aprende (BETTEGA, 2010).

Mas para que essa formacdo surta os efeitos necessario, deve haver uma
articulacdo e envolvimento da/com a comunidade escolar, e que 0 processo de ensino-
aprendizagem podera ser transformado; caso contrario, haja esse distanciamento, 0s
problemas inerentes ao ensino-aprendizagem tendem a continuar.

Shon (2007) e Alarcéo (2011), salienta que com isso, nunca se pode perder de vista,
que a formacgdo continuada de professores, deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, que Ihes fornecam um pensamento autbnomo, e, que facilite as dindmicas de
auto formacéo participada, seja ela realizada na universidade ou em forma de programas
de que possibilite o crescimento intelectual, visando obter informac@es praticas para a
pratica docente. A formacao continuada de professores € um processo, e por isso para que
surtam os efeitos necessarios na pratica pedagdgica, com resultados positivos, o docente
devera se dispor no sentido de modificar alguns procedimentos no ato da sua realizac¢éo da

sua acao.
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Nisto, tanto NoOvoa (1992) quanto Alarcdo (2011) salientam que a formacéao
continuada de professores pode estimular o desenvolvimento profissional, no quadro de
uma autonomia contextualizada pela profissao docente.

Mais do que nunca a formacao continuada vislumbra valorizar paradigmas que
promovam a preparacao de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do
seu proprio desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na
implementacdo das politicas educativas, e possam perceber a formagdo como momento
em que esta deve passar pela experimentacdo, pela inovacéo, pelo ensaio de novos
modos de trabalho pedagogico na localidade, as quais sdo compostas por realidades
proprias e diferentes.

Concatenados a tal concepcdo, Novoa (1992), Sacristan et al (2000), Shon
(2007), Alarcao (2011) e Pimenta e Anastasiou (2014) corroboram enfatizando que se
quisermos melhorias no processo de ensino-aprendizagem, nesse século que se inicia,
bem como a aplicabilidade no recurso educacional, faz-se necessario se atentar por uma
pratica docente que seja conduzida dentro dos parametros da reflexibilidade. E que, o
fazer docente exigira ser refletido com a intencéo de ser (re) feito, obedecendo a maxima
da acdo-reflexdo-acdo, bem como este deve ser concebido como o tripé de todo o
processo educacional.

De uma vez por todas, necessita se compreender, com essa concepgao, que
formacdo do professor deve passar por processos de investigacdo no com intuito de
compreeder cotidiano do fazejamento pedagogico, o qual necessita estar diretamente
articulado com as praticas educativas locais, visando culminar na qualidade do fazer
decente, que deve passar a ser 0 objetivo macro da acdo docente considerando o saber
de cada professor. (TARDIF, 2012).

Nessa perspectiva, 0 processo de formacao docente, deve dotar os professores
de conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias que os possibilitem a realizar a
docéncia de forma a facilitar para que ocorra o desenvolvimento de seus alunos, e ao
mesmo tempo, tal processo de formag&o, sirva para que tais profissionais sejam
reflexivos e investigativo da propria agdo (IMBERNON, 2006).

Pois, esses sdo dispositivos que ndo sé possibilita a mudanga, como também,
vislumbra a necessidade de crescimento pessoal. Para tanto, se faz necessario, que no
processo de formacdo continuada, as acGes sejam articuladas, de forma a possibilitar
que a reflexdo e a investigacdo dos conhecimentos tedricos visem a promover uma
transformacdo no ato do fazejamento pedagdgico (BETTEGA, 2010; PIMENTA,

50



ANASTASIOU, 2014).

A formacdo continuada do professor de qualquer etapa educativa ndo pode
permitir que as tradigdes e costumes que se perpetuaram com o passar do tempo, impegam
que se desenvolva e se ponha em pratica uma consciéncia critica, nem tampouco que
dificultem a geracdo de novas alternativas que tornem possivel uma melhoria da
profisséo.

Dessa forma, Imbernén (2006), salienta que “[...] a formagdo do professor deve
ajudar a desenvolver um conhecimento profissional que Ihe permita [...] desenvolver
habilidades basicas no ambito das estratégias de ensino [..] do planejamento, [...]
comprometer-se com o meio social (IMBERNON, 2006, p. 69).

Dessa forma, deve-se entender que a fungdo macro da formagéo continuada de
professores é de possibilitar aos que dela buscam, e participam, obter novos
conhecimentos, sendo ou ndo na area especifica, porém no ato de realizacdo da agédo
docente. Jamais deve ser entendido que o Unico espaco proprio para a realizacdo da
formacao seja a escola, e ou os lécus. Ha também a necessidade e a possibilidade de ser
realizada por meio de curso, capacitacdo, especializacao, palestras, entre outros em outros
espacos (PRADA, 2006).

Para tanto, deve-se entender que a formacdo continuada de professores é um
processo prolongado pela vida toda, em continuo desenvolvimento, que carece de ser

realizado, em buscas de fontes que os fortalecam para exercer funcdo de educador

Concatenado a Prado (2006), Colombo e Maciel (2007), corroboram sobre a
formacdo continuada de professores, com énfase na formacdo em servigo/lécus, com
apontamentos singulares, ponderando que “[...] A formacdo continuada em servigo,
desenvolvida nas préprias escolas, reduz custos para as entidades que a oferecem e para
o0s préprios professores,[...], transforma as relagdes com os estudantes. (PRADO, 2006,
p.79).

Com isso, se verifica que tanto, Demo (2002), quanto Prado (2006), Colombo e
Maciel (2007), sdo incisivos, a respeito da importancia e dos beneficios desse modelo de
formagéo continuada ser realizado in loco. A formacdo deve ser entendida e
compreendida como um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas de construcao
e reconstrucdo permanente, sendo que ela deve acontecer durante a realizacao da docéncia
(NOVOA, 1992).
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Para tanto, mais do que nunca, deve-se entender que entre as fungdes da formacao
continuada realizada em servigo, ela precisa acima de tudo, contribuir para o
desenvolvimento profissional dos professores, considerando as necessidades reais da
escola, investigando as praticas realizadas pelos docentes, na intencdo de possibilitar e

fomentar a producédo de novos conhecimentos.

Nessa fase da pesquisa apresentou-se a analise dos dados coletados em entrevista
semiestruturada realizada pelos participantes, bem como o resultado do trabalho, que teve
por base os olhares, os entendimentos, 0s anseios, as angustias, em relacao aos dilemas e
os desafios destes profissionais, durante a realizacdo do trabalho da docéncia e suas
preocupacgdes para com o sucesso do processo de ensino-aprendizagem.

A pesquisa foi percebida como um bloco dindmico de atividades realizadas de
forma diferenciada, o qual se incumbe de contribuir para a producdo do conhecimento
de forma interativa e concernente com espaco cientifico, sendo que tanto necessita de
sujeitos pesquisados quanto de pesquisadores, que primam pela veracidade dos fatos,
sem a pretensédo de quesito valorativo; porém social, moral, legal e ético.

Nesse momento, a anélise de conteldo, sera desenvolvida de forma a mencionar
as categorias advindas tanto dos professores quanto dos coordenadores, €, no entanto,
nesse momento decidiciu-se apresentar somente uma de cada categoria. Assim, as
categoria dos professores sdo quatro, e nesse interim, serd mostrada somente a categoria
3, a qual versa sobre oa tipos de formacéo continuada.

Dessa forma, gaunto as outras categoria, tais como a categoria 1: local de
realizacdo da formacédo continuada de professores; categoria 2: época de realizacdo da
formag&o continuada de professores e categoria e 4: grau de satisfacdo dos professores
em relacdo a formacdo continuada, seguem apresentadas e discutudas na dissertacao.
Do mesmo modo se procederd em relacdo as categorias oriundas dos coordenadores
pedagdgicos.

Categoria 3 : tipos de formacao continuada:

Quando os professores foram indagados a respeito de como a formagéo continuada
acontece, 85% deles disseram que esta acontece nas rodas de conversa e ou sala de
formacéo; e, 10% deles disseram que a formacgdo continuada acontece em palestras,
enquanto que 5% deles disseram que a formacdo continuada acontece em reunido

pedagdgica.
Dente 0s 85% dos entrevistados que disseram que a formacéo continuada acontece
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em roda de conversa, todos sdo de Cuiab4, e 0s outros entrevistados, que disseram que a
formacdo continuada acontece em palestras e reunides pedagogicas, correspondem a um

total de 15%, os quais sdo todos professores de Pontes e Lacerda.

Figura 3- Representacdo da categoria: tipos de formacéo continuada

TIPOS DE FORMAGAO CONTINUADA

Roda de Conversa =17

j_» Tipos de
formacgao | > Como

. = Palestra = 02
continuada acontece?

Reunido pedagdgica = 01

Fonte: a pesquisa.

De acordo com a viséo de Candau (1997), tanto como Demo (2002), quanto para
Imbernon (2011), ha vérias concepgdes inerentes aos momentos destinados a formacéo
continuada e com diversas denominacgdes. Nessa categoria cada grupo, das duas cidades
apresentam como acontece a formacao continuada de professores. Cada grupo apresentou
suas ponderac0es, claras e definidas.

Como € possivel perceber, para os professores entrevistados a formacédo
continuada, acontece na modalidade e ou formato de roda de conversa. Para tanto, essa
forma de realizacdo de formacédo continuada de acordo com Franco (2012, p.32), é um
momento importantissimo, destinado para os profissionais realizar a reflexao do seu fazer
docente, pois “a auséncia de espaco de reflexdo e critica, marca definitiva do espaco
pedagogico, compromete as relacbes democraticas da escola, 0 que impede o exercicio
critica da educabilidade”.

Percebe-se que a formacdo continuada destes professores, acontece em Varios
momentos e isso é de extrema relevancia. No entanto, ao acontecer a formacdo, assim,
como nos fora reportado pelos entrevistados, deve-se atentar para que ndo haja
desfoque, pois se tratando de reunifes pedagdgicas, rodas de conversa e ou oficinas, ha
possibilidades de se discutirem assuntos de pouca relevancia. As vezes, nem todos 0s
assuntos discutidos nesses momentos sao inerentes ao fazejamento pedagogico.

No entanto, de acordo como Tardif (2012), é impossivel conceber uma formacéo
sem considerar os interesses dos professores, quanto os tipos de formagdo momentos e

realidade. Dessa forma, os professores que sdo 0s mais interessados nesse processo, entao
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seria de extrema importancia que estes também se sentissem bem e pudessem
usufruir, de forma participativa, desse momento, almejando e socializando os
conhecimentos que os respaldassem no ato da docéncia.

Nesse momento, segue-se com as categorias e analise dos dados advindos dos
coordenadores pedag0gicos, 0s quais seguir-se-d0 no mesmo formato dos professores.
Assim sendo, as categorias dos coordenadores serdo apresentadas no mesmo modo, pois

todas serdo mencionadas e somente uma seré apresentada.

Entre as categorias advindas dos coordenadores estdo: categoria 1: funcdo do
coordenador pedagdgico e os desafios da formacdo docente; categoria 2: atividades
desenvolvidas pelo coordenador pedagdgico; categoria 3: dificuldades encontradas pelos
coordenadores; categoria 4: intervencdes realizadas pelos coordenadores pedagogicos.
Entre as categorias dos coordenadores pedagdgicos, sera apresentada a nimero 3, inerente

as atividades desenvolvidas pelo coordenador.

Entre as principais atividades desenvolvidas pelo coordenador pedagogico esta o
trabalho de formac&o continuada, que deve ser realizado com os professores e outras aces
que serdo apresentadas na figura 6 a seguir. De certa forma verificou-se que todas as agoes
realizadas pelo coordenador pedagogico sdo de grande importancia e estdo relacionadas

ao processo de ensino-aprendizagem.

Contudo, foram evidenciadas, somente as atividades de maiores relevancias para
esta pesquisa. Novoa (1992), enfatiza que, acima de tudo a funcéo primordial da formacéo
continuada de professores acompanhada pelo coordenador, é de possibilitar aos docentes
sobretudo mecanismos que os levem a refletir tanto ao desenvolvimento do processo
ensino- aprendizagem, quanto desperta-los para a importancia da prépria formacao.
Como mostra na representacdo da figura 6, sdo muitas as atividades desenvolvidas pelo

coordenador no exercicio da funcéo.

Novoa (1992), enfatiza, que acima de tudo, a funcdo primordial da formacéo
continuada de professores, acompanhada pelo coordenador pedagogico, é de possibilitar
aos docentes mecanismos que os levem a refletir quanto ao desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem, assim como despertd-los para a importancia da propria

formacéo.

De acordo com a categoria ora citada, ha possibilidade de entendimento quanto

aos apontamentos realizados pelos professores, em relacdo as a¢des desenvolvidas pelo
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coordenador pedagogico. Nisto eles disseram que nem sempre as ac¢Oes realizadas pelo
coordenador pedagdgico, contribuem para a efetivagdo da préatica docente, devido aos
varios fatores, assim como salientado por Almeida e Placco (2013, p. 12), quando versam
gue “no contexto do trabalho, o professor formador deve investir, instituir uma dinamica

formativa, visando a escola como um todo”.

Figura 5 - Representacdo da categoria: atividades desenvolvidas pelo coordenador

Andlise dos resultados
das aprendizagens dos

alunos
Socializagdo

Hora atividade

Participar ativamente
dos estudos

Planejamento
Indicagdo tedrica

Fonte da pesquisa

Algumas atividades
desenvolvidas pelo coordenador
no processode formagao.

Sala do educador

Diante dos dados obtidos fica evidente que ao trabalhar com a formacdo de
professores, o formador deve estar atento e se adequar a formagdo, com vistas a
possibilitar informac6es e conhecimentos que sirva para melhorar a realidade. Contudo,
deve ser entendido que a formacdo continuada, jamais pode ser concebida somente por
meio de curso, mas, acima de tudo, por meio da acao-reflexdo-acéo, e que este seja o tripé
fundante do processo de ensinagem, (ANASTASIOU, 2014); o qual deve ser
compreendido, ndo no final do processo, mas durante a sua realizagdo. Assim, percebe-
se que 0 sucesso da educacéo, nesse novo seculo, depende sobremaneira, da valorizacéo

docente.
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Outro fator interessante que fora apontado foi em relacdo as tematicas discutidas na
formacdo continuada pelos professores, refere-se as tematicas estudadas e ou discutidas,
sendo que nem sempre estas, sdo escolhidas pelos professores.

Dessa forma, percebe-se que pouco esta se visando a melhoria da pratica docente
contribuindo para o sucesso no/do processo de ensino-aprendizagem. Isso acontecera
quando os processos formativos forem pensados como “processo de intervencdo nas
organizacOes escolares, e dessa forma se concretizard a formagdo continuada de
professores centrada na escola” (ALMEIDA; PLACCO, 2013, p. 12).

Nesse sentido, Novoa (1992) salienta que € inconcebivel a ideia de se ter e se
pensar uma formacdo alheia a realidade. Visto que, toda e qualquer formagdo s6 se
concretiza na medida em que se servir para possibilitar e ou solucionar problemas
existentes em determinados 6rgdos e ou institui¢@es. 1sso se concretiza na fala de alguns
professores, quando foram entrevistados e informaram que nem sempre a formacao
continuada acontece como eles gostariam. A justificativa apresentada é que os temas
estudados, na maioria das vezes, ndo sao selecionados pelos mesmos e tampouco, séo
discutidos por profissionais, ou seja, por formadores com experiéncia na funcdo de
formador.

De acordo com a representacdo da categoria ora apresentada, que aborda algumas
das atividades desenvolvidas pelo coordenador, percebe-se que o coordenador
pedagdgico desenvolve varias atividades, durante a realizacdo do processo de formacao
continuada. As atividades de andlise dos resultados das aprendizagens dos alunos,
planejamento e sala do educador, séo as atividades mais elementares pois € a partir destas
que ele obteréd informacdes para realizar os trabalhos inerentes a formacéo continuada dos
professores.

Nisto Freire (1996), salienta que nenhuma formacdo deve acontecer
descontextualizada, caso isso se concretize, foge totalmente do perfil e das propostas de
formacéo profissional que, fere o principio da criatividade e nega, sobremaneira a
curiosidade e a necessidade docente. Nessa perspectiva, Tardif (2012), salienta que a
formagéo dos professores, realizada dessa forma, perde simultaneamente seu sentido e
contradiz sua caracteristica de formac&o continuada, pois foge da proposta de formagéo

continuada e profissional.

4 Concluséao
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Se faz necesario considerar que a presente pesquisa serviu para verificarmos como
os professores se sentem e reagem diante da formacdo continuada, e como 0s
coordenadores estdo vivenciando sua funcdo de construir em seu cotidiano a conducao do
processo ensino-aprendizagem, embora fragilizados e esclarecendo como supera-las
dentro da perspectiva dos dilemas existentes.

Nesse sentido, a formacao continuada de professores, se faz tdo necessario pelo
fato de estarmos numa era globalizada e tecnologicamente conectada, em que a docéncia
constantemente sofre com os dilemas da educacgéo, que também podem ser considerados
desafios educacionais. Desafios esses, que sdo totalmente diferentes dos de outros
tempos.

Nesse novo tempo, tanto os avangos tecnologicos, quanto os culturais e sociais,
fomentam certas instabilidades nos docentes quando interferem de certa forma, em seu
fazer pedagdgico. Para tanto, a formacdo continuada ao ser realizada pelo coordenador
pedagogico ndo deve acontecer na contraméao de tais dilemas, ela deve ser realizada de
forma a possibilitar mecanismos que contribuam para as necessidades do trabalho
docente.

Percebeu-se também, de acordo com varios professores entrevistados, que as
discussdes realizadas, no momento da formagéo continuada, ficam a desejar, pelo motivo
de que os formadores conhecem pouco a realidade da escola, e também, pelo fato de que
eles sdo profissionais que tém pouca experiéncia e ndo dominam o assunto da discussao.

Com isso, os olhares e os saberes dos professores veteranos, em relacdo a escola
sdo ignorados, contradizendo o entendimento de alguns autores como Novoa (1992);
Freire(1996) e Tardif (2012) que sdo incisivos nesse quesito, no sentido de se atentar para
a valorizacdo, tanto em relacdo aos olhares dos professores quanto, para com as realidades
escolares.

Contudo, o coordenador pedagdgico na escola, ndo desenvolve somente essa
funcdo. Ele se envolve com outros afazeres, que de certa forma, se sobrecarrega, chegando
ao ponto de ficar assoberbado com outras funcdes, e acaba tendo pouco tempo para se
dedicar em preparar uma formacgdo que possa satisfazer os professores. Com isso, 0S
autores ora mencionados, enfatizam que, nessa nova contemporaneidade, a educacao e a
profissionalidade docente, cada vez mais esta sendo assolada por situa¢Ges de vérias
dimensdes, que interferem na a¢do docente.

De acordo com os entrevistados e com 0s tedricos, o segredo do sucesso do
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processo de ensino-aprendizagem nao Sse encontra em receitas prontas e tampouco,
existem férmulas mégicas. O segredo estd nas mdos das pessoas mais preparadas e
investidas para tal fungdo, ou seja, tal solugdo esta nas médos dos professores que, com
seus modos peculiares de ensinar e de fazer parcerias, podem alcancar os melhores
resultados tdo almejados na educacdo. Nisto, na visdo dos autores j& mencionados, a
formagé&o continuada de professores, deve ser pensada e compreendida como um processo
continuo, e ndo como algo estanque. Ela deve ser vista e compreendida como elemento
essencial para o sucesso do processo de ensino- aprendizagem. Porém, ndo significa que
compreender a formacéo continuada nessa perspectiva, ira resolver de imediato todos 0s
problemas de carater pedag6gico, mas podera munir aos professores de informacgdes e
conhecimentos que os habilitem, os capacitem a um fazer pedagdgico significativo,

pautado pelo tripé acao-reflexdo-acao.
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Concepcoes sobre a Educacdo do Campo: um Estudo de Caso em uma Escola de
Campo Novo do Parecis, Mato Grosso

Conceptions on Education in Rural Communities: a Case Study at a Rural
School in Campo Novo do Parecis, Mato Grosso, Brazil

Elane da Silva Matos Vilela’
Ronaldo Eustaquio Feitoza Senra®

Resumo

A Educacdo do Campo tem sido muitas vezes pensada a partir da realidade urbana, totalmente
descontextualizada da realidade dos sujeitos que a vivenciam diariamente, com base em uma
visdo utilitarista, distanciada da vida campesina por uma logica capitalista (CALAZANS,
1993). Por mais que essa educacao se constitua como politica publica, os povos do campo ainda
continuam a mercé de uma politica educacional desigual e que ndo ajuda a langar luz sobre a
precariedade que enfrentam. Considerando a necessidade de tensionar essa abordagem, o
objetivo proposto neste trabalho é o de identificar como os profissionais de uma escola do
campo, a Escola Estadual Marechal Candido Rondon (EEMCR), localizada no municipio de
Campo Novo do Parecis, Mato Grosso, veem a Educagdo do Campo e, assim, interpretar essa
escola por meio das narrativas desses sujeitos. A pesquisa é de abordagem qualitativa, nos
moldes de um estudo de caso. Como técnica de coleta de dados, foram realizadas entrevistas
semiestruturas com oito sujeitos — a diretora, duas coordenadoras pedagdgicas e cinco
educadores da EEMCR. Conclui-se que a escola ainda néo se reconhece como “escola do
campo”. Ha um curriculo em disputa que tem as suas raizes no agronegécio, uma forca
opressora que ainda ndo é plenamente contestada pelos sujeitos.

Palavras-chave: Educacdo do Campo. Escola do campo. Agronegdcio.

Abstract

Education in rural communities has often been thought from an urban reality point of view,
completely out of the context of those who experience it daily, based on a utilitarian approach,
distanced from rural life by a capitalist logic (CALAZANS, 1993). Although this education is
a public policy, rural people are still subject to an unequal educational policy that does not help
to shed light on the precariousness they face. Considering the need to question such approach,
the objective of this study is to identify how professionals from a rural school, the Marechal
Céndido Rondon School (EEMCR), located in the municipality of Campo Novo do Parecis,
Mato Grosso, Brazil, see Education in rural communities and, therefore, interpret this school
through the narratives of the participants. The research adopts a qualitative approach, based on
a case study. As a data collection technique, semi-structured interviews were conducted with
eight individuals— the director, two pedagogical coordinators and five teachers from EEMCR.
It is concluded that the school is not yet recognized as a “rural school”. There is a curriculum
in dispute that has its roots in agribusiness, an oppressive force that has not been fully contested
by the subjects yet.

Keywords: Education in rural communities. Rural school. Agribusiness.

" Mestre em Ensino pelo Programa Stricto Sensu UNIC/IFMT. Cuiaba-MT. Brasil.
elanematoscnp@gmail.com.

8 Doutor em Educagio Docente do Programa Stricto Sensu UNIC/IFMT. Cuiaba-MT. Brasil.
bolinhasenra@yahoo.com.br.

61



1 Introducéo

Depois de 20 anos da “I Conferéncia Nacional: Por uma Educacgdo Basica do
Campo”, que foi a base para a constru¢do de uma Educacdo do Campo no Brasil,
percebemos que a educacdo dos povos do campo ainda é um lugar de intensas disputas
na sociedade brasileira. Esse tipo de educacéo nunca foi priorizado pela elite e, durante

muito tempo, limitou-se ao atendimento ao ensino primario e a Educagdo Bésica

CALAZANS, 1993; ARROYO; CALDART; MOLINA, 2004). A Educacéao do
Campo

sempre foi pensada a partir da realidade urbana, totalmente descontextualizada da
realidade dos sujeitos que a vivenciam diariamente, com base em uma visao utilitarista,
adaptada, recortada da vida campesina por uma ldgica capitalista (CALAZANS, 1993).
Isso indica que a cultura desses povos ainda ndo é respeitada nem valorizada
plenamente no Brasil (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2004).

A questdo agraria sempre foi motivo de tensdes no Brasil. Por sermos um pais
predominante agricola, essa disputa se faz presente até hoje. A questdo agréria e o
capitalismo agrario estdo no seio da disputa por territérios, o que, por sua vez, gera
conflitos, expropriacéo e escraviddo. “O territorio € um espaco politico por exceléncia.
A criacdo do territorio esta associada as relagdes de poder, de dominio e controle
politico” (FERNANDES, 2004, p. 27). Essas relacdes que impdem poder ao outro
impedem, de fato, a efetivacdo da Reforma Agréria.

De fato, ao longo do tempo, o campo foi pensado como um espaco de negécio,
de relacBes de poder sobre a terra e as pessoas. Por outro lado, esse também pode ser
encarado como um espaco historica, social e culturalmente rico (FERNANDES;
MOLINA, 2005). Desde a década de 1990, uma constante pressdo popular busca por
novas concepcoes e reivindica mudancas ao Estado. A Educag¢éo do Campo nasce como
reivindicacdo de uma educacdo que atenda as particularidades dos povos do campo e
ao direito constitucional a educacdo (FERNANDES, 1999).

Considerando esse contexto em que a escola do campo é muitas vezes pensada
de forma generalista e desarticulada das necessidades reais do publico a que se destina,
surge o objetivo desta pesquisa. Pretende-se aqui identificar como os profissionais de
uma escola do campo, a Escola Estadual Marechal Candido Rondon (EEMCR),
localizada no municipio de Campo Novo do Parecis, Mato Grosso, veem a Educacéo
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do Campo e, assim, interpretar a referida escola por meio das narrativas desses sujeitos.
Este artigo constitui o recorte de uma discussdo mais ampla, que resultou em uma
dissertacdo de Mestrado. A pesquisa é de abordagem qualitativa, nos moldes de um
estudo de caso. Como técnica de coleta de dados, foram realizadas entrevistas
semiestruturas com oito sujeitos — a diretora, duas coordenadoras pedagogicas e cinco
educadores da EEMCR. Os dados foram interpretados e descritos com base nos estudos
de Stake (1998).

A educacéo abrange todos os processos formativos, sendo dever do Estado e
da familia, conforme o artigo 205 da Constitui¢do Federal (BRASIL, 1988). Contudo,
a nossa Magna Carta ndo cita a Educacdo do Campo, demonstrando que, no final dos
anos 1980, essa ndo representava uma prioridade para o governo. Esse dado reflete um
descaso historico dos dirigentes com o campo e denuncia as “matrizes culturais
centradas no trabalho escravo, na concentragdo fundiaria, no controle do poder politico
pela oligarquia e nos modelos de cultura letrada europeia” (RAMOS; MOREIRA;
SANTQOS, 2004, p. 7) e resulta na demora na construcdo de politicas publicas na area
em questéo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), de 1996, desde a sua
aprovacdo ja passou por inimeras alteracGes; entretanto, quando aborda o que
entendemos como “Educagdo do Campo” ainda hoje faz uso do termo “rural”. Esse
termo alude a um cenério de exclusdo e de injusticas para com 0s povos do campo — 0
“rural” alude a um processo de exploracao por parte da classe dominante, que sempre
usou o espaco rural em favor da concentracéo de capital e da escraviddo. Mesmo diante
das mobilizag6es sociais reivindicando os direitos dos povos do campo, a mudanca de
um paradigma “rural” para uma visdo do “campo” ainda ndo se concretizou. O artigo
28 da LDB prevé que, “na oferta de educacgdo basica para a populacdo rural, 0s sistemas
de ensino promoverao as adaptacfes necessarias a sua adequacao as peculiaridades da
vida rural e de cada regidao”, no que diz respeito aos conteudos curriculares e
metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses dos alunos da zona rural, a
organizacdo escolar propria, incluindo adequacdo do calendario escolar as fases do
ciclo agricola e as condicdes climaticas e a natureza do trabalho na zona rural
(BRASIL, 1996).

As diretrizes reconhecem a importancia de “adaptar” os curriculos das escolas
do campo da educacdo bésica; no entanto, é preciso ir alem das adaptacdes,

contextualizar
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0 ensino-aprendizagem a realidade dos povos do campo. Portanto, o curriculo do campo
deve considerar as peculiaridades regionais, construindo uma proposta inclusiva, que
atenda as especificidades em questdo, na qual se poderd inclusive elaborar um
calendario que possa atender e respeitar o modo de vida camponés.

Arroyo, Caldart e Molina (2004) afirmam que o movimento “Por Uma
Educacdo do Campo” contribuiu para quebrar o silenciamento dos povos do campo. A
partir dai, surgiu uma nova perspectiva de denominacdo nos espacos de dialogo
coletivo: a expressdo “Educagdo do Campo” ¢ fruto de reflexdes de cunho pedagdgico,
em que “campo” representa campo de saberes, de formacao de cidadania e de pessoas;
0 que era antes visto apenas como espaco de producdo latifundiaria passa a ser pensado
como um espaco de saberes, historias e diversidades culturais.

A luta por uma Educacdo do Campo é longa e tem como atores, entre outros,
movimentos coletivos, entre 0s quais ndo poderiamos deixar de citar o Movimento dos
Trabalhadores Sem Terra (MST). Uma das vitorias desses movimentos foi a aprovacao,
no ano de 2002, das Diretrizes Operacionais para a Educagdo Bésica nas Escolas do
Campo (Doebec), através da Resolucdo n.° 1/2002 do Conselho Nacional de Educagéo
(CNE). As diretrizes reconhecem a importancia da diversidade cultural e das
identidades que precisam ser reafirmadas e respeitadas, que garantam a soberania das
diversidades socioculturais (BRASIL, 2002). Senra (2014, p. 99) chama-nos a atencéo
para a relevancia da aprovagdo das Doebec, afirmando que se trata de “um documento
com concepgdes e propostas de organizagdo didatico-pedagogica” para as escolas do
campo. Além disso, com as diretrizes, foi criada, no Ministério da Educacdo, a
Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (Secad), voltada para
as diversidades, na qual a Educagéo do Campo foi inserida (SENRA, 2014, p. 99).

Com a criagdo da Secad, em 2004, houve um fortalecimento da Educacao do
Campo e de outras diversidades: inclusdo, educacdo escolar indigena, educacdo das
relacGes étnico-raciais, de jovens e adultos e ambiental. O Decreto n.° 7.352, que
institui a Politica de Educacdo do Campo e o Programa Nacional de Educacdo na
Reforma Agraria (Pronera), deixa claro que ha uma diversidade no campo, afirmando
que as populagdes do campo incluem desde os agricultores familiares e extrativistas,
passando pelos pescadores artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da
reforma agréria, até os trabalhadores assalariados rurais e os quilombolas e caicaras
(BRASIL, 2010).
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O Plano Nacional de Educacdo (PNE) configura-se como 0 “epicentro” das
politicas publicas educacionais, pois as demais politicas estdo fundamentadas nas metas
desse documento. A Lei n.° 13.005 de 25 de junho de 2014, que institui o atual PNE,
tem vigéncia de dez anos (de 2014 a 2024). Em seu artigo 8.°, estabelece que tanto o
Estado, quanto o municipio devem organizar e elaborar seus respectivos planos e
diretrizes respeitando as diversidades do campo: “Il — considerem as necessidades
especificas das populacdes do campo e das comunidades indigenas e quilombolas,
asseguradas a equidade educacional e a diversidade cultural” (BRASIL, 2014). A Unido
estabelece que os demais poderes devem articular suas politicas publicas com as
propostas e legislacdo nacional.

Em Mato Grosso, como marco legal na area da Educacdo do Campo, vale citar
a Resolucédo n.° 126/2003 (CEE/CEB/MT), que institui as Diretrizes Operacionais para
a Educacédo Bésica do Campo no Sistema Estadual de Ensino de Mato Grosso. Trata-
se de um grande avanco em busca de uma Educacdo do Campo que respeite a
diversidade, a identidade e os aspectos culturais dos povos do campo.

Em suma, percebemos que a luta pela Educacdo do Campo ndo se deu de
forma gratuita e pacifica e insere-se de um processo de enfrentamentos por politicas
publicas para o campo. N&o se trata apenas de educacdo, mas de um projeto social em
construcdo a partir das antigas e novas perspectivas sociais do e ndo para 0s sujeitos
do campo (KOLLING; CERIOLI; CALDART, 2002). Como acrescenta Caldart (2003,
p. 66), “uma escola do campo nao ¢, afinal, um tipo diferente de escola, mas, sim, é a
escola reconhecendo e ajudando a fortalecer os povos do campo como sujeitos sociais”,
0s quais “também podem ajudar no processo de humanizagéo do conjunto da sociedade,
com suas lutas, sua histéria, seu trabalho, seus saberes, sua cultura, seu jeito”.

A Educacdo do Campo pode ser entendida, assim, a partir da triade: campo —
politica publica — educacdo. Essa triade representa uma nova forma de conceber o

campo e 0s povos do campo, garantindo-lhes direitos concretos.

2 Materiais e Métodos

Esta pesquisa é o recorte de uma discussdo mais ampla que resultou em uma

dissertacdo de Mestrado. O objetivo proposto € identificar como os profissionais da

EEMCR veem a Educacdo do Campo e interpretar o curriculo da escola por meio das
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narrativas desses sujeitos. Adotamos uma abordagem qualitativa, segundo a qual “a
realidade ndo pode ser quantificada”, mas produz um universo de significados
relevantes sobre o fendmeno (MINAYO, 1994, p. 21). Com base nos estudos de Stake
(1998), optamos pelo uso termos “interpretacdo” e “descricdo” no tratamento dos
dados, em vez de “andlise”. Acreditamos que a analise ndo estd acima dos primeiros
termos; ao interpretar, realiza-se um estudo mais exaustivo dos dados obtidos. Por se
tratar de um estudo de um caso especifico, adotamos o estudo de caso. Para a coleta de
dados, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os profissionais da escola.
Nas subsecdes a seguir, discorremos sobre a realizacdo das entrevistas e caracterizamos

0 l6cus da pesquisa — tanto 0 municipio de Campo Novo do Parecis quanto a EEMCR.

2.1 Entrevistas

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com a diretora, duas
coordenadoras pedagogicas e cinco educadores da EEMCR. A escolha da direcéo e da
coordenacao se deu pelo fato de as profissionais em questdo fazerem parte diretamente
da construcéo das propostas curriculares da escola. Elas tém o poder de deciséo sobre
questdes internas importantes. Em relacdo aos demais participantes (professores), foi
delimitado o nimero de entrevistados.

A entrevista semiestruturada da mais liberdade aos participantes e permite que
haja um dialogo com eles de forma aberta, sem perder o fio condutor da pesquisa. 1sso
permite ao pesquisador obter informacdes detalhadas que podem ser valiosas para a
pesquisa. Segundo Yin (2001), a entrevista configura-se como uma das principais
fontes de dados para pesquisas, pois, por meio dela, sdo coletadas informacdes de forma
espontanea, que podem produzir resultados significativos.

Os encontros ocorreram entre novembro e dezembro de 2017. Depois de
colhermos a assinatura de documento de autorizagdo, as entrevistas foram gravadas
com equipamento de audio; posteriormente, foram feitas as transcri¢des, respeitando
fielmente o discurso dos participantes — ou seja, ndo foram feitas correcGes para eliminar
marcas da oralidade ou corrigir eventuais desvios em relagdo a gramatica normativa.
Para garantir o anonimato dos participantes, resguardando as suas identidades,

utilizamos nomes

ficticios, inspirados em nomes de frutos do cerrado mato-grossense — Pequi, Jenipapo,

Murici, Jatobd, Baru, Caja, Buriti e Pitomba. Os participantes tém formagdo nas
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seguintes areas: Matematica (1), Historia (1), Pedagogia (4), Quimica (1) e Biologia
(1). A maior parte dos sujeitos (62%) estdo na escola ha apenas um ano; os demais
estdo hé seis anos. Assim, o tempo médio de atuacdo na escola é de cerca de trés anos.

2.2 Campo Novo do Parecis e 0 agronegocio

Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2017),
0 municipio de Campo Novo do Parecis tem aproximadamente 33.500 habitantes,
sendo destaque nacional do agronegdcio. Em sua extensdo, sufoca pequenos produtores
e etnias da regido devido ao desmatamento e a conflitos sociais (SATO et al., 2004).
Em 2010, ainda segundo dados do IBGE (2017), havia uma populagdo minoritaria no
espaco rural. Apenas 1993 pessoas declararam morar no campo. Com isso, 0 municipio
ocupava 96.% posicdo no ranking a populacdo rural no estado mato-grossense.
Considerando a area da unidade territorial, que é de 9.434,425 km?, percebemos que 0
agronegocio € um imenso espago vazio e pouco povoado.

Entendemos que “a hegemonia do agronegocio tem construido indmeras
estratégias para disputar e convencer a sociedade do ‘sucesso’ do modelo agricola que
propde” (MOLINA, 2015, p. 391). A cidade de Campo Novo do Parecis tem como
biomas o cerrado e a Amazoénia, conforme dados do IBGE (2014). Essa paisagem esta
ameacada e pode ser substituida/erradicada por grandes extensfes produtivas, que

visam apenas o lucro e provocam conflitos.

2.3 A Escola Estadual Marechal Candido Rondon (EEMCR)

A EEMCR esta situada a 45 quilébmetros de Campo Novo do Parecis, as
margens direitas da rodovia BR-364, no Distrito Marechal Rondon, mais conhecido
como “Posto Norte”. A referida escola iniciou as suas atividades no ano de 1989 com
oito alunos, sendo o primeiro professor o Sr. Sebastido Saldanha da Silva. A Prefeitura
Municipal de Campo Novo do Parecis, por meio da Lei Municipal n.° 015/89, de 06 de
abril do mesmo ano, criou na localidade do Posto Norte a Escola de 1.2 Grau Norte.

No ano seguinte, com a
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Lei n.° 091/1990 de 15 de junho de 1990, a escola passou a se chamar Escola
Municipal de 1.° Grau “Marechal Candido Rondon”. Em julho de 2007, a escola alterou
a denominagdo para “Escola Municipal Marechal Candido Rondon” e, posteriormente,
em dezembro, passou a ser denominada de “Escola Municipal Walter de Souza e Silva”.
A EEMCR foi criada em 10 de janeiro de 2013, por meio do Decreto n.° 1543,
publicado no Diario Oficial do estado de Mato Grosso n.° 25962, matéria n.° 54829. O
Decreto autoriza a oferta da Educagdo Basica, nas etapas Ensino Fundamental,
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e o Ensino Médio (PPP, 2014, s/p). As influéncias
politicas da época tinham como principal interesse transferir a responsabilidade da
escola para o estado. Atualmente, a escola atende a educandos do 1.° ano do Ensino
Fundamental ao 3.° ano do Ensino Médio, distribuidos em dois turnos de atendimento:
matutino e vespertino. Ao todo, 310 alunos estdo matriculados.

Os alunos séo oriundos de diversas localidades que circundam a escola:
distrito, assentamento e fazendas. A maioria dos que residem a mais de dois quildmetros
utilizam o transporte escolar, ofertado pela Prefeitura Municipal de Campo Novo do
Parecis. Alguns 6nibus saem as 04h da manha da cidade e passam por fazendas do
agronegocio, onde labutam a maior parte dos trabalhadores do Distrito de Marechal
Céandido Rondon. Até 2015, a escola atendeu a modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos, mas em 2017 parou de ofertar o periodo noturno, negando esse direito a

educacdo.

3 Resultados e Discussao

Ao realizar as entrevistas, deparei-me com a seguinte realidade: de todos os
participantes da pesquisa, somente a diretora reside no Distrito de Posto Norte; 0s
demais residem em Campo Novo do Parecis, que fica a 45 km da EEMCR. Esses
profissionais se deslocam de suas casas todos os dias para chegar até a escola, usando,
para isso, juntamente com os alunos, o transporte escolar sob responsabilidade do
municipio.

Em geral, os entrevistados consideram a EEMCR como sendo um ambiente
tranquilo e harmonioso para os educandos, principalmente em comparacao as escolas
urbanas, que, em alguns casos, enfrentam problemas de indisciplina e violéncia. A
rotatividade gera acGes pedagdgicas que ndo podem ser concluidas a longo prazo.

Aliado a esse cenario, esta um curriculo urbanizado, pensado por educadores sem as
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referéncias

do campo (projeto de vida, lutas e politicas publicas da Educacdo do Campo, relactes
com o agronegécio). Confirmam-se, portanto, as concepgdes de Silva (2011) em
relacdo a um curriculo tradicional que esconde as relagGes de poder.

A diretora (Pequi) permaneceu dois anos na gestéo, a coordenadora (Jenipapo)
por um ano, e a coordenadora (Murici), cinco anos. Na penultima visita, realizada no
dia 11 de dezembro 2017, deparei-me inclusive com uma despedida surpresa,
organizada pelos educandos do periodo vespertino. A saida da gestdo da EEMCR
confirma a alta rotatividade dos profissionais.

Nas entrevistas, notamos a auséncia de uma referéncia a Educagdo do Campo

enguanto conjunto de lutas sociais e politicas publicas. Vejamos a seguinte fala:

Eu acho que era pra ser uma escola do campo, se conseguisse
transformar numa escola do campo seria legal. [...] Mas, enfim,
procurar melhorar, né?, saber sobre esses projetos, dessas leis que 0
governo procura contemplar as escolas publicas, né?, quem sabe
implantar aqui na escola [...]. (Professor Caja, entrevista em 04 dez.
2017).

Entendemos que a Educacdo do Campo nédo se resume a projetos escolares
1solados e passageiros, muito menos construidos em “modelos”; ela se fundamenta na
luta dos povos do campo, daqueles que foram excluidos historicamente, mas que, por
meio dos movimentos sociais (oprimidos), nesses aproximadamente ultimos 20 anos,
tém construido propostas voltadas para 0s sujeitos do campo, considerando as suas
matrizes culturais. E ndo é o Estado que transforma a escola em “escola do campo”,
Visto que isso ndo visa ao interesse dos governantes (opressores), mas, sim, dos povos
do campo. Portanto, quem faz esse territorio um lugar de enfrentamentos em relacdo aos
direitos sao essas pessoas que vivem essa realidade, e ndo o Estado. Além disso, durante
as entrevistas com os gestores e professores, percebe-se claramente uma dificuldade
em distinguir a Educacdo Rural e a Educacdo do Campo. Vejamos 0s seguintes trechos
de duas entrevistas:

Eu vou te falar a realidade, eu sou leiga nesse assunto, eu ndo tenho
muito conhecimento ndo. Eu cai aqui de paraquedas, nunca tinha
trabalhado. N&o vi nenhuma diferenca. (Professora Buriti, entrevista
em 10 nov. 2017).
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Praticamente a mesma coisa s6 que o que vai diferenciar € se ela é
voltada pra parte da agropecuéria ou da agricultura. (Coordenadora
Jenipapo, Entrevista em 04 dez. 2017).

Ao serem questionados sobre o que pensam sobre Educacdo do Campo, as

respostas de dois professionais foram:

‘Educagdo do Campo’ eu acredito que deva ser uma educagdo voltada
e especifica pras necessidades do campo. (Coordenadora Jenipapo,
entrevista em 04 dez. 2017).

A escola do campo tem que trazer a realidade do aluno né, buscar o
que eles vivenciam no dia a dia deles, trazer pra sala de aula tanto
contetdo, quanto aprendizagem deles. (Coordenador Murici,
entrevista em 17 dez. 2017).

Devido a dificuldade de conseguir aulas na cidade, muitos professores
deslocam- se até o campo. Esse contexto torna dificil fortalecer uma proposta
pedagogica para os povos do campo. Na EEMCR, como ja adiantado, isso ndo é
diferente.

Entendemos que ndo hd como pensar a Educacdo do Campo a partir de uma
perspectiva desenvolvimentista, atrelada aos interesses do agronegécio, que traz
consigo a expropriacdo dos povos do campo, a serviddo e impactos socioambientais.
Na préatica, percebemos que hd uma passividade no que se refere a expansdo do
agronegocio no municipio, inclusive por parte da escola. Segundo a entrevista da
coordenadora Murici, realizada no dia 17 de outubro 2017, no segundo semestre de
2017, durante a realizacdo desta pesquisa, um avido sobrevoou as proximidades da
escola, pulverizando agrotdxico. Os educandos e alguns educadores tiveram dores de
cabeca e enjoo. A coordenadora ligou para a fazenda responsavel e relatou o ocorrido;
no outro dia o piloto do avido foi até a escola conversar com os educandos sobre 0 uso
dos agrotoxicos nas lavouras. Mostrou- Ihes um filme e afirmou com veeméncia que 0s
venenos em questao nao eram prejudiciais a saude. A coordenadora alegou que nao é a
primeira vez que algo assim ocorre, mas, na ocasido em que o piloto esteve na escola,
ninguém questionou 0s seus disparates. Sobre esse relato, a outra coordenadora

(Jenipapo) afirmou:

Realmente aconteceu [...]. A fazenda colocou, eles fizeram um
projeto 1a e acabou depois querendo subsidiar a escola, ajudar com
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algumas coisas, dar uma ajudinha aqui, uma ajuda ali, mas fez um
projeto com os alunos e entrou como parceiros da escola. [...]. Eles
deixaram bem claro que aquele agrotdxico ndo faz mal. Até o espago
fisico da escola é cedido por uma fazenda [...]. (Coordenadora
Jenipapo, entrevista em 04 dez. 2017).

A Educacdo do Campo ndo comunga com esse modelo capitalista e
desenvolvimentista. Concordamos que é “nessa perspectiva que 0 curriculo estd
centralmente envolvido em relagdes de poder” (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 37). Essa
relacdo de poder se fortalece pelo fato de que o agronegdcio movimenta producgéo e
capital; dessa forma, encurrala os menos favorecidos.

Segundo Pignati et al. (2017), dados de uma pesquisa recente sobre o uso de
agrotoxicos no Brasil indicam que o estado de Mato Grosso lidera com 98,7% em
relacdo aos outros estados federativos. Essa producdo, distribuida pelos 13.980.996
hectares, apresenta um consumo assustador e catastréfico de agrotoxicos que chega a
207.735.607 litros/hectares. Campo Novo do Parecis aparece na 4.2 posi¢ao no ranking
dos municipios que mais utilizam agrotoxicos no estado. Conforme os nimeros litros
por hectares aumentam, os impactos socioambientais aumentam também e maiores
danos sdo causados a saude publica, como a ma formacdo de fetos e o cancer. O
curriculo sofre influéncia desse sistema excludente e hegeménico. E indispensavel a
insercdo dessa discussdo no curriculo escolar, pois esses impactos estdo ligados
diretamente a realidade da EEMCR. A escola deve, sim, propor essas discussoes,
refletir e socializar pesquisas que mostram 0s prejuizos socioambientais provocados
pelo agronegdcio.

As Orientagdes Curriculares das Diversidades Educacionais salientam que a
Educagdo do Campo contrapfe-se a logica/modelo capitalista, que se nutre “[...] no
individualismo, no utilitarismo, no mercantilismo, no imediatismo e no acimulo de
bens (terra-poder-dinheiro), no ndo reconhecimento do outro” (MATO GROSSO,
2010, p. 124). O agronegocio tem se expandido e ocasionado a destrui¢do do territorio
campongés, o que significa “também o fim de sua existéncia nesta condi¢do social. A
destrui¢do do seu territdrio significa transforma-lo em outro sujeito” (FERNANDES;
MOLINA, 2005,

p. 40). Assim, o termo “territorio” ndo ¢ sindnimo apenas de espago, mas de
transformacéo social. Durante as entrevistas, a gestdo descreveu como desenvolve as

atividades curriculares:
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Acho que é adequar o contetido do livro com as necessidades do
aluno. (Diretora Pequi, entrevista em 17 dez. 2017).

NoOs deixamos isso mais a critério do professor, eles que definem a
metodologia que eles querem trabalhar o contetido. O que a gente faz
é 0 acompanhamento; as vezes tem um la que foi trabalhar sobre a
dengue — ‘ah ta tendo muito’... Entdo, a gente vai trabalhar em cima
disso. A questdo da Consciéncia Negra... (Coordenadora Murici,
entrevista em 17 dez. 2017).

Segundo a diretora e a coordenadora (Buriti e Pitomba), as vezes, as atividades

sao determinadas pela direcao e coordenacao. Elas afirmam: “tem a semana tal, dai elas

fazem e orienta a gente a desenvolver”. A educacdo ndo pode ser mais concebida a partir
do “dia de”, “semana de”; as tematicas sociais precisam ganhar espago constante no
curriculo. Sendo assim, as questdes étnico raciais, a agua, a violéncia e outros assuntos
devem ser incluidos na proposta pedagdgica para que sejam discutidas no ambito
escolar, atrelando essas tematicas a realidade do campo. Constata-se que a escola
parece ndo ter uma proposta de ensino, considerando o que foi dito pela coordenadora
Murici.

Acrescentamos que, conforme preveem as OrientacGes Curriculares das
Diversidades Educacionais, “¢ essencial valorizar o sentimento de pertencimento como
fundamento de existéncia das identidades da populagdo camponesa” (MATO
GROSSO, 2012, p. 127). O pertencimento traz a sensacdo de estar inserido, de fazer
parte daquilo por que lutamos e que queremos. Para isso, ndo basta s6 pertencer, mas
reafirmar a diversidade e identidade cultural, bem como os saberes dos povos do
campo.

Observamos que, dos oito entrevistados, apenas trés ja trabalharam em escolas
do campo. Essa falta de identidade e a rotatividade dos profissionais da educacéo da
EEMCR reflete-se diretamente no curriculo. Sentir-se do campo, se ndo se estd no
campo, é uma tarefa complicada. As matrizes culturais citadas anteriormente por
Arroyo e Fernandes (1999) ndo sdo as mesmas; a realidade € outra, se ndo ha
pertencimento — foge- se da realidade do campo e configura-se num modelo
hegeménico. Mesmo os trés entrevistados que ja trabalharam em escolas do campo
afirmaram desconhecer as politicas publicas para a Educacdo do Campo. A Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacao por meio da Lei n.° 13.415, promulgada em 16 de fevereiro de 2017, propde
dez competéncias gerais a serem desenvolvidas ao longo da Educacdo Bésica. A
Portaria n.° 1.570, publicada em 21 de dezembro 2017, afirma que a BNCC é um
documento de carater normativo, que define o conjunto das aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo da Educacédo Basica, de modo a que
tenham assegurados seus direitos de aprendizagem. Molina (2015,
p. 397) faz uma critica em relagdo a BNCC: “Na esteira da Base Nacional Comum
Curricular, que delimitard os conteidos a serem trabalhados nas escolas e,
respectivamente em cada série, virdo também junto com a padronizacgédo da avaliacéo,
a padronizagao da formacao de professores”.

Ao analisarmos a BNCC, percebemos que ela estd embasada em competéncias
e habilidades: “A definicdo das competéncias e habilidades para o Ensino Médio

articula-

se as aprendizagens essenciais estabelecidas para o Ensino Fundamental, com o
objetivo de consolidar, aprofundar e ampliar a formacao integral dos estudantes”, de
forma a atender as finalidades dessa etapa e “contribuindo para que cada um deles possa
construir e realizar seus projetos de vida, em consonancia com os principios da justica,
da ética e da cidadania” (BRASIL, 2017). As competéncias e as habilidades traduzem
um curriculo seletivo e excludente, voltado para o mercado de trabalho, excluindo do
dominio do sucesso aqueles que ndo atingem tais competéncias e habilidades. De acordo
com Arroyo (2017, p. 24), “as reorientagdes curriculares ainda estdo motivadas ‘pelas
novas exigéncias que o mundo do mercado impde para 0s jovens que nele ingressarao’.
As demandas do mercado, da sociedade, da ciéncia, das tecnologias e competéncias,
ou a sociedade da informatica ainda sdo os referenciais para o que ensinar e aprender”.
Nessa mesma linha argumentativa, Gadotti (2003, p. 40) nos faz refletir sobre o termo
“competéncias”: “Paulo Freire preferia falar de ‘saberes’ e ndo de competéncias, uma
palavra associada a tradicdo utilitarista, tecnocratica, ao mundo da empresa, a
economia, a competitividade (a0 mundo do trabalho neoliberal), a eficiéncia, a
racionalizacdo, a avaliagdo”. Por isso, Freire fala de “saberes necessarios a pratica
educativa” (GADOTTI, 2003, p. 40).

4 Concluséo

Esta pesquisa teve por objetivo identificar como os profissionais de uma
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escola do campo, a EEMCR, veem a Educacdo do Campo e, assim, interpretar essa
escola por meio das narrativas desses sujeitos. Depois da andlise de entrevistas
semiestruturadas com oito profissionais da referida escola, percebemos que a
instituicdo até busca uma identidade propria, pautada na realidade do seu publico-alvo,
mas ainda ndo encontrou caminhos para construir uma escola que seja do campo, e nao
simplesmente localizada no campo. Os povos do campo sempre tiveram uma educagéo
voltada para a realidade urbana.

Com essa critica queremos afirmar que acreditamos que a EEMCR tem muito
a discutir em seus momentos de dialogo, buscando o fortalecimento interno e
resgatando uma vocacéo libertadora, que dé conta de formar sujeitos para a vida,
munidos de consciéncia e justica social. Reiteramos que a “escola esta desafiada a

mudar a légica da

construcdo do conhecimento, pois a aprendizagem agora ocupa toda a nossa vida”
(GADOTTI, 2000, p. 9). A proposta pedagodgica deve fundamentar-se na formacao
humana, e ndo somente estar voltada para o trabalho, a servigo da exploragéo capitalista.

E preciso pensar o curriculo do campo a partir das politicas publicas para as
escolas do campo — em niveis nacional, estadual e municipal. A proposta curricular
deve estar amarrada ao Projeto Pedagdgico (PP) e ao Regimento Escolar, bem como as
politicas educacionais especificas. Cabe a EEMCR dialogar sobre a identidade que
deseja construir, buscar formaces, orientacdes com a Secretaria de Estado de Educacao
de Mato Grosso.

N&o basta a escola estar no campo; é imprescindivel que esta busque construir
uma proposta do campo, ou seja, pensada pelos sujeitos desse espago. Sabemos que a
EEMCR esté localizada em um dos municipios que mais usa agrotoxicos no Brasil — 0
agronegocio tem uma enorme influéncia ideoldgica na regido. Dessa forma, resta
pensar que tipo de educacdo a EEMCR deseja construir, ja que a Educacdo do Campo
e agronegdcio nao dialogam e ndo comungam dos mesmos ideais.

Por um lado, é notavel o esforco da escola no sentido de mobilizar a equipe
em prol de uma educacao de qualidade, emancipador e humano. Por outro, ndo como
negar ha uma forca opressora que ainda ndo e plenamente contestada pelos sujeitos: de
um lado, o agronegocio com seu esmagador poderio econémico; do outro, a Educacéo
do Campo que ainda néo se consolidou nesta escola.

E importante frisar que, ao falarmos de “Educagio do Campo™, nio estamos
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desvalorizando o urbano. O que se reivindica é uma valoriza¢cdo do campo como espago
multicultural e diverso. Quando falamos de “matrizes culturais”, destaca-Se que a
escola do campo deve pautar as suas préaticas e discursos em uma identidade propria e
na compreenséo das disputas que estdo em jogo ao seu redor. E de extrema importancia
que os povos do campo recebam uma educacéo libertadora, que possa dar continuidade
aos didlogos e as mobilizagdes em torno dos problemas associados a expanséo do
agronegocio.
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Uma Proposta Interacionista para o Ensino de Leitura Literaria

An Interactionist Proposal for Teaching Literary Reading

Eliane da Silva Deniz®
Lucy Ferreira Azevedo'®

Resumo

O presente trabalho é um recorde de uma pesquisa de mestrado desenvolvido entre os anos de
2016 a 2018. O estudo da préatica aconteceu em uma escola estadual de Tangara da Serra-MT e
teve como principal objetivo analisar a triade: professor, aluno e texto no que se refere a atividade
docente para a formacdo do leitor proficiente na perspectiva do texto literario. O
Sociointeracionismo como concepcao de linguagem foi durante todo o processo o grande pilar de
sustentacdo da proposta estudada. Nessa perspectiva, a pesquisa configurou-se como sendo um
estudo de caso, de cunho qualitativo com observacdo ndo participante para acompanhar o
desenvolvimento do leitor proficiente. Realizaram-se também entrevistas com as duas
professoras envolvidas no projeto e diarios foram criados com o intuito de dar mais fidedignidade
as observagdes realizados durante o periodo de analise das aulas. Para analisar os aspectos
mencionados, o didlogo com tedricos com estudos significativos sobre leitura foi de grande
relevancia, principalmente no acompanhamento dos caminhos apontados para melhorar a
realidade do trabalho de formacéo do sujeito leitor. Foram eles: Bronckart (2009), Bakhtin (1999),
Marcuschi (2008), Kleiman (2001-2002), Lajolo (2005), Coenga (2010), Cosson (2009), Aguiar
e Bordini (1988), Jouve (2002), Colomer (2007) entre outros. No desenvolvimento das analises,
notou-se a dificuldade das discentes em dialogar com os textos que lhes exigiam em muitos
momentos conhecimentos prévios sobre determinados assuntos por envolver aspectos culturais
ou mesmo caracteristicos dos géneros trabalhados. Percebeu-se também a dificuldade do
professor, carente de estratégicas tedricas e metodoldgicas para o trabalho com o texto literario.

Palavras-chave: Ensino. Professor. Aluno. Leitura. Texto Literario.

Abstract

The present work is a record of a master's research study developed between the years 2016 to
2018. The study of the practice took place in a state school in Tangara da Serra-MT and its main
objective was to analyze the triad: teacher, student and text with regard to teaching activity for
the training of proficient readers from the perspective of the literary text. Sociointeractionism as
a conception of language was, throughout the process, the main pillar of the studied proposal. In
this perspective, the research was configured as a case study, of a qualitative nature with non-
participant observation to follow the development of the proficient reader. Interviews were also
conducted with the two teachers involved in the project and diaries were created in order to give
more reliability to the observations made during the analysis period of the classes. To analyze the
mentioned aspects, the dialogue with theorists with significant studies on reading was of great
relevance, mainly in the monitoring of the paths pointed out to improve the reality of the work of
training the reading subject. They were: Bronckart (2009), Bakhtin (1999), Marcuschi (2008),
Kleiman (2001-2002), Lajolo (2005), Coenga (2010), Cosson (2009), Aguiar and Bordini (1988),
Jouve (2002), Colomer (2007) among others. In the development of the analyzes, it was noted the
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difficulty of the students in dialoguing with the texts that often required previous knowledge on
certain subjects because it involved cultural aspects or even characteristics of the genres worked.
It was also noticed the difficulty of the teacher, lacking theoretical and methodological strategies
for working with the literary text.

Keywords: Teaching. Teacher. Student. Reading. Literary text.

1 Introdugéo

Um dos grandes desafios da educacéo basica no Brasil € o desenvolvimento nas
escolas de um ensino de leitura solido e consistente. Para tanto, é preciso que os esforcos
caminhem no sentido de que os estudantes sintam-se estimulados a continuarem a busca
no decorrer de toda a vida pelo contato com obras que enriquegam seu repertorio cultural.
Nesse sentido, para formar o sujeito leitor, e em especial o literario, o foco principal da
nossa discussao, faz-se necessario um olhar ndo mecanicista para o ensino de lingua.
Nessa perspectiva, Kleiman (2001), ressalta que € preciso levar em conta alguns aspectos
em relagdo ao assunto, como por exemplo, encorajar a crianga apresentando-lhe opcdes
diferentes de textos, além é claro de valorizar todos os avancos dos discentes no decorrer

do processo.

Outro fator importante € a valorizacdo do conhecimento prévio, a relagdo estreita
que o texto tem que ter com a vida do sujeito, sem contar a investigacdo de uma pratica
que atraia a curiosidade e o prazer no contato com as obras. Dessa forma, todos os
esforcos devem caminhar no sentido de que as experiéncias com a leitura sejam bem
sucedidas. E assim, cada progresso necessita de reconhecimento e valorizagdo como

estimulo para novos avangos.

Ao professor, mediador de formacdo de leitores, cabe a tarefa do planejamento e
execucao das acoes, inclusive a selecdo de bons textos. Para tanto, é preciso pensar no
preparo docente para os desafios que certamente tera que enfrentar. E importante que o
profissional tenha uma base soOlida sobre texto e diversidade de géneros textuais,

compreendida da seguinte maneira:

Chamamos de texto toda unidade de producdo de linguagem situada,
acabada e auto-suficiente (do ponto de vista da acdo ou da
comunicacdo). Na medida em que todo texto se inscreve,
necessariamente, em um conjunto de textos ou em géneros, adotamos a
expressdao de género de texto em vez de género de discurso.
(BRONCKART, 2009, p. 75-76).
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Portanto, de acordo com a énfase dada, texto é algo vivo, dindmico e interacional,
nele, ndo h& espaco para passividade e neutralidade, uma vez que toda producdo
discursiva é carregada de significado que se movimenta pelo agente produtor e por seus

possiveis leitores.

Com base nas observacdes apresentadas acima, o estudo propde uma discusséo
que contribua no sentido de refletir sobre a necessidade de ancorar-se em perspectivas
tedrico-metodoldgicas que deem conta da complexidade e da necessidade de formar um
leitor que interaja com os géneros literarios de forma dialdgica. Ao levar em conta as
contribui¢bes historicas, sociais e culturais para a constituicdo de cada sujeito, a
concepgdo de linguagem sociointeracionista percebe os textos como lugar de reflexéo e
0 sujeito como ser em constante transformacdo e possibilidades de desenvolvimento

intelectual ao longo de toda a vida.

Nesse sentido, a teoria bakhtiniana (1999) propde um debate que discute o aspecto
semantico das palavras no contexto dos géneros textuais e consequentemente na
vida/vivéncia dos sujeitos. Para tanto, a palavra é entendida como movimento que
transforma e muda de sentido dependendo da posi¢do ideoldgica do individuo, de sua

experiéncia no/sobre mundo. Dessa maneira, compactuamos com o entendimento de que:

A palavra é o fenbmeno ideol6gico por exceléncia. A realidade toda
palavra absorvida por sua funcdo de signo. A palavra ndo comporta
nada que ndo esteja ligado a essa funcdo, nada que ndo tenha sido
gerado por ela. A palavra é 0 modo mais puro e sensivel de relacdo
social. (BAKHTIN, 1999, p. 36).

Assim, um mesmo discurso é passivel de mudanga de sentido(s), de experimentos,
sensacdes e emocdes distintas em um dialogo constante entre 0 meio social em que o
sujeito se inscreve. Diante disso, congregamos com Colomer (2007, p.193), no sentido de
que: “o jogo de interpretagdes € uma constatagdo que faz parte do aprendizado do
contraste de leituras. Combate a ideia inicial de que uma obra tem apenas uma

significacdo, sempre e para todo o mundo”.

No que se refere aos géneros literarios, esse movimento do dizer torna-se ainda
mais intenso e multiplo dado o fato de que a escrita configura-se em arte, 0 que incorre
em varias possibilidades de interpretacdo. Outra caracteristica importante é que no

contato com obras literarias, o sujeito é transportado para um universo ficcional e ao
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regressar, volta modificado. Diferentemente de uma leitura informativa, a literaria tem

suas nuances, relevos, o que exprime emoc¢ao, posicionamento e reflex&o.

Para Bordini e Aguiar (1998, p.26) o contato com os géneros literarios tém sua
relevancia dado o fato de que trata-se de textos que jogam com a linguagem e que s&o ao
mesmo tempo, descompromissados com as praticidades da vida. Para as autoras,
justamente por tais raz6es proporcionam prazer no contato. Ao levar o que é externo para
o interior do universo literario, a imaginacgéo do leitor é trabalhada. Nesse caminho, ele €
deslocado e consequentemente transportado para o lugar de certos personagens com
possibilidades de identifica-se com determinadas posturas de alguns, ou mesmo rejeitar e

estranhar o comportamento de outros.

Ao entrar em contato com a obra literaria, um outro universo se abre para o leitor,
algo que transita entre dois mundos: o ficcional e o real e consequentemente, a leitura
direciona-o para os implicitos e abre possibilidades para viver a obra como se dela fizesse
parte. Ou seja, ela movimenta no sujeito a necessidade de pensar, de questionar, de
duvidar. Na literatura, a palavra é transplantada em imagens por meio de um curso de

movimento continuo. O contato com a leitura é compreendido no sentido de que:

Uma analise da experiéncia estética do leitor ou de uma coletividade de
leitores, presente ou passada, deve considerar os dois elementos
constitutivos da concretizagdo do sentido — o efeito produzido pela obra,
que é funcdo da prépria obra, e a recepcdo, que é determinada pelo
destinatario da obra — e entender a relacdo entre texto e leitor como um
processo que estabelece uma relacéo entre os dois horizontes ao operar
a fusdo. O leitor comeca a compreender a obra nova, ou que ainda Ihe
era estranha, na medida em que, ao entender 0s pressupostos que
orientam sua compreensdo, reconstitui dela o horizonte especialmente
literario. Mas a relacdo com o texto é sempre, a0 mesmo tempo
receptiva e ativa (JOUVE, p.138-139).

Com Jouve entendemos que é preciso aprender a ler a escrita literaria atraveés de
uma pratica que mobilize os sentidos, que estimule a curiosidade. Muitas vezes, por si s0,
e dependendo da complexidade da obra, o sujeito ndo consegue interpreta-la de forma
independente. Ha necessidade de estimulo, direcionamento. A literatura exige, em muitos
momentos, que sejamos poliglota, inclusive, em nossa prépria lingua. Dessa forma,

compactuamos com o posicionamento de que:
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Formar bons leitores é um desafio para a escola e muitos professores.
Muitos professores que atuam nas escolas primarias e até mesmo nas
universidades se lamentam de que a maioria dos seus alunos 1€ mal,
além de ndo saber escrever. Algumas explicacbes adequadas podem ser
encontradas nos autores que descrevem a leitura como uma espécie de
didlogo, de troca, de interacdo entre autor/texto/leitor. (COENGA,
2010, p. 69).

Portanto, destacamos que em muitos casos, a escola é uma das poucas
oportunidades em que a crianca ou adolescente tém para entrar em contato com os géneros
literarios. Lajolo (2005, p. 10) destaca que ““€ na escola que os alunos precisam viver as
experiéncias necessérias para, ao longo da vida, poderem recorrer aos livros e a leitura
como fonte de informagdes, como instrumento de aprendizagem e como forma de lazer”.
Pensando nesse aspecto, € importante que o docente seja um mediador que direcione da
melhor forma possivel o estudante nesse universo ficcional de maneira que, aos poucos,
a autonomia seja adquirida. Contudo, o professor necessita de preparo e conhecimento
aprofundado sobre o universo sociocultural dos discentes para que tenha condicGes de
tracar um planejamento que atenda os anseios e as necessidades individuais de cada um

dos estudantes.

Além da necessidade de conhecer a realidade social e cultural dos discentes, €
importante também que o docente tenha um conhecimento aprofundado sobre teorias e
metodologias que sustentem de maneira eficiente o trabalho de ensino de leitura. Outro
aspecto importante, é que, acima de tudo, o professor seja um leitor de muitos textos e de

géneros diversos.

Muitas vezes, o docente é o Unico portador do texto em sala de aula, portanto, ele
precisa apresenta-lo com confianca aos olhos dos estudantes. Corpo e voz através de
gestos, atitudes e posturas precisam de uma sintonia perfeita no momento da conquista
do sujeito leitor. Portanto, compactuamos com (Zumthor, 2000, p.18) no sentido de
que:[...] Parece-me ao menos poder dizer isto: de todo 0 modo, aquilo que se perde com
a midia, assim necessariamente permanecerd, é a corporeidade, o0 peso, o calor, o volume,
do qual a voz é apenas expressao. A maneira de interagir com a obra e a0 mesmo tempo
com o publico que ouve é de fundamental importancia para que as atividades com a leitura

sejam bem sucedidas.

Tendo em vista 0s aspectos acima mencionados, a investigacdo proposta por esse trabalho

de pesquisa em uma localidade especifica, vem justamente no sentido de dialogar com
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uma determinada realidade e com a necessidade individual de cada um dos envolvidos na
pesquisa: professoras e discentes. Sendo assim, pretende-se também contribuir para a
reflexdo de algo tdo urgente que é a formacdo critica dos sujeitos e o quanto os textos
literdrios com suas linguagens multiplas podem ser Uteis para 0s avangos que 0 ensino

atual necessita em relacéo a esse aspecto.

A andlise da formacéo do sujeito leitor, além da sala de aula, com duas turmas de
cada ano do Ensino Fundamental Il e com textos pré-selecionados para cada ano/fase,
além de perguntas elaboradas com o cuidado de envolver o estudante na leitura do texto,
percorre ao mesmo tempo um caminho que trabalha com a investigagéo sobre a formacao

das professoras através de uma entrevista estruturada.

Nesse sentido, a preocupacdo é que se tenha um olhar amplo sobre a escola, seus
atores, sua estrutura e seu entorno. Para tanto, dar-se-4 também um destaque para a
observacao sobre o contexto familiar dos alunos por meio de uma consulta ao Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), na perspectiva de observar qual a relacdo que os pais tém com
o livro e com a leitura literaria. Juntamente a preocupacdo de conhecer melhor os
estimulos externos ou a caréncia deles no que se refere ao contato com a leitura, também
atentaremos a estrutura da escola e a organizacao do espaco da biblioteca, como ambiente

gue propicia o contato com o livro.

Todo trabalho de observacdo e analise caminha ao encontro de compreender a

dimensdo do desafio de ensino de leitura na realidade estudada.

2 Material e Métodos

Todo o desenvolvimento das atividades de pesquisa ocorreu em uma escola
estadual de médio porte, localizada em uma regido periférica do municipio de Tangara da
Serra, médio norte de Mato Grosso, durante o ano de 2017. O intuito do estudo qualitativo
com observacao ndo participante foi analisar uma forma de trabalho na perspectiva de um
ensino de leitura voltado para a teoria sociointeracionista. Para tanto, duas turmas de cada
ano do Ensino Fundamental Il foram observadas e todas as observacdes dos dialogos e
movimentos sentidos no transito da aula foram anotadas em um diario de corpus, no
sentido de que houvesse a maior fidedignidade possivel para analises e didlogos com 0s
tedricos interacionistas com a finalidade de harmonizar e alinhar os comentarios dispostos

em diarios.
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Duas professoras participaram da pesquisa, as regentes das turmas, as quais
denominamos como prof. A e prof. C. A primeira, atuava como regente das seguintes
turmas: 6° A, 6° B e 9° B, a segunda trabalhava com os alunos das turmas do: 7° A, 7°B,
82A e 8°B e 9° B.

A principio, as docentes participaram de uma entrevista, cada uma em momentos
distintos, para a coleta de informacdes sobre o processo de formacao profissional, a
concepcao de leitura que tinham, além de exporem a maneira como enxergavam a
estrutura e o apoio da escola e do estado para o desenvolvimento do trabalho com o texto
literario no espaco da sala de aula. Portanto, cinco perguntas lhes foram feitas e gravadas
em MP3 e sdo elas: 1) Como vocé define linguagem? 2) Como vocé trabalha o ensino da
leitura literaria em sala de aula? 3) Qual € a importancia de ser proficiente em leitura
literdria? 4) Vocé costuma procurar, na preparacdo da aula, alguma questao subjetiva que
emocione o aluno, exatamente porque o emocionou também? 5) VVocé enxerga a escola
como espaco adequado (estrutura, organizacdo e acervo) para a formacdo do leitor

literario?

A entrevista com as profissionais, apesar de ter ocorrido na escola, deu-se em um
momento de tranquilidade, fora do ambiente da sala de aula, uma vez que, houve uma
preocupacdo para gque se sentissem bem a vontade no momento em gue respondiam ao

questionario.

Apds o primeiro momento, a proposta de trabalho na perspectiva interacionista
foi integralmente apresentada as docentes, bem como os respectivos textos: Campanario
de S&o José, de Cassiano Ricardo, acompanhado das seguintes perguntas: 1) Ha ligacdo
entre titulo e leitura? 2) Qual o tema do poema? 3) Existem trés perguntas no texto, quais

sdo elas?

O outro poema escolhido foi: Bilhete, de Mario Quintana com 0s seguintes
questionamentos: 1) Ao término da leitura dos dois primeiros versos é possivel perceber
o tipo de amor proposto pelo eu no poema? Como seria esse amor? 2) Como vocé
interpreta a passagem: “Deixe em paz os passarinhos? 3) Qual é a relagdo entre os
passarinhos e o tipo de amor que se propde? 4) Quem € o sujeito do texto? Seria um

homem ou uma mulher? 5) Qual a ligagédo entre passarinho, amor e sujeito?

O trabalho com os poemas e as respectivas perguntas foram desenvolvidas nas

turmas dos oitavos e nonos anos. Para os alunos menores, sextos e sétimos anos, foi
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escolhida a crénica: O melhor amigo, da autoria de Fernando Sabino com as respectivas
perguntas/ reflexdes: 1) Comente a seguinte passagem: “O menino tentou enxugar uma
lagrima, ndo havia lagrima.” 2) Como ele sabe que a mée tem limite? Vocé se
decepcionou pelo fato da mae proibi-lo de ficar com o animalzinho? 3) O menino ao
perceber que ndo iria convencer a méde, ameaca ndo mais estudar. E ela, indignada,
devolve-lhe como resposta: “— Sua alma, sua palma”. O que a mée quis dizer com isso?
4) O menino promete durante algumas passagens do texto vingar-se pelo fato de ndo ficar
com o0 amigo, a mae em certo momento até se preocupa com uma possivel injustica que
pudesse fazer ao filho. Sera que ele realmente ficou revoltado mesmo por néo ter ficado
com o cachorro? Comente. 5) Qual outro texto (intertextualidade) lembra alguém
vendendo um amigo?

Os géneros cronica e poema foram escolhidos com base na familiaridade que
muitos dos alunos tém com esses textos, uma vez que sao encontrados com facilidade nos
livros didaticos ao longo de todo a educacdo basica. A primeira pode ser caracterizada
em linhas gerais como uma narrativa com um tempo cronoldgico curto e que abrange
questdes relativas ao cotidiano e que em muitos casos apresentam o humor como uma de
suas marcas. A linguagem na maioria das vezes é bem acessivel por se aproximar da

oralidade e por apresentar marcas de informalidade.

Além da familiaridade com os géneros, houve um cuidado no sentido de observar
se 0 vocabulario existente nos textos era compativeis com a faixa etaria dos discentes e
com 0s contextos sociais ao qual estavam inseridos. Outra preocupacéo deu-se na procura
por temas que realmente despertassem o interesse pela leitura. Nessa procura, pensou-se
na possibilidade de trabalhar com assuntos que fizessem parte do cotidiano dos
adolescentes, dessa maneira, a relacdo com os familiares e consequentemente com 0s
conflitos vividos na rotina diaria foi o tema escolhido para os trabalhos com as turmas do

sextos e do sétimos anos.

Para as turmas de oitavo e nono ano, a escolha da tematica foi o “amor”, ou
melhor, o relacionamento amoroso, seus conflitos, desafios e suas experiéncias e a busca
da felicidade encontrada no outro.

As atividades direcionaram-se no sentido de entender a relacdo do contato
aluno/texto, bem como observar a maneira como as docentes chamavam a atencdo dos
estudantes para que refletissem e opinassem sobre as intenc¢6es do produtor textual e como

eles as recebiam, com base nas experiéncias vividas no constante contato com o mundo.
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Algumas atividades tiveram como proposta entender o que os alunos conseguiram
perceber em relacdo a estrutura geral do texto, compreendendo que Bronckart (2009)
valoriza muito em sua teoria o entendimento do todo.

Durante todo o dialogo com as professoras antes da execucdo das atividades que
por elas foram desenvolvidas em sala de aula, ficou estabelecido que teriam total
liberdade para apresentarem aos alunos os textos e a condugdo dos respectivos
questionarios. Naquele momento, a preocupacdo é que elas ndo se sentissem invadidas
no proprio espaco de trabalho.

Em um canto da sala de aula, o mais afastado possivel dos alunos, a pesquisadora
anotava em seu diario de corpus a maneira como os textos foram apresentados e lidos
pelas docentes, o trabalho na conducdo do questionario e 0 movimento dos alunos nas
discussdes sobre as obras trabalhadas.

Com todos os dados em mdos: entrevistas com as professoras, resultados sobre
0 processo de interacdo: professor- aluno-texto, leitura sobre o0 ambiente de ensino para a
promocdo das atividades com os géneros literarios e analise do Projeto Politico
Pedagogico (PPP) da instituicdo para melhor conhecer o publico envolvido bem como
seu entorno, houve o momento do didlogo com os autores sociointeracionistas, pilares da
pesquisa com o0 objetivo de melhor compreender a realidade estudada e harmonizar os
dados registrados no diario de corpus.

3 Resultados e Discussao

A experiéncia com a vivéncia em sala de aula no que se refere a observacdo e
analise dos dialogos com tedricos interacionistas por meio da pesquisa centrada na triade:
professor-aluno-texto, é considerada provocativa e desafiadora quando pensada no longo
caminho a ser percorrido para a melhora efetiva de uma leitura literéaria proficiente no
contexto estudado. Porém, os resultados das analises mostram que se houver esforco
coletivo, aqui referido como um corpo coletivo da escola e seus atores, em especial 0
corpo docente, e uma acao efetiva do estado, os avancos e resultados melhores virdo com
0 tempo.

Nessa perspectiva, consideramos que ao analisar as respostas das professoras nas
entrevistas, percebemos o grau de importancia de uma formacdo docente consistente e
progressiva ao longo de toda a vida profissional. Ha uma caréncia de suporte do estado
em relacdo a uma politica de qualificacdo docente para o ensino de leitura que seja

permanente. E o docente, por ndo té-la sente-se inseguro em seu espacgo de trabalho: a
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sala de aula. Nesse sentido, as respostas a entrevista ndo encontram base de sustentacdo
tedrica para um ensino de leitura na perspectiva sociointeracionista. As poucas estratégias
que lembram, vagamente, dizem respeito aos tempos de faculdade.

Outro fator agravante justifica-se pelo fato de que, em razdo de tantas tarefas e carga
excessiva de trabalho, as analises mostram que o professor, em muitos momentos, ndo
encontra tempo de pensar em sua pratica pedagogica. Dessa forma, embora haja uma
expectativa em melhorar os indices de leitura, os resultados n&o se concretizam em razéo
de que as atividades desenvolvidas encontram espaco somente nas observacdes vagas
sobre a estrutura do texto. Dessa forma, conclui-se também que o docente 1€ pouco,
especialmente, poucas obras literarias, fato esse que dificulta ainda mais a tarefa de ensino
de leitura.

Na escola, ndo havia um projeto coletivo que envolvesse toda a comunidade
(docente e discentes) de estimulo e incentivo a leitura, algo que preocupa em um espaco
que tem como proposito a formacdo de sujeitos criticos e reflexivos para atuacdo em
sociedade. Nesse sentido, a biblioteca encontra-se em uma sala com possibilidade de
pouco espaco para circulacdo e manuseio de livros. O acervo em sua grande maioria
compde-se de um numero reduzido de obras literarias e muitos em um estado precario de
conservacao. Ha alguns classicos e pouquissimos textos de autores contemporaneos.
Outra observacdo € que ndo ha um profissional especifico para a organizagdo e atuacao
no ambiente, portanto, os poucos alunos que se dirigem ao ambiente contam com a ajuda
de algum professor ou outro funcionario para o manuseio e escolha de livros que desejam
ler.

As observagdes no Projeto Politico da Escola deixam claro que a grande maioria

dos estudantes sdo de familias de baixo poder aquisitivo e com baixa escolaridade. Assim,
os implicitos mostram que os familiares dos discentes ndo tém uma cultura de pratica
leitora. Nesse sentido, &€ bem provavel que os poucos contatos com a leitura literaria s6
acontecem no @mbito da escola e de forma especial por meio do livro didatico.
No que se refere ao desempenho das docentes em relagdo a apresentacdo dos textos
propostos pela pesquisa, bem como a condugdo dos questionérios trabalhados com os
estudantes, observou-se que em muitos momentos, as professoras, especialmente a prof.
A induzia os discentes a responderem de acordo com suas proprias expectativas,
dificultando que os adolescentes expusessem suas opinides de forma espontanea. Muitas
vezes havia uma antecipagdo da professora a possiveis respostas.

Os alunos dos sextos e sétimos anos, muitas vezes, desejavam expor suas ideias,

87



compartilhar experiéncias com seus bichinhos de estimacéo, indignar-se com a atitude do
personagem, sugerir um outro destino para o cachorro, caso ele fosse deles, mas em
muitos momentos, a fala deles era atropelada pela professora que desejava avancar para
a pergunta que vinha na sequéncia.

No entanto, em grande parte das respostas dadas pelos alunos observou-se uma
dificuldade em concluir o raciocinio de maneira légica, evidenciando a urgéncia de um
trabalho com préticas metodologias que venham ao encontro de um ensino de literatura
que priorize o letramento. Colomer (2007, p. 65) enfatiza que: “ninguém espera que se
aprenda a tocar um instrumento musical se ndo se exercita com ele”.

Nessas turmas, embora houvesse muita dificuldade de interagir com as questoes
de maneira coerente por grande parte dos estudantes, ficou nitido a identificacdo dos
alunos com o texto. As emocdes tomaram conta do transito da aula. Eles discutiam em
pequenos grupos a atitude do menino, enxergaram na mae do garoto uma relagéo préxima
com o que acontecia em suas experiéncias de vida: “a mae sem paciéncia, mandona e
brigona”.

Em muitos momentos, perceberam que também fazem birra, que tentavam
manipular para conseguirem o que desejavam em situacdes que ocorriam dentre de suas
casas ou na relacdo com outras pessoas fora do convivio familiar. Uma resposta que
sugeria opinido sobre a primeira pergunta:” “O menino tentou enxugar uma lagrima, nao
havia lagrima”, chamou atengdo, evidenciando uma cultura machista enraizada na
sociedade brasileira. Um dos alunos disse que ele ndo chorava, porque homem néo chora.
No momento da resposta e nem posteriormente houve interferéncia da docente no sentido
de conduzir um debate sobre as questdes culturais que envolvem o machismo no Brasil
ou mesmo instiga-los a pesquisa sobre o assunto.

Um numero reduzido de alunos conseguiu interagir com o texto apresentando uma
leitura proficiente: lembraram, por exemplo, que Judas traiu Jesus e 0 vendeu, assim como
fez 0 menino com o cdo. Recordaram também a historia biblica de José que também foi
vendido pelos proprios irmaos.

Ressaltamos, contudo, que em outras situa¢des a atuacdo da mesma docente no
momento da leitura, como por exemplo, no poema Campanario de Sdo José, com uma
turma de 9° Ano foi fundamental para que os alunos percebessem a relacéo entre titulo e
leitura. O compasso marcado na leitura do texto provocou um timbre que sugeria o toque
de um sino.

A prof. C demonstrou uma certa seguranca em relagdo a apresentacdo dos textos
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e a conducdo dos trabalhos, em alguns momentos era mais insistente em ouvir a resposta
dos discentes de forma bem provocativa. Em outros, mantinha a calma, refazia a leitura,
solicitava que os estudantes lessem, questionava individualmente, pedia exemplos, e
instigava-os a dizer mais sobre a tematica dos poemas e em muitos casos, inseria-0s no
contexto do texto, sugerindo respostas pessoais além das que foram perguntadas.

Apesar da dificuldade de muitos alunos, observou-se um grande empenho por
parte deles em interagir com os textos. Discutiram a tematica com animo, relacionaram
algumas questbes com experiéncias vividas, debateram sobre a postura das pessoas
atualmente e a exposicdo dos relacionamentos nas redes sociais. As respostas comegavam
timidas, mas avancavam a medida em que novas contribui¢des surgiam, de maneira
encadeada, um complementava a fala do outro.

Contudo, em alguns momentos da aula, a docente ndo chamava a atencdo dos
estudantes para que observem o texto com cuidado, que se atentem para a maneira com
que o mesmo foi escrito e para as possiveis inten¢des do autor no ato da escrita. Dessa
maneira, é importante ressaltar que a observacdo de toda a arquitetura textual é
importante. Nela, a implicitos que sugerem intencdes, que dialogam com a estética da
obra, ou seja, na leitura todo olhar para o texto e fora dele importa e tem uma interferéncia

direta na interpretacéo.

4 Concluséo

Apresentar uma proposta de trabalho a escola com os géneros literarios em uma
perspectiva interacionista foi um grande desafio tanto para a pesquisadora quanto para as
professoras envolvidas na pesquisa. Tal observacdo ficou perceptivel no decorrer do
desenvolvimento das atividades que exigiam interacdo com os textos escolhidos, uma vez
que as analises davam conta de que a escola ndo tinha o costume de trabalhar a leitura no

sentido de dar voz aos discentes.

Nos didlogos colhidos e analisados, percebemos de forma explicita que a
proficiéncia em leitura € um desafio que necessita de um olhar atencioso e urgente.
Quando provocados a dialogarem com os textos, muitos alunos, a principio, receberam
as atividades demonstrando estranheza: o siléncio e os olhares indicavam a caréncia de

um trabalho de leitura de forma dialégica que interligasse texto e vida.

No momento em que percebiam que podiam agir de maneira dindmica com a

palavra, que teriam total liberdade para dialogar com a crénica ou o0 poema, o trabalho
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fluiu melhor. A vergonha, 0 medo do constrangimento publico abriram espaco para
contribuices, para didlogos coletivos, para aprender e questionar o outro que poderia ser
0 colega, a professora ou mesmo o proprio texto.

As acdes desenvolvidas com a concepgéo de leitura sugerida evidenciaram que
0 Interacionismo como base teorico-pratica conduziu para uma abordagem na qual o
aluno pode se sentir mais apoiado e o professor com mais seguranca para fazer uma

avaliacdo de sua préatica pedagdgica.

O diario como forma de registro, apresentou-se como meio eficiente para
detalhar o ocorrido em sala de aula bem como as lacunas que necessitam de

preenchimento na atividade docente no que se refere ensino de leitura.

Portanto, os resultados sinalizam a suma urgéncia de que o estado acolha o
professor ofertando a ele condigdes para os desafios que a docéncia exige. E fundamental
oferecer ao docente curso de formacdo continuada e que tal acdo seja uma politica de
Estado. Outra consideracdo necessaria diz respeito a importancia da valorizacdo
profissional como forma de incentivo e estimulo para ingressar e prosseguir na carreira
com possibilidade de acesso a bens culturais como teatro, cinema, musicais, museus,
viagens, compras de bons livros e outros. O professor também precisa de motivacgéo para

a pesquisa, para participar de seminarios que reflitam sobre sua pratica pedagdgica.

A estrutura da escola para atender as necessidades de um trabalho estimulante
com a leitura é outro fator que precisa de investimento governamental, a realidade da
instituicdo em que ocorreu a pesquisa é apenas uma amostra do que acontece em muitas

escolas publicas Brasil afora.

A voz das professoras na entrevista reforca e amplia o debate sobre a caréncia
que sentem de formacdo, sobre o anseio de que haja na escola um ambiente agradavel
para que os alunos tenham contato com o universo magico dos livros. Um espago amplo,

l0dico e confortavel.

Por si s0, a crianga ou o adolescente dificilmente tera a possibilidade do contato
com os géneros literarios de forma adequada e continua. E papel da escola permitir a
experiéncia com a literatura, com bases metodoldgicas e estratégias sélidas de incentivo

gue despertem interesse continuo no contato com boas obras.

Por fim, a discussdo levantada no trabalho ndo é ponto final, uma vez que a
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procura, as inquietacdes diante da caréncia do texto literario no ambiente sala de aula tem
como proposta fomentar muitos debates justamente por pretender movimentar um estado
de inércia no direcionamento de dindmicas que sustentem um crescimento interacional da

triade professor-aluno-texto.

N&o menos importante que todas as questdes levantadas ao longo do artigo, hd a
necessidade de afirmar que toda a procura na escola como espaco formador dos sujeitos

envolvidos precisa ser feita com cuidado, dedicacdo e atengdo que 0s atores merecem.
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Resumo

Para os docentes sempre foi um grande desafio o ato de ensinar, sendo que como ensinar tem sido
foco de discussdes e estudos atualmente. Sabemos que, para cada ser humano, o processo de
aprendizagem € Unico e diferente, pois cada um aprende o que € mais relevante e que tenha sentido
para ele, e pessoas ndo aprendem da mesma forma, no mesmo ritmo e a0 mesmo tempo. Diante
desse cenario, as Instituicdes de ensino superior tém buscado alternativas metodolégicas que
contemplem préticas que levem a aprendizagem efetiva dos estudantes. Neste contexto
educacional, a aprendizagem baseada em problemas — PBL, sigla derivada de termo inglés
Problem Based Learning - foi adotada pelo Curso de Medicina da Universidade Estadual do Mato
Grosso — UNEMAT, desde a sua criagdo e encontra-se ainda em processo de legitimagdo. Nesse
sentido, o problema da nossa pesquisa foi determinado da seguinte maneira: Quais as percepcoes
dos estudantes de medicina da UNEMAT sobre o método PBL, inserido na estrutura curricular
do curso? Assim, o presente trabalho objetivou estudar a percepgdo dos estudantes de do Curso
de Medicina da UNEMAT, em relacdo ao método PBL, tomando como referéncia sua proposta
pedagogica e a sua adequacao as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagao
em Medicina. Nesse sentido, a pesquisa foi realizada a partir de uma abordagem qualitativa,
através de amostragem por caso multiplo: amostragem por homogeneizacdo, sendo que a
quantidade da amostra foi definida para garantir a representatividade, e a entrevista foi aplicada
até alcangar o nimero definido de 85 estudantes, tendo como universo os estudantes do 2°, 3°, 4°
5°, 6° e 7° semestre do curso de Medicina. A interpretacdo foi feita a partir dos ensinamentos da
analise de contetdo, preconizado por Laurence Bardin (2016) e também analise documental do
Projeto Pedagogico do referido Curso, aos quais foi associada a fundamentacéo teérica de autores
como Anastasiou (2005), Berbel (2014), Batista (2015), Ribeiro (2010), entre outros, que
embasaram o estudo. Os resultados coletados a partir da percepc¢éo dos estudantes apontaram que
mais da metade dos estudantes ndo tinha conhecimento do método ativo PBL Destaca-se que mais
de 50% dos estudantes tem uma percepgdo boa com sua futura formag&o. Conclui-se que o0 método
ativo, PBL, tem um papel de inovacdo e motivacdo a construcdo do conhecimento de uma forma
mais autdbnoma, pelo estudante, pois este se torna o protagonista de sua aprendizagem.

Palavras-chave: Métodos ativos. Aprendizagem baseada em problemas. Educacao.

Abstract

For teachers, the act of teaching has always been a great challenge, and how to teach has been the
focus of discussions and studies today. We know that, for each human being, the learning process
is unique and different, as each learns what is most relevant and that makes sense to him, and
people do not learn in the same way, at the same pace and at the same time. In view of this
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scenario, higher education institutions have been looking for methodological alternatives that
include practices that lead to effective student learning. In this educational context, problem-based
learning - PBL, an acronym derived from the English term Problem Based Learning - was adopted
by the Medical School of the State University of Mato Grosso - UNEMAT, since its creation and
is still in the process of legitimation. In this sense, the problem of our research was determined as
follows: What are the perceptions of UNEMAT medical students about the PBL method, inserted
in the course's curricular structure? Thus, the present study aimed to study the perception of
students of the Medical Course of UNEMAT, in relation to the PBL method, taking as a reference
their pedagogical proposal and their adequacy to the National Curricular Guidelines for
Undergraduate Courses in Medicine. In this sense, the research was carried out from a qualitative
approach, through sampling by multiple case: sampling by homogenization, and the sample
quantity was defined to guarantee representativeness, and the interview was applied until reaching
the defined number of 85 students, having as students the 2nd, 3rd, 4th, 5th, 6th and 7th semester
of the medical course. The interpretation was made from the teachings of content analysis,
advocated by Laurence Bardin (2016) and also documental analysis of the Pedagogical Project of
that Course, which was associated with the theoretical foundation of authors such as Anastasiou
(2005), Berbel (2014) , Batista (2015), Ribeiro (2010), among others, who supported the study.
The results collected from the students' perception showed that more than half of the students
were unaware of the active PBL method. It is highlighted that more than 50% of the students have
a good perception with their future training. It is concluded that the active method, PBL, has a
role of innovation and motivation to the construction of knowledge in a more autonomous way,
by the student, because he becomes the protagonist of his learning.

Keywords: Active methods; Problem-Based Learning; Medical Education.

1 Introducao

Para os docentes, sempre foi um grande desafio o ato de ensinar trazendo grandes
preocupac0es, sendo que como ensinar tem sido foco de discussdes e estudos nos dias de
hoje, assim questdes como: Quais os melhores métodos de ensino e aprendizagem? Como
fazer para que os conteidos sejam interessantes para 0s estudantes? Como conseguir
ensinar a mesma coisa para pessoas diferentes despertando o interesse delas em
aprenderem? S&o perguntas que merecem serem respondidas, pois, se sabe que para cada
ser humano o processo de aprendizagem é Unico e diferente, sendo que cada um aprende
0 que é mais relevante e que tenha sentido para ele e, pessoas ndo aprendem da mesma
forma, no mesmo ritmo e ao mesmo tempo.

Diante desse cenario as Instituicbes de ensino superior tém buscado alternativas
metodologicas que contemplem praticas que levem a aprendizagem efetiva dos
estudantes.

Desta forma se destaca a importancia das escolhas por métodos ativos na educagédo
médica, onde o estudante tem a oportunidade de emergir como sujeito ativo da
aprendizagem desenvolvendo sua autonomia e criticidade ao mesmo tempo em que

permite a este ser o protagonista da sua formacéo se reconhecendo como agente de
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garantias de direitos e deveres e de transformacao social.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em Medicina,
Resolugdo N° 3 de 20 de junho 2014 propde romper com o modelo antigo e rigido de
ensino baseado em curriculo fragmentado em disciplinas que ndo se conectam, centrado
exclusivamente no professor.

O ensino tradicional da medicina, desenvolvido por meio de disciplinas
ministradas por especialistas e baseado em aulas tradicionais, exclusivamente expositivas
orais, caracterizando o ensino centrado no professor, ndo atende mais a realidade social
contemporanea. Neste tipo de ensino, a aula é vista como o0 espaco em que o professor
fala, explica o conteddo, ficando para a responsabilidade de o estudante anota-lo para
depois memoriza-lo. (ANASTASIOU; ALVES, 2005).

Assim a préatica pedagdgica retrégrada baseada no método que envolve o escute,
leia, decore, memorize , repita ndo atende mais a realidade desse novo milénio , esta deve
ser ultrapassada em prol de uma pratica que inclua metodologias que levem o
desenvolvimento do espirito critico e reflexivo necessario a sociedade.

De acordo com Coimbra (2017) aprender € muito mais abrangente que memorizar,
significa construir conhecimentos, estudar e persistir, usar a observacdo ou a experiéncia
, comparar e refletir sobre a grandeza do conhecimento construido.

Os métodos ativos tém um papel de inovacdo e motivacdo a construcdo do
conhecimento de uma forma mais autdbnoma pelo estudante, pois, este se torna o
protagonista de sua aprendizagem. Ademais, na realidade atual nas InstituicGes de ensino
superior, existe uma maior preocupacao em desenvolver habilidades nos estudantes a fim
de que eles possam colocar em pratica no mundo do trabalho todo conhecimento
adquirido na graduacéo.

Estudos comprovam que a aprendizagem ativa aumenta a nossa flexibilidade
cognitiva, que € a capacidade de intercalar e realizar diferentes tarefas, operacbes mentais
ou objetivos e de adaptar —se nas situacdes inesperadas , superando modelos mentais
rigidos e automatismos pouco eficientes(MORAN,2018).

Valente (2018) ainda alega que apds mais de cem anos, 0s processos de ensino
aprendizagem estdo cada vez mais tendendo para o uso de métodos ativos, em vista, hoje
da grande quantidade de informacdes disponiveis nos meios digitais e facilidades que as
tecnologias oferecem na implantagédo de pedagogias alternativas.

Nesse sentido o problema da nossa pesquisa foi determinado da seguinte maneira:

Quais as percepcdes dos estudantes de medicina da UNEMAT sobre o método PBL
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inserido na estrutura curricular do curso?

A aprendizagem baseada em problemas — PBL, sigla derivada de termo inglés
Problem. Based Learning - foi adotada pelo Curso de Medicina da UNEMAT desde a sua
criacdo e, encontra-se ainda em processo de legitimacao.

Assim o presente trabalho objetivou estudar a percepcdo dos estudantes de do
Curso de Medicina da Universidade Estadual do Mato Grosso — UNEMAT, em relacéo
ao método PBL, tomando como referéncia sua proposta pedagdgica e a sua adequagao as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagdo em Medicina.

O PBL é uma proposta pedagdgica onde o ensino € totalmente centrado no
estudante e baseado na solucdo de problemas. Sendo que os curriculos dos cursos de
Medicina que utilizam o PBL geralmente sdo divididos em mddulos ou unidades
tematicas, que sdo compostos de varias sessbes e integram diversas disciplinas e o
conhecimento bésico e clinico (RODRIGUES et al,2014).

Para Ribeiro (2010) a aprendizagem baseada em problemas (ABP) ou Problem. -
Based Learning (PBL), como é conhecida mundialmente, na verdade é um método de
ensino-aprendizagem que tem como particularidade a utilizacdo de problemas da vida
real para ativar o desenvolvimento do pensamento critico e das habilidades de solucéo de
problemas e a aquisi¢do de conceitos fundamentais da area de conhecimento em questao.

E um método participativo de ensino-aprendizagem, onde os estudantes trabalham
com os problemas em pequenos grupos, sob a supervisdo de um tutor visando formar o
estudante para o que acontece na pratica médica. (VEIGA, 2015).

Este método é baseada em uma aprendizagem ativa significando que aprender €
um processo ao longo do qual os conhecimentos sdo construidos de maneira ativa,
entendendo a aprendizagem como construcdo de novos conhecimentos sobre a base de
conhecimentos atuais, ou seja, aquele que aprende tem em sua mente conhecimentos
prévio que servem de base para assimilar novos. (DEELMAN; HOEBERIGS,2016,).

Acreditamos na importancia da pesquisa realizada, por ser o PBL um método ativo
e inovador no cenario educacional brasileiro, contribuindo para que a instituicdo mato-
grossense em tela se firme neste método e assim conquiste mais legitimidade e efetividade

social e base pratica para a formacéo de seus académicos.

2 Material e Métodos
Para Marconi e Lakatos (2003), método é o conjunto das atividades sistematicas

e tracionais que, com maior seguranga e economia, permite alcangar o objetivo -
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conhecimentos validos e verdadeiros, tracando o caminho a ser seguido, detectando erros
e auxiliando as decisdes do cientista.

Nao se pode perder de vista que “seja ou ndo explicita, toda investigacdo se baseia
numa orientacao tedrica, sendo que os bons investigadores estdo conscientes dos seus
fundamentos tedricos, servindo-se deles para recolher e analisar dados”. (BOGDAN;
BIKLEN,1994, p.52).

Destacamos que o presente trabalho obedecendo aos tramites legais vigentes, foi
submetido & apreciacdo do Comité de Etica e Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade de Cuiaba para que a coleta de dados fosse realizada .Apos a submisséo , o
mesmo teve Parecer de aprovagdo n° 2.041.463 de 02 /05/2017, sem nenhuma
recomendacdo contraria a proposta da pesquisa.

Quanto aos procedimentos o estudo se constitui em uma pesquisa de campo,
ancorada na abordagem qualitativa , pois de acordo com Lidke e André (1986) a
pesquisa qualitativa deve fundamentar-se em cinco caracteristicas basicas: o pesquisador
deve possuir um ambiente natural como fonte direta de dados, onde ele seja o principal
instrumento; os dados coletados deverao ser descritivos; a preocupa¢do com 0 processo
devera ser maior do que com produto; deve-se dar uma atengdo especial ao “significado”
que as pessoas dao as coisas e a sua vida e, consequentemente, a analise de dados tendera
a seguir um processo indutivo.

Pesquisa de campo uma vez que apresenta um recorte empirico para investigacéo,
e a0 mesmo tempo, tem um carater documental, pois apresenta os principais elementos
do projeto pedagdgico do curso de Medicina da Universidade Estadual do Mato Grosso -
UNEMAT. Assim sendo, seguimos 0s seguintes caminhos da abordagem qualitativa:

Pesquisa bibliografica com o intuito de realizar revisdo da literatura, nos
fornecendo as bases tedricas e conceituais nos apontando o que tem sido discutido e
pesquisado no cenario educacional acerca da tematica. Concomitante a esta etapa da
pesquisa procedeu-se a pesquisa de campo, através da realizacdo de entrevista
estruturada, a qual para Bogdan e Biklen (1994) a entrevista é utilizada para recolher
dados descritivos na linguagem do proprio sujeito , propiciando ao pesquisador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam
aspectos sobre o mundo.

O instrumento de coleta foi elaborado previamente por peritagem de dois doutores
sendo um professor de medicina e outra professora de metodologia: organizado em dez

questBes sendo 06 objetivas e 04 abertas sobre a utilizagdo e vivéncia do PBL em seu
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curso.

Outro caminho realizado para a coleta de dados foi a pesquisa documental, onde
foi feita a analise do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), documento de arquivo publico
disponibilizado na internet. Procedeu-se a analise do PPC através de dois contextos sendo
um as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Medicina (DCNs), e o0 outro
contexto as entrevistas realizadas com os estudantes. No contexto das DCNs buscou-se
demonstrar a relacdo e o atendimento ao que estava no PPC e o que preconiza as DCNS,
verificando se existia uma sintonia entre os dois, e no contexto das entrevistas realizadas
com os estudantes procurou - se verificar se realmente o que se dizia no PPC acontecia
na pratica cotidiana do Curso de Medicina investigado.

A categorizacdo via Analise de Conteudo (BARDIN,2016) se deu a priori e a
posteriori , destacamos que a andlise de conteudo € considerada por muitos autores uma
das técnicas mais comuns na investigacdo empirica, realizada pelas diferentes ciéncias
humanas e sociais, pois propicia ao pesquisador um leque de situagdes de analises que se
adaptam ao problema que procura resolver.

Neste sentido, construimos um plano de analise seguindo as trés fases do método
estruturado pelo autor: a pré-analise, a exploracdo do material e a analise ou interpretacédo
dos dados. (BARDIN,2016). Sendo que a apresentacdo dos dados categorizados se deu
por meio de diagramas e estatisticas descritivas, para facilitar sua interpretacéo.

2.1 Local e sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada na Universidade Estadual de Mato Grosso — UNEMAT,

em Céceres, MT, na Faculdade de Ciéncias da Saude com o curso de Medicina..
De acordo com a proposta pedagégica do Curso de Medicina (2016) A Universidade do
Estado de Mato Grosso, com a sua sede localizada em Caceres-MT desde sua génese, ao
longo dos seus 30 anos, tém criado estratégias que buscam implantar e implementar
praticas inovadoras, consoantes com os anseios da comunidade.

Na  Proposta Pedagdgica do Curso (PPC) de Medicina da IES investigada, é
colocado que com vistas a atender a missao institucional de levar a educagéo superior ao
interior do Estado de Mato Grosso por intermédio de cursos e programas especiais e com
caracteristicas proprias, em fevereiro de 2011, o entdo Reitor Prof. Adriano Aparecido
Silva, entendendo a importancia de se ter um Curso de Medicina numa universidade do
porte da UNEMAT, buscou, por meio de atividade conjunta, sua implementagéo; e nesse

momento contou com apoio de Pro-reitores, Professores e técnicos da UNEMAT, além
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da colaboracéo de professores da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT).

Assim em agosto de 2012 teve inicio o Curso de Medicina com oferta de 30 vagas,
em regime seriado semestral, utilizando método ativo de ensino aprendizagem em
consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN, com insercdo precoce e
permanente dos estudantes na Estratégia de Saude da Familia — ESF.

O estudo teve o interesse na compreensdo do problema em geral, para tanto,
utilizou-se de amostragem para dados qualitativos, no caso amostragem por caso
multiplo: amostragem por homogeneizagdo, pois a amostra deve ser representativa do
universo da pesquisa, ou melhor, amostra deve conter as caracteristicas da populacéo,
aplicada ao estudo de grupos homogéneo como é o caso do grupo dos estudantes de
medicina. Assim a quantidade da amostra foi definida para garantir a representatividade
a qual a entrevista foi aplicada até alcancar o numero definido de 85 estudantes.

Entdo a pesquisa realizada na Universidade Estadual de Mato Grosso —
UNEMAT, em Caceres, MT, na Faculdade de Ciéncias da Saude teve como universo o0s
estudantes do 2°, 3°, 4°5°, 6° e 7° semestre do curso de Medicina. Os sujeitos da pesquisa
totalizaram 85 (oitenta e cinco) estudantes de medicina. Através dos dados coletados ,
constatamos que 58 % dos respondentes sdo do género feminino e 42% género

masculino.

2.2 Entrevista

O objetivo da entrevista foi levantar dados acerca do conhecimento sobre o
método PBL, além de fazer com que os alunos registrassem suas reflexdes sobre suas
expectativas sobre sua formacdo a partir desse método. Sua elaboracdo levou em
consideracdo os objetivos da pesquisa, tendo em vista que as respostas fornecidas sdo
fundamentais para elucidar as questbes deste estudo (GIL, 2006, MARCONI,
LAKATOS; 2003).

A construcdo das questdes da entrevista partiu da tematica do trabalho, procurando
ndo desviar o foco para questdes de ordem pessoal. Dessa forma por meio de uma
linguagem acessivel a entrevista foi constituida de dez questdes sendo seis objetivas que
traziam alternativas que deveriam ser escolhidas entre sim ou n&o, e quatro questdes
abertas, que permitiam respostas livres sem, entretanto, facilitar a sugestdo de respostas .

As entrevistas foram realizadas individualmente no final das aulas. Sendo que 85
estudantes participaram da entrevista, houve uma preocupac¢do em manter a uniformidade

na realizagdo da entrevista, como a aplicacdo ser realizada em locais adequados e
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similares. A respeito da quantidade de respondentes trazemos a contribuicdo de Minayo
(2002) que sinaliza que a pesquisa qualitativa ndo leva em consideracdo o critério
numerico para assegurar a sua representatividade ja que a amostragem de qualidade é
aquela que possibilita abranger todo o problema investigado em suas maultiplas
dimensdes.

Destaca-se que para manter o anonimato e organizagéo dos dados coletados dos
estudantes entrevistados na apresentacdo das suas falas , utilizou —se da seguinte
sistematica , os estudantes foram agrupados em um total de 85 respondentes , separados
por semestres caracterizados como estudante (E) ; numero correspondente ao semestre
e a ordem de respondente e o género representado pela letra F (feminino) ou M (

masculino).

3 Resultados e Discussao

Os dados coletados foram interpretados através da técnica analise de conteldo,
especificamente através da organizacdo em categorias tendo como auxilio a entrevista
respondida pelos estudantes de medicina da Universidade Estadual do Mato Grosso —
UNEMAT.

De acordo com Bardin (2016) a analise de conteddo ndo se trata de um
instrumento, mas sim um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, marcada por
uma grande diversidade de formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto as
comunicagoes.

Para a construcdo das categorias, existia uma intencdo de saber se os estudantes
de medicina tinham um conhecimento prévio do método PBL, se eles tinham um contato
préximo com o professor no PBL, mais do que ocorre em uma situacdo convencional e
regular de ensino que eles ja estavam acostumados, pois sdo oriundos de uma educacgao
basica onde existe esta relagdo. Também se tinha a intencdo de saber se eles gostavam
ou ndo do método PBL, se a Instituicdo tinha infraestrutura para a execugdo do método
e 0 que esperam da sua formag&o a partir deste metodo , foi essa categorizacao a priori
que mobilizou a construgdo das perguntas da entrevista .Assim a partir de uma leitura
inicial, fazendo o que Bardin (2016 ) denomina de “leitura flutuante”, do que os
estudantes responderam na entrevista e depois uma leitura mais pormenorizada, pois, foi
sendo lida cada pergunta da entrevista, uma por uma de todos os estudantes entrevistados,

chegando —se assim ,na primeira leitura , na segunda e na terceira as categorizagdes.
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Entdo, para esse estudo foram extraidas da leitura da entrevista realizada com os

estudantes quatro categorias segundo os critérios recomendados na anélise de conteudo.

Figura 1 - categorias de analise

Y

Categorias de analise
o

J

Conhecimento prévio do
método

Estrutura da IES
-

J

Aproximacéo do académico

A\

Resultado esperado de sua
formacéo a partir do PBL

Fonte : elaborado pelo pesquisador,2018

3.1 Categoria conhecimento prévio do método

Nesta categoria se buscou apontar qual o conhecimento prévio que o estudante

tinha sobre o método PBL, bem como foi entrar no curso que emprega este tipo de método

— PBL. A partir da frequéncia das palavras apresentadas nas respostas da entrevista

chegaram-se as subcategorias descritas abaixo na figura 2.

Figura 2- Representacao grafica da categoria conhecimento prévio do método

Conhecimento Prévio do Método

_>| Sim -(n=26) - /;,I

> N&o —(n = 59)

Fonte: Dados da pesquisa

| Subcategorias ‘

Desafiador (n=14)

Entrada

Dificil adaptacgéo (n= 19)

Nno curso
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método

Diferente do esperado (n=3) |
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Analisando as respostas dos estudantes verifica-se que a 69% néo tinha conhecimento
do que seria PBL conhecendo somente quando iniciou o curso na Instituicdo, e 31%
tinham algum conhecimento sobre 0 método . Sendo que houve uma diversidade de
respostas de quando indagados como foi entrar num curso de graduacdo com uma
proposta diferente :

Ao longo da primeira unidade curricular me senti motivada, no entanto
com o passar dos médulos ndo senti confianga, visto que o0s tutores nao
davam o direcionamento necessario (E-2.13 F)

Primeiramente estranho j4 que o ensino médio é baseado em
professores ministrando aulas. Posso dizer que ainda sinto dificuldade
de adaptagdo em alguns pontos ( E-3.24 F)

Me incentivou pois era uma proposta diferente de cursar (E-4.26 M)

Nas respostas dos estudantes como foi entrar no curso com o método PBL, as
respostas foram diversificadas. Destaque para as respostas “dificil adaptacdo” e o
“desafio” com o método. A questdo da dificil adaptagao muitas vezes ocorre pelo motivo
deles terem sido acostumados com a proposta tradicional conservadora sentindo um
choque com a nova orientacdo pedagogica. (VEIGA, 2015).

Dias (2017) contribui ao dizer que o desconhecido apesar de levantar algumas
indagacgdes ao sujeito , simplesmente pela novidade abrira também novos horizontes e
possibilidades de transformacdo, principalmente quando acompanhado e realizado de
forma coletiva e democratica.

Destacamos que o PBL segundo Leitinho e S& Carneiro (2013) é uma alternativa
de um método ativo que tem como foco o estudante levando assim o desenvolvimento de
sua autonomia, criatividade, capacidade de reflexdo e habilidades de comunicacéo.

O PBL segundo Moran (2018) tem como inspiracdo os principios da escola ativa,
do método cientifico de um ensino integrado e integrador dos contetdos, das diferentes
areas de estudo em que os estudantes aprendem a aprender e preparam-se para resolver
problemas relativos as suas futuras profissoes.

De acordo com Bacich e Moran (2018) os métodos ativos abarcam uma
concepcao do processo de ensino de aprendizagem que considera a participagéo efetiva
dos estudantes na construcdo de sua aprendizagem, considerando as diferentes formas
pelas quais eles podem ser envolvidos nesse processo para que aprendam melhor em seu

préprio ritmo, tempo e estilo.
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Todo processo de mudanca € dificil, por isso é importante que se entenda que
passamos muitos seculos fazendo uso de um método totalmente tradicional , assim ndo
serd em pouco tempo que nos adaptaremos a esse novo método .

Extrai das respostas dos estudantes que apesar de considerarem o método
desafiador, dificil, impactante, estes tem a consciéncia dos objetivos do método que tem
como foco seu protagonismo na constru¢do do seu conhecimento. Isto fica evidente ao
declararem que “a metodologia cria condi¢des para formagao de um profissional ativo na

busca para solucdo de seus problemas”.

3.2 Categoria estrutura da IES

Aqui nesta categoria tivemos como objetivo apresentar qual a percep¢do dos
estudantes a respeito da estrutura fisica e do processo de ensino aprendizagem a partir
da execucdo deste meétodo -PBL .As subcategorias descritas na figura 3 foram

construidas partir da frequéncia das palavras apresentadas nas respostas da entrevista

Figura 3 - Representacdo grafica da categoria estrutura

Estrutura da IES | Subcategorias
' v
Infraestrutura precaria (n= 20)
/ Falta de Direcionamento e
> Sim -(n=6) / Orientacdo nos estudos (n= 17)
Dificuldades e —
prob|emas no DIfICUldadeS eS(.?OIher
processo — | referencias bibliograficas (n=9)
ensino e
aprendizagem S ——
\ Falta acervo bibliografico (n=8)
Escassez de conferencias (n=5)
Conhecimento do nivel de
15 N&o —(n = 79) aprofundamento nos contetdos
a serem estudados (n=6)
] Falta de tempo para estudo e
Fonte : Dados da pesquisa aprofundamento nos contetidos
(n=8)

Neste item categoria estrutura da IES , quando questionados se 0 curso possuli
estrutura fisica para a pratica do PBL , ressalta-se que 93% responderam que a IES néo

tem estrutura fisica para trabalhar com este método , sendo que somente 7% responderam
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que a IES possui .

N& € segredo para ninguém que a utilizacdo do PBL, implica na
disponibilizagio de maiores recursos, tanto humanos quanto materiais. ”E obvio que um
método docente mais centrado no estudante prevé o aumento de recursos humanos e
materiais”.(TAMAYO,2016,p.151).

Continua a autora supracitada que quando se fala em aumento de recursos
humanos ndo se estd somente se referindo em questdo de aumento de nimeros de
docentes, mas sim também de maior dedicacdo destes, em questfes como : processo de
avaliacdo formativa , orientacdo individualizada aos estudantes , além do trabalho
conjunto dos docentes , algo que ndo era constante com a metodologia
tradicional (TAMAYO,2016).

Destaca-se que também quando questionados se o Curso de Medicina da
UNEMAT esta apto a ministrar o conteudo através do PBL, 78% disseram que néo e,
22% disseram que sim. Na revisao bibliografica viu-se que a falta de compreenséo plena
no método pode estar na génese das respostas apresentadas pelos estudantes ,pois quando
questionados quais 0s maiores problemas enfrentados por vocé no processo de ensino

aprendizagem no PBL :

Falta de direcionamento no que estudar , uma vez que 0s conteidos sdo
muito longos e o tempo de estudo individual é insuficiente( E-2.5 M)

Primeiramente a necessidade de um tutor que possa intervir nas
informagBes passadas durante a tutoria (talvez isso ira contra a
metodologia do PBL em si, mas é de fundamental importancia). (E-3.24
M).

A busca por um material que seja completo, pois na maioria das vezes

preciso ficar varias horas procurando por onde estudar. (E-4.34 M).
Pelo depoimento dos estudantes fica evidente muitas vezes 0 apego ao
ensino tradicional que foram acostumados durante a sua educacdo basica, ao
demonstrarem dificuldades em encontrar materiais, saber o que estudar, fica obvio uma
dependéncia no professor. Isto € comum, pois, muitas vezes durante toda a sua vida
escolar, foram acostumados a ndo desenvolver a tdo desejada autonomia que é a base da

aprendizagem baseada em problemas.

Ribeiro (2010) destaca que é preciso levar em conta os efeitos da ado¢do do PBL

frente a anos de escolarizacdo dos estudantes em espacos convencionais de ensino.
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Continua o autor que é de conhecimento que toda mudanca no processo de ensino
aprendizagem reduz automaticamente o rendimento do estudante. Acostumados a receber
de formar passiva as informacgdes ao longo da educacdo bésica, os estudantes colocados
em situacdo que exige mais trabalho e esforco mostram no inicio algumas dificuldades

com relacdo a nova metodologia.(VEIGA,2015)

Cabe ao estudante, no PBL, um papel expressivo na determinacdo do que ele
precisa aprender, na selecdo dos procedimentos que vai utilizar para isso e na
identificacdo do grau de aprendizado necessario, pois a organizacdo de um processo de
aprendizado ativo tem como base a construgdo de novos conhecimentos a partir de
conhecimentos de que o aluno ja dispde, sendo interativo centrado e auto
direcionado (MAMEDE, 2001).

Ainda Dias (2017) ressalta que precisamos ter claro que em qualquer
metodologia de ensino adotada a Instituicdo de Ensino deve ter a clareza de que a
aprendizagem é responsabilidade do estudante, e no PBL, é mais perceptivel essa posicao,
uma vez que se trata de uma metodologia de ensino centrada no estudante.

No entanto, percebeu-se que os estudantes tém vivenciando ainda algumas
dificuldades durante seu processo de aprendizagem, muitos delas relacionadas ao sua
historia escolar da educacéo bésica, onde de certa forma prevalecia o ensino tradicional,
focado na exposicdo de conteudos pré-determinados pelo professor e também o
paternalismo deste , que pontuava o que e quanto o estudante deveria estudar.

3.3 Categoria aproximacéo do académico ao professor

Neste item a intencdo foi demonstrar como acontece a relacdo professor e
estudante no processo ensino aprendizagem e como os estudantes percebem a atuacéo do
docente neste método PBL. Destaca-se que se chegou as subcategorias a partir da
frequéncia que as palavras apareciam nas respostas das entrevistas dos estudantes quando
questionados a respeito do trabalho docente, conforme figura 4.
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Figura 4 Representacdo grafica da categoria aproximagdo do academico ao

professor
Proximidade Professor ¢
Esforgados (n=5)
/ Importante (n=4)
s Sim -(n=39) /
Percepcao do
trabalho dos — Despreparados (n=6)
docentes

Comprometidos (n=3)

\A
Bons facilitadores (n=7)

1 N&o —(n = 46 ) \
Pouco ativos (n=7)
Falta capacitagéo sobre o

método (n= 8)

Fonte : Dados da pesquisa

No que diz respeito a aproximacdo do estudante ao professor a partir deste
método aproximadamente 54% responderam que ndo tem e 46% disseram que sim %..
Nas respostas relativas como vocé vé o trabalho dos docentes facilitares /tutores as

respostas foram variadas :

Tem muitos tutores capacitados, porém, ainda tem uma grande parcela
que ndo nés da o devido incentivo e direcionamento nas tutoriais. Seria
necessaria uma maior capacita¢do”. (E-3.16F).

A maioria é competente e sabe orientar, porém, tem uns que sdo bem
perdidos e confundem tudo. (E-4.34M).

Acredito que os tutores da nossa Universidade ainda sejam
insuficientemente capacitados para a realizacdo da fungéo. (E.5.38M)

Nas respostas se percebe que, para os estudantes ha certa fragilidade na atuagéo
dos tutores, pois segundo alguns, eles gostariam de um maior direcionamento nas sessoes
tutoriais. Talvez esta fragilidade possa ser decorréncia da falta de um processo de
formagé&o continuada dos docentes ou até mesmo a falta de compreensdo do estudante da

dinamica tutorial sob a perspectiva do método PBL. E evidente que o sucesso do PBL
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segundo Dias (2017) depende também do processo de qualificacdo dos professores, pois
para atuarem no curso, os docentes precisam envolver-se em processos de formacao

continuada.

Decker e Bouhuijs (2016) entendem que na aprendizagem baseada em problemas
(PBL) o papel fundamental do tutor é permitir que os estudantes se apropriassem do
problema com autonomia e independéncia, sem impor métodos de trabalho. Sendo que
0 aprendizado auto direcionado é um elemento chave na promocéo do PBL assim como

o0 desenvolvimento autbnomo do estudante.

Né&o se pode perder de vista que a falta da compreensdo do método pode estar na
origem das falas apresentadas pelos estudantes e consequentemente intervir na qualidade
das sessdes tutoriais, pois 0 método PBL requer docentes que tenham visdo global da
docéncia, com formacdo pedagbgica e ndo apenas uma visdo parcial de suas
especialidades. (VEIGA,2015).

H& necessidade de adocdo de praticas de capacitacdo de professores, assim
verificamos que é importante enfatizar que a ado¢do do PBL, deve ser acompanhada ou
precedida desta capacitacdo para que o docente possa atuar no ambiente educacional .
(SOARES,et al,2017).

Assim as Instituicbes devem desenvolver um programa de capacitacdo dos
docentes, para prepara-los para futuras exigéncias e mudancas em suas funcoes, e
importante também que a Instituicdo seja habil em estabelecer a avaliagdo do processo e
programa geral, pois os professores precisam entender como contribuir para o sucesso da

implementacdo e como serdo avaliados depois..(MOESBY,2016

3.1.4. Categoria resultado esperado de sua formagcao a partir do PBL

Nesta categoria apresentamos as expectativas e percepcao dos estudantes sobre a

sua formacé&o a partir da vivéncia do PBL.
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Figura 5 - Representacdo gréafica resultado esperado de sua formacéo a partir do PBL

Formacdao a partir do PBL

y

Suficiente -(n = 69)

Eficiente (n= 11)
Estimulo a busca por conhecimento
(n=12)
Independéncia (n =4 )

4+ 5 Insuficiente —(n =16)

Fonte : Dados da pesquisa

Quando questionados se a sua formacdo profissional sera eficiente e
recomendaria esta forma de estudo a novos estudantes . Prevaleceu a resposta sim, 81%

recomendaria 0 método:

Sim, pois é melhor trabalhado as competéncias do curso e com mais
desenvolvimento do estudante em relacdo ao trabalho em grupo e
humanizagéo (E-7.69F)

Sim porque j& estudei no método tradicional e acredito que estou
aprendendo de forma mais efetiva no PBL” (E-21M).

Sim . J& que os estudos dependem basicamente da minha dedicag&o,
apesar de se sentir inseguro no andamento da aprendizagem. Ainda
assim , recomendo 0 método tradicional integrado ao PBL. (E-3.24M).

Diante das respostas dos estudantes corroboramos com Gomes et al (2012) ao
dizer que métodos ativos de ensino aprendizagem sdo estratégias que favorecem a
formagéo de um estudante ativo na construcao de seu conhecimento e consequentemente
um profissional comprometido com a sua préatica e capacitado para atender as demandas

de salde.
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Ainda Batista; Vilela; Batista( 2015 ) defendem a utilizacdo de métodos ativos
no ensino de medicina, pois, segundo eles sdo como dispositivos capazes de estimular o
desenvolvimento do estudante na dire¢do da formagéo de um profissional competente e

também comprometido com a sociedade em que vive e atua.

Pelas respostas dos estudantes fica evidente que a Instituicdo tem conseguido
efetuar um dos objetivos basicos do PBL, que é o protagonismo deste estudante, que é
colocado o tempo todo em situagéo ativa na construgéo do seu conhecimento. (VEIGA,
2015).

Quanto a analise do PPC fica que a proposta pedagogica do curso propde uma
abordagem curricular no qual o ponto de partida ndo seja os conteidos das disciplinas,
mas sim as competéncias profissionais e 0s objetivos de aprendizagem. As competéncias

e 0s objetivos sdo a base de todo o processo educacional.

Esta organizacgdo curricular traz a possibilidade dos estudantes definirem seus
objetivos de formacdo bem como construirem seu trajeto formativo. Um curriculo
centrado em uma pratica interdisciplinar, onde o protagonista de todo o processo ensino
aprendizagem € o estudante, que tem plena autonomia para construir seu conhecimento
de forma significativa a partir de contextos reais tendo a oportunidade desde o inicio de
sua formacdo estar proximo a seu futuro campo de atuacdo profissional. Assim podemos
dizer que em analise a Proposta Pedagdgica do Curso, que o curriculo é totalmente
fundamentado em desenvolvimento de competéncias profissionais, integrado, centrado

no estudante , de acordo com os principios dos métodos ativos de aprendizagem.

4 Concluséo

Os resultados coletados a partir da percepcdo dos estudantes apontaram que mais
da metade dos estudantes ndo tinham conhecimento do método ativo PBL , conhecendo-
somente ap0s a sua insercao no curso , e que para estes estudar com este tipo de método
foi desafiador , entretanto, alguns tiveram uma certa dificuldade de adaptacédo , pois
estavam acostumados com o ensino tradicional , onde prevalecia o protagonismo do
professor em todas as praticas. Mas segundo eles o método fez com que estes fossem
desafiados e motivados a estudar de forma diferente a que estavam acostumados desde a

educacéo basica.
Também para 78% dos estudantes , o Curso de Medicina da UNEMAT néo esta apto

110



a ministrar o contetdo através do PBL , pois falta direcionamento no que devem estudar,
ndo sabem o que estudar e perdem muito tempo procurando o que estudar. Em relacédo a
percepcdo do trabalho dos professores os estudantes dizem que s&o esforgados,
comprometidos, facilitadores, mas para alguns estudantes falta preparo para atuar neste
método. Quanto a expectativa desses estudantes a respeito de sua formacéo oriunda deste
método PBL, mais de 50% esté satisfeito, destacando que serd eficiente levando a busca
por conhecimentos cada vez mais.

Assim a  pesquisa serviu para verificarmos como os estudantes de medicina da
UNEMAT, estdo vivenciando e vislumbrando o PBL, em seu cotidiano académico,
pontuando fragilidades ao mesmo tempo esclarecendo como supera-las dentro da
perspectiva desta inovacdo metodoldgica.

Ainda ficou perceptivel que os modelos de educacéo tradicional com seu método nédo
tem sido suficientes para enfrentar a realidade que vivenciamos hoje. Nesse sentido o
PBL tem se apresentado como uma alternativa possivel e apropriada para responder as
exigéncias atuais haja vista, que o método oportuniza a promocdo do pensamento
reflexivo, incentiva o trabalho de pesquisa e a investigacdo cientifica, além disso,

aproxima o estudante do meio que esta inserido.

Espera-se que os resultados desta pesquisa bem como teorias apresentadas sirvam
concretamente para busca de melhorias no Curso, que é composto por estudantes
interessados e engajados, e com uma proposta pedagogica devidamente condizente com
as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso que tem como pressuposto de organizagédo

curricular e metodoldgica , a aprendizagem baseada em problemas , PBL .
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Jovens Vivendo com HIV/AIDS: Sentidos a Partir de suas Vivéncias no Ambiente
Escolar

Youths Living With HIV/AIDS: Meanings Based on Their Experiences in the
School Environment

José Henrique Monteiro da Fonseca'?
Degmar Francisco dos Anjos?

Resumo

No presente estudo objetivou-se analisar as atribuicdes de sentidos de jovens com diagndstico
positivo para HIV, diante de suas vivéncias no ambiente de ensino e educacional. Procurou
debater sobre a juventude e a escola, nas vias das vulnerabilidades ao HIV/Aids, suas construcdes
histdricas e sociais, bem como os estigmas e preconceitos atados ao tema. Assim, realizou-se
estudo com 12 jovens na faixa etaria entre 15 a 24 anos, em idade escolar, com ensino médio
concluso ou em fase de concluséo (todos na rede publica de ensino), tendo como l6cus de pesquisa
0 Servico de Atendimento Especializado (SAE) no municipio de Cuiaba - MT. Com viés
qualitativo, trabalhou-se enquanto olhar teérico-metodoldgico com o Construcionismo Social, por
meio da analise de repertorios linguisticos, com intuito de investigar a producéo de sentidos
enunciadas por praticas discursivas. Assim, observaram-se relatos concernentes ao recebimento
e impacto do diagndstico, em que em algumas vozes aparecem sentidos de medo, desespero e
paralisacdo, mas também aceitacdo, ressituagdo e ressignificacdo diante da nova realidade.
Salientam-se  constatacbes acerca da inacdo escolar perante tematicas como
HIV/Aids/Preconceitos, considerando-se que, nas raras vezes que houve algum trabalho
relacionado a essa questdo, limitaram-se epidemiologicamente as aulas de biologia. A partir dos
achados, pode-se pensar que tais ambientes se mostram vulneraveis, carentes de respaldo -
enquanto formagdo docente - para lidar com essas realidades na contemporaneidade, bem como
para abranger assuntos tdo indispensaveis para atenuacdo das vulnerabilidades sexuais da
juventude, sendo primaz a humanizagdo da escola perante multiplas realidades e demandas da
juventude.

Palavras-chave: HIV/Aids. Vivéncias. Ensino-aprendizagem. Vulnerabilidades. Ambiente
Educacional.

Abstract

The present study aimed to analyze the meaning assignments of young people with a positive
diagnosis for HIV, given their experiences in the teaching and educational environment. It sought
to debate about youth and the school, in the intricacies of vulnerabilities to HIV / AIDS, its
historical and social constructions, as well as the stigmas and prejudices attached to the theme.
Thus, a study was carried out with 12 young people aged between 15 and 24 years old, of school
age, with high school completed or nearing completion (all in the public school system), with the
Specialized Assistance Service as the locus of research. (SAE) in the city of Cuiaba - MT. With
a qualitative bias, we worked as a theoretical-methodological look at Social Constructionism,
through the analysis of linguistic repertoires, in order to investigate the production of meanings
enunciated by discursive practices. Thus, there were reports concerning the receipt and impact of
the diagnosis, in which in some voices feelings of fear, despair and paralysis appear, but also
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acceptance, resituation and reframing in the face of the new reality. We highlight the findings
about school inaction in the face of issues such as HIV / AIDS / Prejudices, considering that, on
the rare occasions that there was any work related to this issue, they were epidemiologically
limited to biology classes. Based on the findings, it can be thought that such environments are
vulnerable, lacking support - as a teacher training - to deal with these realities in contemporary
times, as well as to cover issues so indispensable to mitigate the sexual vulnerabilities of youth,
being primate to humanization of the school in the face of multiple realities and demands of youth.

Keywords: HIV/AIDSA Experiences. Teaching-learning. Vulnerabilities. Educational
environment.

1 Introdugéo

Diante do significativo crescimento dos casos de HIV/Aids dentro da escola, o
presente trabalho nasce de uma implicacdo diante de questdes voltadas tanto para as
relaces na instituicdo escolar-académica, quanto para o universo de sentidos do jovem
diagnosticado com HIV/Aids frente aos estigmas e preconceitos. No presente estudo, 0s
jovens participantes caracterizam-se pela faixa etaria de 15 a 24 anos, de acordo com o
conceito de juventude estabelecido pela OMS (Organizacdo Mundial de Saude), que
cursam ou que ja cursaram o Ensino Médio na Rede Pablica de Ensino, de ambos 0s sexos
e que tenham diagnoéstico positivo para HIV. Assim torna-se possivel considerar as
problematizacfes desse estudo, no qual se questionou: Quais impactos subjetivos
ocorrem no jovem com HIV a partir de suas vivéncias no ambiente escolar? Isso
influencia de algum modo sua construcao ensino-aprendizagem? Quais sdo as atribui¢oes
de sentidos que esse jovem faz diante dessa nova realidade no contexto
salde/escola/aprendizagem? A partir dessas problematicas, espera-se de algum modo
aproximar de tais fendmenos, tendo em vista a possibilidade de certo esclarecimento e
movimento de constru¢cdo de mecanismos sociais dentro do ambiente escolar, para
possivel atenuacdo dos estigmas e preconceitos, 0 que podera oportunizar a promogao de
salde e do bem-estar socio-educacional.

Considerando o HIV/Aids e os estigmas e preconceitos associados a positividade
soroldgica, faz-se necessaria uma reflexao histérica e ideolégica, para que se compreenda
como se deu a construcdo dessas ideias coletivas atreladas aos preconceitos, desde a
década de 1980, as quais ainda se mostram presentes na atual geracdo de forma
cristalizada (AYRES et al., 1999). A década de 1980 foi a época em que se iniciou a
cristalizagdo da ideia de “grupos de risco”, diretamente associada a contaminagao. Isso
foi nada mais que um mecanismo das campanhas e propagandas de prevencdo; conforme
nos aponta Valle (2002):
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A historia cultural da AIDS pela imprensa mostra como houve a
emergéncia de categorias identitarias referentes as pessoas com HIV e
AIDS. De 83 a 87, termos como vitima, paciente e portador de AIDS
foram os mais usados. Os pacientes eram sempre representados em
camas de hospital, exigindo cuidados médicos, 0 que construia
culturalmente uma condicéo clinica e suportava formas de distancia
social. Todas essas categorias e imagens enfatizavam a degradacéo
passiva e inevitavel vivida pelos soropositivos. (VALLE, 2002, p. 185).

Sabe-se que o HIV/Aids mostrou seus primeiros casos em meados para o fim da
década de setenta. Quando chega ao Brasil, nos primeiros anos de 1980, a midia daqueles
dias afirmava o discurso estigmatizante de que o HIV/Aids - como se conhece hoje, era
um tipo de “Peste Gay”. Diante disso, o conceito epidemioldgico da época focava-se em
grupos de risco, como por exemplo: homossexuais, haitianos, hemofilicos e usuarios de
heroina, chamados também como grupos de risco “quatro H”. O que era uma leitura
distorcida e ainda empobrecida acerca do fenomeno de infecgdo foi “legitimado” e fixado
em meio a populacdo: uma ideia de que HIV/Aids era somente transmitido pelos grupos
de risco, 0 que produziu marcas e estigmas em tais grupos, 0s quais sofreram intensa
discriminacdo e intolerancia pela sociedade. As interpretacdes em relacdo aos modos de
infeccdo, desde as noticias dos primeiros casos de HIV/Aids, eram de algum modo
atreladas aos termos da moralidade. Tal ideia e pré-conceito, em que se prevalece a
transgressdo e imoralidade, foi semeada pela midia e internalizada pela populagdo, em
um tipo de cristalizacdo de sentidos e representacdes para com pessoas que vivem com
HIV/Aids (JODELET, 2001; LABRA, 2001).

No surgimento da epidemia de HIV na década de 1980, assim como a midia e o
olhar epidemioldgico associou o surto de contaminacao a grupos de risco, essa mesma
midia também sensacionalizava tal contaminacdo a condenacdo a morte iminente,
expondo inclusive a morte de artistas. Além dos meios de comunicacéo, as campanhas de
combate ao HIV/Aids e o meio académico e cientifico também apontavam em suas
pesquisas a morte tragica como resultado imediato da soropositividade. Tais discursos
difundidos na época tém se perpetuado até os dias atuais, apesar da reducao significativa
dos indices de morte associada ao HIV/Aids pelo surgimento da TARV (Terapia
Antiretroviral). Ocorre que os discursos cientificos e académicos séo ressignificados e
adaptados a novos estudos de forma mais rapida; porém, os sentidos socialmente
atribuidos tendem a se solidificar e atravessar geracdes. Como resultado de sua pesquisa

das representacdes sociais e estereotipos sobre Aids e pessoas que vivem com HIV/Aids
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(ANTUNES, CAMARGO, BOUSFIELD, 2014).

A vulnerabilidade social diante de fantasias e distor¢des a respeito do HIV/Aids e
de sua soropositividade gera a mais infecciosa de todas as doengas que € o preconceito.
Em Seben (2008), é inegavel que a morte seja algo temido, ainda mais quando um
fendmeno, como € o caso do HIV, evoca certa antecipacdo de angustia frente ao destino
de todos 0s seres vivos que € a morte, porém “0 que mais causa angustia e medo é a morte
indireta, ou seja, a morte social [...]” (Seben et al., 2008, p. 70). A excluséo social e a
renegacao para com pessoas vivendo com HIV/Aids nutrem a vulnerabilidade de todos,
independente de qualquer classificacdo social instituida, pois, a associacao
estigmatizadora de que o HIV/Aids esté diretamente atrelado a promiscuidade e a morte
causa sofrimento, isolamento e morte social (SONTAG, 2007).

Alguns anos mais tarde, ja na década de 1990, a comunidade cientifica e
académica abandona a compreensdo epidemioldgica de grupos de risco, e adota o
conceito de vulnerabilidade, o que abrange toda a sociedade no que diz respeito as
possibilidades de contaminacgdo, independente de grupos e pertencimentos. Foi uma
tentativa de diminuicdo do preconceito e dos estigmas relacionados aos grupos. Contudo,
pode-se perceber o quanto uma cristalizacdo de uma convicgdo pode atravessar longo
periodo na Historia e, ideologias e distor¢des criadas para interesses de dominio podem
viajar décadas e transpor geracdes. A ideia de grupo de risco associada a contaminagao
infelizmente conseguiu tal feito e ainda se faz presente nas crencas atuais (SILVA,
FONTES; SALDANHA; ARAUJO, 2009).

Parece incontestavel o fato de que os tracos ideoldgicos e de compreensdes
distorcidas das décadas de 1980-90 frente a “grupo de risco”, ainda reverberem na
juventude e sociedade em forma de um olhar segregatério e estigmatizador frente as
diversas dimensdes do ser humano, e sob uma pseudo seguranca de que apenas alguns
grupos especificos da sociedade encontram-se vulneraveis diante do HIV/Aids
(NASCIMENTO, 2002). Assim nessa construgdo ideologica, distorcida e fomentada
através dos séculos de que tanto a sociedade quanto os corpos que nela habitam deverdo
estar limpos e higienizados, ocorre a legitimacdo da excluséo e da discriminagédo diante
do diferente e de quaisquer divergéncias aos planos cruéis de se exercer o poder por meio
da imposicdo do igual (BUTLER, 1990/2003; LOURO, 2004, 2008; LE BRETON,
2011/2016).

Justificativa e Objetivos da pesquisa
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Sob a compreensdo que as relacdes de poder, 0s preconceitos e estigmas sao
construgdes historicas e sociais, as quais, pelas vias da linguagem, sdo internalizadas e
produzem ideologias, parece ser possivel a utilizacdo da propria linguagem enquanto
“caminho mesmo” para a compreensao de tais fendmenos e a suposta dissolugdo dessas
questdes no ambiente institucionalizador da escola. Parece razoadvel fazer ouvir a
linguagem subjetiva e a simbolizagdo das vivéncias do jovem com HIV diante do
ambiente escolar, como um passo inicial para o enfraquecimento desses preconceitos,
bem como a ressignificacdo e um movimento construtivo desse sujeito diante de sua nova
realidade.

Assim, o presente estudo justificou-se pelo consideravel crescimento do nimero
de jovens em idade escolar vivendo com HIV/Aids. O Boletim Epidemioldgico da Aids
de 2016 (Brasil. Ministério da Salde, 2016) aponta um aumento nas taxas de infec¢édo
entre os jovens na faixa etaria entre 15 e 24 anos no Estado de Mato Grosso. Tais taxas,
que em 2010 eram de 10 (por 100 mil habitantes), sobe no ano de 2016 para 14,9 (por
100 mil habitantes); o que representa um crescimento de 49% entre 2010 e 2016, bem
maior comparado a taxa de infeccdo do Brasil que € de pouco mais de 25%, para esse
mesmo periodo e faixa etaria. Diante desse consideravel aumento do nimero de jovens
diagnosticados com HIV/Aids em idade escolar; questiona-se sobre os mecanismos de
enfrentamento das instituicdes de ensino nessa realidade que abrange hipoteticamente o
espaco da escola, bem como a pouca destreza por parte das instituicdes de ensino e de
seus educadores em se mover diante desses fendbmenos.

Partindo de um pressuposto de que as vivéncias humanas sao universos subjetivos
sustentados em multifatoriedade, em que todos os significados humanos sdo gerados
metaforicamente por conjuncgdes significantes (LACAN, 1958); os sentidos e metaforas
psiquicas que cada sujeito atribui as suas experiéncias sao diversos; realidades
psicoldgicas e sociais as quais poderdo ser expressas por meio de praticas discursivas
(SPINK, 2010); torna-se de consideravel relevancia socio-educacional este estudo, tendo
em vista o consideravel crescimento do nimero de jovens com HIV/Aids em idade
escolar. Ao se compreender os sentidos e metaforas psiquicas desses jovens, diante do
diagndstico e de como seu impacto se estende as relaces socio-escolares e no processo
ensino-aprendizagem, supostamente possibilite uma construcdo de mecanismos junto a
educadores e instituicdo de ensino, mecanismos de enfrentamentos pelos quais possam
atenuar os estigmas, 0s preconceitos e consequentemente a paralisacdo socio-escolar.

Para Moreira (2005), geralmente os professores e a escola ndo estdo preparados para se
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voltar criticamente para suas proprias praticas as quais muitas vezes sao reafirmadoras de
classificacOes e estigmas. Portanto, ao se investigar e se aproximar de suas metéforas e
sentidos enquanto alunos em sua saga em viver com a infecgdo (HIV), poderdo se abrir
possibilidades de se construir um ambiente escolar que acolha as diferencas humanas e
sociais. Aquino (1998) aponta que um ambiente de esclarecimentos, enfrentamentos e de
maior aproximacéo e envolvimento da equipe escolar e colegas perante a realidade desses
jovens podera proporcionar a destitui¢do de estigmas, preconceitos e fantasias em torno
da infecc¢do e daquele que a vivencia. Segundo Charlot (2000, p.70), “a escola nao ¢ s6
lugar de se aprender contetdos intelectuais, mas responsavel tambeém pela construcao de
dispositivos  relacionais como solidariedade, paciéncia e apropriacdo da
intersubjetividade”.

Diante do exposto, este estudo teve por objetivo geral: analisar os sentidos
atribuidos perante as vivéncias no ambiente educacional, de jovens com diagnostico
positivo para HIV. Assim, a partir dos relatos dos jovens participantes, buscou-se a
compreensdo de suas subjetividades e experiéncias frente ao impacto do diagndstico, bem
como suas ressonancias dentro do processo de ensino-aprendizagem, evidenciando entédo
como se dao as relacGes de poder — estigmas e preconceitos — que reverberam no contexto
institucional.

Assim, teve-se como objetivos especificos:

1. Investigar os sentidos atribuidos pelos jovens sobre o recebimento do diagndstico

e seus impactos;

2. Analisar os sentidos sobre medicaces e seus efeitos;

3. Compreender os sentidos sobre o processo ensino-aprendizagem;

4. Aproximar dos sentidos que tais jovens atribuem diante das relaces com o0s
colegas e o preconceito no ambiente escolar;

5. Compreender os sentidos desses jovens sobre o preparo da escola para lidar com

o tema: IST’s-HIV/Aids e sexualidade;

6. Investigar os sentidos atribuidos sobre relac6es afetivo-amorosas/prevengao;

Aproximar dos sentidos que atribuem sobre as expectativas de futuro.

Tal pesquisa surge de uma consciéncia em que se acredita que a dissolugdo de
estigmas e preconceitos nas relagdes de poder podera produzir a reconstrugdo de um
ambiente fomentador de respeito, diante das diversidades humanas e de promog&o a saude
e bem-estar, em meio as diferencas, enfraquecendo assim ideologias preconceituosas e

hegeménicas. Espera-se que, a partir do presente estudo e seus resultados, possa ocorrer
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certa implicacdo com os casos de jovens que vivem com HIV/Aids e suas vivéncias dentro
da escola, abrir possibilidades de rompimento das paralisias ideoldgicas e fantasias
estigmatizadoras, bem como a promogdo de um movimento ressignificador de
enfrentamento, tanto para a instituicdo escola, como para aquele que sofre em sua nova
realidade soropositiva. Acredita-se, portanto na importancia e primazia de um fomentar
para um movimento de educacdo para a vida, a despeito das diferencas e singularidades
subjetivas dentro da escola.

Sob o olhar das Vulnerabilidades

Sabe-se que a adolescéncia e a juventude sdo construc@es histdricas e sociais e,
que tais construcdes parecem estar de algum modo entrelagadas com as questdes da
sexualidade. Como visto antes, tal experiéncia sexual inicia-se nesse periodo
pubere/adolescente; desse modo pode-se indagar o aparecimento da vulnerabilidade
diante das IST’s, bem como do HIV/Aids (OUTEIRAL, 2003; OSORIO, 1989:;
GROSSMAN, 2010; PAPALIA, et al., 2010; BOURDIEU, 1983; DAYRELL, 2016).

Viu-se que na década de 1980 a sociedade e a comunidade cientifica ainda estava
presa na compreensdo de que a “epidemia” HIV/Aids estaria diretamente ligada aos
chamados grupos de risco. Sabe-se que tal compreensdo causou intervengdes desumanas
e isolamento social, como também deixaram marcas destruidoras na sociedade (AYRES,
2009). Na década de 1990 a acomunidade cientifica e académica comeca a compreender
que qualquer pessoa humana, independente da atividade profissional, cor, etnia, género,
orientacdo afetivo-sexual, positivo para HIV ou ndo, podera encontrar-se vulneréavel, ndo
por pertencer a um grupo especifico, mas por fatores relacionados a componentes
individuais, intersubjetivos, interacionais, sociais e institucionais (AYRES, 2009). Em
um periodo em que o olhar epidemioldgico era predominante (fim da década de 1990,
inicio da década de 2000), Ayres (1997; 2002) aponta o olhar epidemiolégico um tanto
depositario e soberano sobre o controle da epidemia (HIV/Aids). Porém o mesmo autor
relata que os conhecimentos epidemioldgicos e as analises de risco eram construidos sob
formalidades mateméticas em sucessivo processo de abstracdo, o0 que causava
afastamento da realidade fundamental para pensar a prevengéo, como a subjetividade, a
significagcdo, a interacdo e a dinamicidade (AYRES, 2001). J& o conceito de
vulnerabilidade comeca a aparecer a partir de uma inclinagdo mais ativista e humana para
com o campo do HIV/Aids (MEYER et. al, 2006; MEYER, FELIX 2012). Sob essa 6tica

dindmica, torna-se possivel a convergencia de trés grupos de fatores articulados pelos
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quais se aproxima e compreende a vulnerabilidade de um individuo ou grupo social, tais
elementos ou grupos de fatores se articulam tridimensionalmente: fatores individuais,
sociais e programaticos ou institucionais, porém dentro de cada contexto alguns
componentes podem exercer mais ou menos peso. Assim, Ayres (2003) resume o conceito

de vulnerabilidade enquanto um tipo de:

[...] movimento de considerar a chance de exposi¢do das pessoas ao
adoecimento como a resultante de um conjunto de aspectos ndo apenas
individuais, mas também coletivos, contextuais, que acarretam maior
suscetibilidade a infeccdo e ao adoecimento e, de modo inseparavel,
maior ou menor disponibilidade de recursos de todas as ordens para se
proteger de ambos [...] e aplica-se, rigorosamente, a qualquer dano ou
condigdo de interesse para a saude publica [...] (AYRES et al., 2003,
p.123 e p.118).

O conceito de vulnerabilidade rompe com a limitacdo positivista e analitica que
permeava 0 HIV/Aids e abre um universo de inimeras condi¢des que pode tornar uma
pessoa vulneravel diante das IST’s: condi¢des atreladas a graus de consciéncia, condigdes
ambientais, historicas, sociais, culturais, acesso a informacfes, praticas cotidianas,
condicdes politicas e institucionais e suas relacdes de poder. Em Ayres; Paiva; Buchalla
(2012) constata-seque, para que haja uma ampla compreensao desses grupos de fatores,
faz-se necessaria uma compreensdo de que nesses trés fatores de vulnerabilidades
(individual, social e programatico) encontra-se um atravessamento subjetivo e dindmico:
no qual o individual j& esta construido enquanto identidade na interacdo eu-outro; o social
também construido em meio a cultura, como palco de interacoes e relacdes concretas; por
ultimo, o fator programético em meio as relacdes institucionalizadas.

Assim, na compreensdo da relagdo dos fatores individuais com as
intersubjetividades; os sociais com as interacdes e o institucional ligado a cidadania,
torna-se possivel contemplar a conexdo entre vulnerabilidade e direitos humanos, sendo
que o desrespeito e a ndo garantia aos direitos humanos potencializa situacdes de
vulnerabilidade (ANJOS, 2015). As vulnerabilidades séo, de algum modo,
potencializadas quando os direitos humanos sdo negados ao ambito de fatores individuais,
no alcance intersubjetivo e de identidade; quando os direitos humanos ndo sustentam em
praxis os fatores sociais por meio das politicas e as questdes concretas da comunidade
como género e crengas; e quando nédo ha aplicabilidade dos direitos humanos a fatores
institucionais por meio de politicas publicas e cidadania em operacdo efetiva na saide, na

escola e nas relagdes institucionais (BELLENZANI, 2012).
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Ao se debrucar perante o estudo da epidemia HIV/Aids, torna-se imprencindivel
um rompimento para além do epidemiolégico, em um ajuste de Oculos tedrico das
vulnerabilidades em que possa levar em conta um foco humano, para a pessoa humana
vivendo ou ndo com HIV/Aids, enquanto interativa e possuidora de direitos a serem
garantidos. Deve-se fazer com que os direitos humanos em praxis possam aplacar as
vulnerabilidades nos varios contextos da salde e sua promogdo,e assegurar O
empoderamento dos jovens que vivem ou ndo com HIV/Aids no ambiente escolar.
(SALDANHA, 2003; PIZARRO, 2006).

2 Material e Métodos

A presente pesquisa de Mestrado (FONSECA, 2018) partiu de um olhar tedrico-
metodoldgico predominante na abordagem do Construcionismo Social, através do qual
foi investigada a producdo de sentidos enunciados por préaticas discursivas dos jovens
entrevistados; sob o olhar de que a linguagem é o principal meio de expresséo, leitura e
movimento perante as realidades compostas e inerentes a cada sujeito (SPINK, 2012;
ANJOS, 2015). Quanto ao perfil dos entrevistados, de modo geral, foram 12 jovens que
vivem com HIV, na faixa etaria de 15 a 24 anos, em idade escolar, com ensino médio
concluso ou em fase de concluséo; todos na rede publica de ensino; 11 jovens do sexo
masculino e 1 jovem do sexo feminino; grau social misto e fonte de renda variavel; todos
residentes na cidade de Cuiaba-MT. O lécus do estudo foi o SAE-Grande Terceiro
(Servico de Atendimento Especializado do Municipio de Cuiabd). Para as entrevistas
construiu-se roteiros em duas modalidades: 1) identificacGes gerais; 2) articulacdo de
sentidos em relacdo a nova realidade de vida (HIV/Aids) e o contexto escolar no tempo
do presente e do passado. Os jovens foram entrevistados individualmente, dentro dos
padrdes e estabelecimento de roteiro, em sala fechada, com a devida estrutura para a
entrevista. No que tange a analise dos dados: 1°- as entrevistas foram transcritas; apds as
transcricdes foi realizado um processo de leitura flutuante, em que se pareou o conteudo
de cada entrevista com as anotacOes do entrevistador diante de todo contexto da
entrevista. 2°- Depois realizou-se uma elaboracdo de mapas de associag¢do de ideias, nos
quais foi inserido por conjuntos (de sentidos), o conteudo coletado em entrevista, para
que tais conjuntos analiticos pudessem se associar aos objetivos do estudo e apreenséo

direta dos sentidos das falas, bem como suas significa¢6es (SPINK, 2012).
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3 Resultados e Discussao
Producéo de dados

O que se conseguiu realizar neste limitado estudo foi uma aproximacao dos
fragmentos de sentidos provindos de enunciados e vozes dos jovens entrevistados pelas
vias da experiéncia dialdgica. Essa pesquisa teve por objetivo geral analisar os sentidos
atribuidos perante as vivéncias, no ambiente educacional, de jovens com diagndstico
positivo para HIV. Esses sentidos estruturados, tanto em meio as vivéncias concretas e
percepcOes subjetivas dos entrevistados, foram subdivididos em conjuntos de sentidos,
para melhor organizacéo e compreensao desses recortes de enunciados; vale ressaltar que
tais conjuntos de sentidos foram condensados com 0s objetivos especificos da pesquisa.

Como primeiro objetivo especifico, propds-se compreender os sentidos sobre o
recebimento do diagndstico, impactos e mudancas na vida dos jovens entrevistados que
vivem com HIV. O que se pretendia nessa categoria era estudar de que modo o
recebimento do diagndstico positivo para HIV impactou e proporcionou mudancgas na
vida e no contexto desses jovens, como também investigar se emocionalmente tais
impactos comprometeram 0 rendimento escolar e/ou académico, bem como o
ensino/aprendizagem. Os enunciados apresentaram sentidos de ordem concreta, mas,
também condensando com aspectos subjetivos, psiquicos e emocionais: sentimentos de
paralisacdo momentanea; sensacio de morte iminente e medo. E relevante citar que tais
sentimentos se apresentaram entrelacados as questdes historicas do HIV, como tracos de
mitos e crencas provindos da década de 1980, o que nutriu, em alguns dos participantes,
angustias e expectativas de morte prematura. Porém, ao mesmo tempo, manifestou-se a
importancia do amparo e acalento da familia e amigos, mais informados, o que fora, de
algum modo, mecanismo de elaboracdo e enfrentamento da nova condicdo de se viver
com HIV. Entre as vozes surgiram conjuntamente sentidos atrelados a culpabilidade,
crencas religiosas engendradas ao pecado e questfes valorativas, receios de revelar o
diagndstico a amigos e/ou parceiros por medo do isolamento e discriminacao.
Manifestou-se também receios de se engajar em novo relacionamento, o medo
relacionado a instabilidade politica e econdmica na nacao e consequentemente na saude
publica, o que, em uma das entrevistas, sobressalta-nos como evidente as “travadas” na
voz embargada de um dos entrevistados, pela incerteza da possivel falta da medicagédo na
rede plblica de satde. E inegéavel que esses jovens sofreram consideravel impacto diante

do diagnostico, porém, mesmo com certa paralisagdo momentanea, se apresentaram como
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enfrentadores da nova condicéo; caminham pela estrada da ressignificacdo e continuam a
viver diariamente sua rotina profissional, escolar, académica, amorosa e familiar.

O segundo objetivo especifico vincula-se a investigacdo dos sentidos sobre
medicacdes e seus efeitos. O que se pretendia nessa proposicdo era investigar de que
modo os efeitos da TARV impactavam ou influenciavam o processo de aprendizagem e
o rendimento escolar/académico. Em meio as vozes, destacaram-se sentidos de que 0s
efeitos da medicagdo mostraram-se dindmicos, uma vez que apresentaram sintomas
variados, atrelados a realidade de cada sujeito. Alguns jovens atribuiram sentidos de que
nos primeiros dias tais efeitos proporcionaram sonoléncia, enjéo, tontura e cansaco,
sendo, portanto dificultadores — momentaneos — na concentracdo. Contudo foi possivel
constar em meio aos enunciados que a TARV ndo ocasionou comprometimento e
paralisacdo nos aspectos cognitivos e/ou no processo ensino aprendizagem dos
entrevistados.

Entre os sentidos que se destacam frente ao uso da medicacao, aparecem aspectos
de ordem social e relacional, uma vez que alguns jovens apontaram a dificuldade frente
a “exposi¢do” tanto nos servigos especializados ao buscar periodicamente a medicagao
e/ou fazer a posologia as vistas de amigos que ndo sabiam de sua condicao sorologica.
Tais sentidos apontam questdes de ordem social e de enfrentamento diante das
possibilidades de se vivenciar preconceitos e discriminagdo. Outro sentido importante de
mencionar ¢ o “lembrar” — enquanto evocacgdo do principio de realidade — que se esta
vivendo com HIV todas as vezes que se faz a posologia: “as vezes até me esqueco que
tenho HIV”, o “remédio me faz lembrar”.

Investigar os sentidos sobre ensino-aprendizagem aparece como 0 terceiro
objetivo especifico nesse estudo. Por essa proposi¢do, procurou-se investigar se o fato de
viver com HIV podia influenciar de algum modo a dindmica de aprendizagem desses
jovens. Alguns sentidos apontaram certa fragilidade emocional, afetiva e psiquica,
momentaneas (dias e semanas). Tais fragilidades proporcionaram certa dificuldade
provisdria de concentra¢do nos estudos frente a “novidade” da soropositividade: “toda
hora ficava pensando e ndo conseguia me concentrar”. Outro sentido a ser destacado ¢ o
fato de se instaurar pensamentos perturbadores durante as aulas: “e se esse pessoal
soubesse, como seria?”. Esses entraves se aproximaram de questdes sociais € nao
cognitivas, uma vez que tais pensamentos sdo engendrados enquanto frutos de
perspectivas historicamente construidas pautadas em preconceitos em torno da doenca.

Assim, inquietudes aparecem nas vias do receio, da inseguranca, do medo do isolamento
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e da morte social. Desse modo, fica claro, nas vozes que aparecem e pelos sentidos
atribuidos, que suas func¢des cognitivas e/ou de aprendizagem, em nenhum momento,
encontram-se comprometidas e/ou prejudicadas por causa da soropositividade.

No quarto objetivo especifico propds-se analisar os sentidos sobre relagdes com
colegas e o preconceito no ambiente escolar. Através desse objetivo pretendia-se
compreender se 0s sentidos sobre as vivéncias no ambiente escolar mostram aspectos que
contornam os estigmas, 0s preconceitos, a discriminacéo, atadas as relacdes de poder no
ambiente educacional. Os sentidos gritantes nessa categoria foram referentes as
dificuldades em confidenciar com colegas na escola/faculdade sobre a condicdo de viver
com HIV, sendo que, entre os doze entrevistados, somente dois o fizeram. Os demais
entrevistados apresentam motivos relacionados as possibilidades de serem vitimas de
discriminacdo caso revelassem seu diagnostico a amigos ou colegas do contexto escolar.
Vale realcar que os dois jovens que revelaram seu diagndstico com colegas apresentam
sentidos de que, com esses construiram antes lacos de confianca e afetos, razéo do porqué
terem se permitido revelar sua nova realidade. Frente a isso, emergem também sentidos
de boa aceitacdo, apoio e amizade. Contudo, sentidos de espanto por parte de jovens de
outras turmas — lacos afetivos ndo construidos — surgem ao saberem da condicdo
soropositiva do colega: atitudes como “eita porra!” demonstram a ndo valoriza¢do da
continuidade de experiéncias e das diferencas, como também o despreparo desses
ambientes institucionais em lidar com as diversidades. Sentidos referentes a preconceitos
salientados entre as vozes sdo ligados a distorcdes e crencas errbneas sobre o modo de
transmissdo do HIV. O relato da jovem Joana aponta a magnitude que o preconceito pode
atingir: “pera ai, isso ndao pega por saliva! Ele disse: ‘pega sim!’”. Ainda, sentidos como:
“[...] acho que alguns deixariam de andar comigo e falar comigo” refletem a angustia que
um jovem, com diagndstico positivo para HIV, pode vivenciar nesses ambientes. Nos
enunciados durante as entrevistas e sentidos atribuidos, parece razoavel apontar o quanto
as escolas/universidades tém sido infelizmente ambientes pelos quais nutrem-se e atuam
0s preconceitos. Uma vez que 0s jovens entrevistados, ao serem questionados sobre as
possibilidades de serem vitimas de preconceito na Escola/Universidade por viver com
HIV — caso pessoas saibam ou se soubessem — suas vOzes enunciaram quase que
unanimes de que, com certeza, seriam vitimas de preconceitos e isolamento.

Entre os sentidos evocados nesse conjunto, salvo o caso da jovem Joana, nao
apareceram atos gque pudessem ser considerados hostis, atados a preconceitos de modo

explicito, uma vez que, entre os entrevistados, apenas dois revelaram seu diagndstico no
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universo educacional. Porém, no que se refere a ideia da hostilidade do preconceito em
si, jamais se podem negar as possibilidades de tais preconceitos, com suas cargas de
agressividade e desrespeito, ainda que velado e de modo sutil, pois ndo é por menos que
tais jovens ainda temam e angustiam-se diante dos conflitos em se empoderar e levantar
a bandeira. Ainda que sejam receios condensados a histéria do HIV, na qual os
preconceitos e os atos discriminatorios eram explicitos, tanto pela midia quanto pelo
senso comum, ha muito que lutar na contemporaneidade contra a doenga social que ainda
permeia 0 HIV. Frente as proposicdes desse conjunto de objetivos, pode-se dizer que
todos os entrevistados, apesar dos receios e angustias frente as possibilidades de se
vivenciar isolamento e preconceitos, continuam firmes, ativos e interativos em meio ao
ambiente escolar e universitario. Todos se relacionam razoavelmente bem com seus
colegas como quaisquer outros jovens que vivem ou ndo com HIV, sendo que em nenhum
momento tém-se desistido ou se paralisado em suas vidas, escolar ou académica.

O quinto objetivo especifico era analisar os sentidos sobre o preparo da escola
para lidar com o tema. Nessa proposi¢éo pretendia-se investigar por meio dos sentidos
atribuidos nas entrevistas, como a escola e/ou as instituicbes educacionais se
movimentam em meio as diversidades contidas nelas, principalmente diante de jovens
vivendo com HIV nesses ambientes, bem como, o preparo dessas instituicdes e de seus
docentes em lidar, articular e dialogar sobre essas teméaticas em sala de aula. Nesse
conjunto foi possivel apreender fragmentos de sentidos que demonstram o despreparo da
escola em lidar com tais tematicas e 0 quanto as instituicGes de ensino encontram-se
vulneravel por pouco ainda saber como articular e movimentar-se para com temas téo
indispensaveis nacontemporaneidade. Entre os sentidos atribuidos em meio a relacdo
dialdgica nas entrevistas, percebe-se insegurancas e até preconceito sutilmente velado por
parte de docentes. Todos os entrevistados apontaram sentidos gritantes de que a escola
nunca trabalhou com temas IST’s-HIV/Aids, com perspectivas dos estigmas e dos
preconceitos; e, as poucas vezes que tais temas foram mencionados, limitaram-seas aulas
de biologia e aos aspectos epidemiologicos. Temas como sexualidade, orientacdo sexual,
IST’s — que se estendam especialmente ao estigmas e preconceitos ao HIV/Aids — apesar
de muitas vezes negados e ignorados no ambiente escolar, sdo vivenciados de modo
concreto e material na comunidade, ou seja, a comunidade encontra-se dentro da escola,
nao hé separagdo, a nao ser pelos muros e por uma tentativa hegemonica de “nao querer
saber”, eem nome de uma formac¢ao fixada ao curriculo escolar, o qual na maioria das

vezes encontra-se aquém da realidade concreta e contextual da comunidade de jovens que
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frequentam o ambiente escolar.

O sexto objetivo especifico era a investigacdo dos sentidos sobre relagdes afetivo-
amorosas, inclusive os aspectos de prevengéo por parte dos jovens entrevistados. Diante
desses sentidos, € perceptivel que todos os jovens entrevistados, em algum momento antes
do diagnostico positivo para HIV, mantiveram relacfes sexuais desprotegidas com seus
parceiros. Portanto, aponta-se 0 ndo uso do preservativo nas relagbes como um fator
preponderante de contaminagdo entre os entrevistados, no atual estudo. Entre os
enunciados, destacaram-se também sentidos miticos de crencgas e fantasias, uma vez que,
quanto mais estavel se tornara um relacionamento, menos se utilizou preservativo durante
as relagdes sexuais, como se a monogamia, a estabilidade afetiva e amorosa fossem, de
algum modo, garantias de protecdo e de ndo infec¢do. Outro entrave preocupante é a nao
transparéncia para com o parceiro — de se estar vivendo com HIV — por medo e receio de
rejeicdo, fator vulnerabilizador de ambos os parceiros. Por outro lado, apareceram
sentidos de empoderamento e transparéncia entre 0s jovens, como € o caso de Joana, a
qual exemplifica a possibilidade de didlogo para atenuacao de vulnerabilidades de ambos
os parceiros, sorodiferentes ou ndo. Ja nas rela¢bes duradouras — namoro ou relacdes
estaveis — em caso de sorodiferenca entre os parceiros, 0s sentidos apresentados sdo de
cuidado para com o companheiro, com a exigéncia do uso do preservativo por parte
daquele que vive com HIV. Paradoxalmente nessa mesma categoria de objetivo
especifico, alcancou-se relatos que apontam relacBes arriscadas (sem o uso do
preservativo) em que um dos parceiros ndo vivia com HIV.

Demais relatos apontam sentidos atrelados as relacGes de género e ao machismo
nas negociagdes do ndo uso do preservativo: promessa de fidelidade e juras de amor, onde
a parceira se vé em posi¢do de desvantagem e vulneravel “em nome do amor”. Sem falar
dos mitos e falsas crencas, da ndo necessidade do uso do preservativo visto ja se utilizar
0 anticoncepcional e/ou, as fantasias de pseudo-seguranca, uma vez que 0S parceiros
alcancam ideais de beleza e estética e/ou acessibilidade a bens de consumo. Por essas
fantasias e crengas distorcidas, foi possivel identificar as vulnerabilidades ainda presentes
na juventude diante do HIV/Aids. Dai a emergente necessidade de se combater tais
vulnerabilidades no ambiente escolar por parte dos educadores, através de discussdes
claras e dialéticas que permeiem essas tematicas e visem uma desmistificacdo das
fantasias e crencas atadas a sexualidade da juventude contemporanea.

O setimo e ultimo objetivo especifico teve por proposta uma aproximacdo dos

sentidos sobre as perspectivas de futuro dos entrevistados. As vozes enfatizaram sentidos
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de esperanca e de desafios em direcdo ao futuro, desafios ndo paralisadores, mas ao
contrario, que 0s movem para: “trabalhar, fazer minha vida”; “terminar a faculdade”;
“quero me casar, pretendo adotar um filho e me formar; “quero muito ir até o doutorado,
penso muito em ajudar as pessoas e a sociedade de alguma forma”. Tais sentidos sdo de
grande relevancia e mostram claramente que esses jovens, em nenhum momento, se
posicionaram como “coitados ou invalidos”, pois o empoderar de uma das vozes
confirma: “ndo sou coitadinho”. Assim seguem suas vidas em dire¢@o a seus projetos e
almejos. E importante frisar que todos os jovens entrevistados continuam firmes na
Terapia Antiretroviral e, entre 0s enunciados, como ja citado, apontam-se sentidos de
esperanca de uma possivel eliminacdo total da infecgdo. Porém, até que isso ocorra,
apesar de ndo terem vencido a grande guerra e, a despeito das incertezas, receios e
angustias, continuam avantes, de batalha em batalha contra o HIV/Aids e, principalmente,
contra as infecgdes sociais que o permeiam, a saber: 0s estigmas, 0s preconceitos e 0s

atos discriminatorios.

4 Concluséo

Frente aos achados e producdo de dados a partir dos sentidos atribuidos pelos
jovens entrevistados, é razoavel enfatizar a importancia da escola como instituicdo
indispensavel e instrumento de cidadania para a mediacdo de caminhos reais e concretos,
tanto da prevencdo como na atenuacdo dos preconceitos e vulnerabilidades,
potencializando um ambiente saudavel e amistoso para construcdo de conhecimentos.
Além de institucionalizar a discusséo acerca da sexualidade, no contexto escolar, cabe
também a escola e as instituicdes ligadas a ela transversalizar e promover um trabalho
integrado entre 0s docentes e suas respectivas areas e disciplinas para todos os alunos,
sob uma visdo abrangente da sexualidade, do HIV/Aids. Ndo limitar-se apenas as
questdes bioldgicas mas, abranger os aspectos socioculturais e relacionais da sexualidade,
incluir um trabalho de dissolugdo dos estigmas, preconceito e discriminacdo em torno do
HIV/Aids, que perpasse por todas as disciplinas e relacbes do processo ensino-
aprendizagem. Por isso, torna-se indispensavel uma revisdo e reestruturacdo nos
conteudos para que o trabalho educacional, como um todo, seja instrumento para uma
intervencdo de educacdo integral para a vida, arraigado aos entornos e contextos culturais
e sociopoliticos, ou seja, um amparo e legitimacdo pela legislacdo para uma educagédo
sobre a sexualidade e as diversidades, bem como a capacitagédo de docentes como agentes

eticamente comprometidos, enquanto co-educadores diante das diversas realidades que
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compoem o0 contexto escolar. Deve-se esclarecer que ndo houve aqui a pretensdo de
solucBes objetivas para tais problematicas e entraves que permeiam a sexualidade, as
IST’s/HIV e principalmente os preconceitos e discriminagdes Vvivenciados no seio
educacional. Contudo pretende-se apontar os desafios e a primazia de se humanizar a
escola/instituicBes de ensino como um todo. E importante também ressaltar que o atual
estudo é incompleto, e contém inimeras lacunas. Visto a delicadeza, complexidade e
extensdo do tema, sdo inegaveis as limitagdes e vacancias presentes neste trabalho.
Neste ultimo paragrafo, coloco-me em primeira pessoa e reconheco minha
impoténcia e incertezas frente a esse universo de sentidos e vivéncias que se manifestaram
diante de mim, nos meandros da experiéncia dialégica com os jovens entrevistados.
Dirijo-me ao fim dessa aventura reticente e inacabada, com inimeras duvidas e receios.
Mas também faco uso das faltas e incompletudes que nesse trabalho ficam, enquanto um
apelo e um convite aos demais colegas pesquisadores para possiveis fechamentos de tais
lacunas, através de novos questionamentos e problematicas que o texto atual evoca;
abertura de possibilidades e movimento para novos estudos, e também um
empoderamento e inspiracao de leitores, militantes e ativistas, ndo pelo contetdo que
aparece por hora, mas, muito mais pelo que se faltou aqui. H& muitas batalhas a se travar;
o0s jovens voluntérios sdo testemunhas vivas de que a luta ndo acabou e que as maiores

conquistas nascem em meio a falta e as duras pelejas.
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Género Policial: o Mistério na Formacéao de Leitores

Crime Fiction: the Mystery in Readers Formation

Marcos Aparecido Pereira 3
Epaminondas de Matos Magalhaes*

Resumo

Neste trabalho sdo apresentadas reflexdes acerca da narrativa policial enquanto género, sua
importancia no que se refere a descoberta do universo da leitura e dos prazeres que essa préatica
proporciona. Discutiremos, ainda, a relevancia de um trabalho escolar, sem preconceitos com este
tipo de narrativa, especialmente na idade da adolescéncia, haja vista que essa idade apresenta
grandes potencialidades na formacdo de leitores literarios, desde que apresentados a géneros
receptivos a eles.

Palavras-chave: Género policial. Formacéo de leitores. Adolescéncia; Escola.
Abstract

This article presents reflections about crime fiction as a genre, its importance in terms of
discovering the universe of reading and in relation to the pleasures that this activity provides. We
will also discuss the relevance of school work, without prejudice to this type of narrative,
especially at the age of adolescence, because this age has great potential in the formation of
literary readers if they are presented to genres receptive to them.

Keywords: Crime fiction. Readers formation. Adolescence. School.

1 Introducao

Leitura literaria costuma estar presente em qualquer escola de Ensino Médio.
Professores, geralmente da area de linguagem, tentam fazer com que seus alunos leiam.
Dentre eles, sempre ha alguns quixotescos de alma nobre que realmente acreditam no
poder da leitura, os demais simplesmente respeitam o rito da catequizacdo escolar e
oferecem-na como salvacdo aos discipulos. Em ambos os casos, nem sempre as tentativas
sdo bem-sucedidas, pois a presenca da atividade ndo garante uma experiéncia positiva e

frutifera na vida do sujeito em formacg&o. Além disso, quando as especificidades de cada
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idade sdo ignoradas na tentativa de mediar a leitura € comum que as boas intencdes do
planejamento pedagdgico se tornem indteis.

O incentivo a leitura literaria no Ensino Médio é, comumente, restrito ao trabalho
com obras candnicas e com finalidade pragmatica. Dessa forma, a mediacao realizada por
professores em sala de aula acaba deixando em segundo plano o prazer da fantasia
proporcionado pelas narrativas de ficcdo em nome, exclusivamente, da importancia e/ou
da funcdo da literatura na formacéo académica, linguistica, social, etc. Neste cenério,
jovens leitores acabam por encarar a leitura literaria como mais uma obrigacéo escolar
que deve ser cumprida e apresentada como requisito para a obtencdo de notas. Desta
forma, a obrigatoriedade da leitura e o carater de troca presentes em muitas instituicoes
de ensino afastam os jovens dos livros e minguam o desejo e a curiosidade de
experimentar outros titulos, géneros, estilos e autores. E quando isso acontece é possivel

que se perca o leitor para sempre.

2 Material e Métodos

Acreditamos na relevancia de procurar alternativas de leitura que sejam capazes
de despertar o interesse dos alunos em diferentes idades/séries. Afinal, ndo é de hoje que
os beneficios da leitura sdo propagados por professores e tedricos ligados a educacao.
Entretanto, é possivel ponderar que a homilia ndo produz resultados verdadeiros se ndo
tiver a capacidade de provocar os jovens. Optamos pelo género policial por acreditar que
ele pode influenciar de forma positiva no processo de formacdo de leitores literarios.
Desta forma, o que se segue sao reflexdes, primeiramente sobe o género policial em e si,
e, em seguida, argumentacao tedrica baseada em Aguiar & Bordini (1988), Petit (2013),
Yamane (2008) e Aguiar (2001) que amparam-nos na defesa da experimentacdo desse
género por jovens leitores e de que maneira ele pode contribuir no incentivo a leitura

literaria em sala de aula.

3. Resultados e Discussdes

3.1 O jogo da descoberta

Todorov (2003, p. 65) explica que: “a grande obra, de certa forma, cria um novo
género, e a0 mesmo tempo transgride as regras do género validas até entdo”. Logo, ha

certa dificuldade em se estudar os géneros literarios por causa do carater especifico que,
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inevitavelmente, acompanha toda criacdo estética. Assim, varios estudos ja foram
realizados no sentido de descrever e/ou categorizar diversas obras policiais levando em
conta suas similaridades e/ou diferencas. Alguns desses estudos foram aqui usados para
embasar as discussdes acerca desse género, entretanto, é importante ressaltar que essas
classificacfes ndo séo estaticas.

No primeiro capitulo do livro O romance policial mistico-religioso: um
subgénero de sucesso, Fernanda Massi (2015) utiliza-se das teorias de Bakhtin e Todorov
a fim de apresentar de que maneira elementos como crime, vitima e investigacdo
(detetive) fizeram surgir um género literario que, desde seu nascimento, vem se
modificando e possibilitando o desenvolvimento de narrativas policiais denominadas
classica, noire, suspense, etc.

Bakhtin (1997a) afirma que trés elementos constituem um género discursivo e
“fundem-se indissoluvelmente no todo do enunciado” (BAKHTIN, 19973, p. 280 — grifo
do autor): contetido tematico, estilo e construgdo composicional. O primeiro diz respeito
ao objeto, “contetido do pensamento enunciado” (BAKHTIN, 19973, p. 290). O segundo
desses elementos, o estilo, trata da “selecao operada nos recursos da lingua” (BAKHTIN,
1997a, p. 280), ou seja, sdo 0s recursos linguisticos utilizados para atingir determinado
fim. Enquanto isso, a constru¢cdo composicional refere-se a estruturacdo interna do
enunciado que ¢é “relativamente estavel” (IBDEM). Assim, pode-se dizer que a
organizacgao e a estrutura propostas por Allan Poe foram seguidas tanto pelos produtores
quanto pelos leitores do género, afinal, “o género [...] informa o leitor sobre a maneira
pela qual ele devera abordar o texto” (COMPAGNON, 2003, p. 158). Portanto, aquele
que busca a leitura de uma narrativa policial tem em mente determinados “padrdes” (dos
quais, neste caso, 0s mais elementares sao o mistério, a vitima, o crime e a investigacao).

Ao propor o jogo da investigacdo, fazendo com que o leitor admirasse e
acompanhasse 0s passos do detetive (herdi) na busca pela verdade dos fatos, Edgar Allan
Poe, em 1841, esquematiza os moldes do género policial. Obviamente, depois de quase
200 anos, o género se modificou e continua se modificando, entretanto, a esséncia
continua a mesma: uma ‘“estrutura narrativa centrada na investigagdo em busca da
identidade de um criminoso [que] pretende provocar medo no leitor, ligado ao mistério,
ao desconhecido” (MASSI, 2015, p. 22).

Boileau & Narcejac (1991, p. 7,8) afirmam: “o romance policial € precisamente
um género literario, e um género cujos tracos sdo fortemente marcados que nao evoluiu,

desde Edgar Poe, mas que simplesmente desenvolveu as virtualidades que trazia em sua

135



natureza”. Assim, como descrito previamente, tem-Se narrativas ora centradas no detetive

(investigacdo), ora no criminoso, ora na vitima.

Desde [que surgiu], a narrativa policial conquista o publico leitor por
satisfazer seus anseios e Ihe proporcionar prazer a medida que soluciona
0S enigmas, que apresenta respostas para questdes aparentemente
irresoltveis, que reestabelece a paz social punindo o criminoso por ter
desrespeitado as regras de convivéncia, que determina um heroi,
representante do bem, lutando contra o mal instaurado por um assassino
e, finalmente, que compartilha com o leitor o método de investigacao
utilizado pelo detetive a fim de ressaltar a honestidade desse sujeito,
gue ndo precisou de meios ilicitos ou injustos para condenar um
criminoso. (MASSI, 2015, p. 22-23).

Sobre a temaética, P. D. James (2012), em seu livro Segredos do Romance
Policial: historia das histérias de detetive, comenta:

0 que acho fascinante é a extraordinaria variedade de livros e escritores
gue essa pretensa férmula consegue acomodar, e quantos autores
consideram os limites e as convencBes da histéria de detetive
liberadores, e ndo inibidores, de sua imaginacdo criativa (JAMES,
2012, p. 17).

Além das caracteristicas descritas até entdo, € preciso mencionar que a
narrativa policial ¢, geralmente, “uma literatura objetiva” (BOILEAU; NARCEJAC,
1991, p. 26), enxuta, sem rebuscamentos visto que o foco desse tipo de literatura é a
constru¢do da relagdo articulada da investigagdo com o crime. Por isso, “0s tedricos do
romance policial sempre concordaram em dizer que o estilo, nesse tipo de literatura, tem
de ser perfeitamente transparente, inexistente; a Unica exigéncia a qual obedece € ser
simples, claro, direto” (TODOROV, 2003, p. 68). Isso porque o “verdadeiro romance
policial prende-nos pela curiosidade ferida e dolorosa, mas, nessa mesma medida,
agradavel, porque a esperanca de um desfecho satisfatdrio a sustenta e a excita sem
descanso” (BOILEAU; NARCEJAC, 1991, p. 27).

Os contos ou romances policiais sdo publicados, em sua maior parte, em livros
(fisicos ou virtuais), em linguagem formal, tanto em primeira quanto em terceira pessoa.
E muito comum o uso de um amigo do detetive narrando os fatos como ajudante-
observador. Isto faz com que o leitor tenha uma verséo parcial dos fatos e das pessoas,
afinal, € preciso manter o jogo (esconder e revelar segredos a0 mesmo tempo). Ha duas
historias paralelas, a do criminoso e a do detetive, cujo desenrolar da narrativa vai pouco
a pouco fundindo-as para o leitor.

Massi (2015, p. 23) afirma que: “detetive e criminoso realizam, paralelamente
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0s programas narrativos da manipulacao, da competéncia, da performance e da san¢do”.
E acrescenta que a performance do investigador é a san¢do do transgressor (MASSI,
2015). Nesse género, o leitor fica interessado ndo sé pelo que aconteceu antes, mas
também pelo que acontecera mais tarde, ele se pergunta tanto sobre o futuro quanto sobre
0 passado (TODOROQV, 2003, p. 74). Portanto, Rosenfeld (2007) explica que o leitor é
um tipo de parceiro do personagem (geralmente do detetive) nessa jornada de faz-de-
conta. E sobre isso, Candido (2007) lembra-nos que a leitura depende, basicamente, da
aceitacdo da verdade do personagem por parte do leitor.

No género policial ha diferencas também no tempo da narragdo. Enquanto no
romance policial classico (de enigma) se utiliza o passado, no romance noir é mais
comum o uso do presente. H4 também incontavel gama de assuntos que podem ser
trabalhados pelo autor de cada época e/ou sociedade. Entretanto, apesar das “diferentes
possibilidades de desenvolvimento da narrativa policial” (MASSI, 2015, p. 34), o género
ainda mantém o objetivo principal que é o jogo da descoberta da verdade dos fatos, que,
possivelmente, é onde fundem-se o conteldo temaético, estilo e construgdo composicional
do género.

E esse jogo de descoberta proposto pelo autor (em diferentes cenarios
socioculturais) que definird a organizacdo interna de uma narrativa, que se revela
gradativamente (ou, em outras palavras, se esconde e se mostra). Além disso, para que o
leitor aceite e entre no jogo (acompanhe a investigacdo e tente desvendar as pistas) é
preciso que o autor empregue uma linguagem objetiva, clara e acessivel. Da mesma
maneira, as tematicas presentes no género sdo aquelas que servem de motivo para que o
jogo aconteca. Geralmente, sdo temas que tém a ver com as intrigantes relagcées humanas
na busca por poder e dinheiro, principalmente, os desejos e 0s sentimentos obscuros da
alma e/ou da personalidade das pessoas.

Assim, as possibilidades criativas do autor sdo muitas e, de tempos em tempos,

uma nova classificacédo surge,

no entanto, se [uma ou outra forma] vier a se tornar o germe de um novo
género de livros policiais, isso ndo ser4 argumento contra a
classificagdo proposta; como ja disse, 0 novo género ndo se constitui
necessariamente a partir da negacgéo do traco principal do antigo, mas a
partir de um complexo de propriedades diferente, sem nenhuma
preocupacdo de formar com o primeiro um conjunto logicamente
harmonioso (TODOROV, 2003, p. 77).

Compreender as caracteristicas que compdem determinado género, €, sem
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duvida, importante tanto no que concerne a leitura quanto a escrita. Entretanto, mais
importante ainda é saber de que maneira ou com que propo6sito se usa determinado género
literario; afinal, € em suas reais possiblidades de utilizagdo que ele fara sentido na vida
das pessoas. E, no caso do género policial, acredita-se, que os jovens leitores, seduzidos

pelo jogo da descoberta, possam ver nele uma experiéncia positiva (prazerosa) de leitura.

3.2 Os prazeres do género policial

Aguiar (2001, p. 63) lembra que: “faz-se necessaria uma adaptacdo de assunto,
estilo, forma e meio em cada obra produzida para o pequeno leitor”. Logo, ¢ importante
prestar atencdo as fases de desenvolvimento dos leitores a fim de se trabalhar e/ou indicar
obras que sejam adequadas a determinado publico. Isso porque a escolha dos personagens
e da faixa etaria sdo importantes para que essa identificacdo do jovem leitor aconteca
(AGUIAR, 2001).

Os adolescentes, por exemplo, sdo mais facilmente cativados pela leitura quando
elementos que despertam fascinio sobre eles, como 0 medo, mistério, aventura, desafio e
curiosidade estdo envolvidos na narrativa. Além disso, é sabido que: “aquilo que ndo
divertir, emocionar ou interessar ao pequeno leitor, ndo poderd também transmitir-lhe
nenhuma experiéncia duradoura ou fecunda” (COELHO, 1997, p. 145).

Assim, ao falar de mediagdo de leitura, Coenga (2010, p. 103) afirma que: “a
distancia entre o jovem e a leitura pode ser minimizada se a atividade for prazerosa. Para
promover esse encontro amoroso, ¢ necessario, antes de tudo, sensibilidade e coeréncia”.
Assim, no processo de formacdo de leitores literarios é importante o incentivo a leitura
de géneros receptivos a determinada série e/ou idade.

Aguiar e Bordini (1988, p.19) destacam que dos 12 aos 14 anos o leitor entra na
“idade da historia de aventuras ou fase de leitura apsicologica, orientada pelas sensagdes”.
Nessa fase, segundo elas, os jovens tomam consciéncia de si como pessoas, estdo muito
conectados com sensacdes e sentimentos, seus gostos, seus medos, desejos e vontades. E

acrescentam que esse € o periodo em que:

0 conhecimento da propria personalidade e o desenvolvimento dos
processos agressivos ativam a vivéncia social e a formagéo de grupos.
Os interesses de leitura preenchem as necessidades do leitor através de
enredos sensacionalistas [...]” (AGUIAR; BORDINI, 1988, p. 20).

No primeiro ano do ensino medio, série a que se propde essa pesquisa, as
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narrativas preferidas sdo aquelas que trazem personagens do cotidiano, mas com enredos
que provoquem curiosidade, medo e surpresa (AGUIAR; BORDINI, 1988). Conclui-se,
entdo, que o género policial pode proporcionar uma excelente iniciacdo de leitura, ja que
¢ na adolescéncia que “a ansia de viver funde-se com a ansia de saber, visto como o
elemento fundamental que leva ao fazer e ao poder almejados para a autorrealiza¢ao”
(COELHO, 2000 p. 39, grifo da autora).

O género policial desperta “no leitor a paixdo simples do medo, criada a partir
da estranheza do crime, da identidade secreta do criminoso e da expectativa na resolucéo
do enigma” (MASSI; CORTINA, 2009, p. 522). Deste modo, os professores tém em suas
mdos Otimas ferramentas para introduzir e/ou estimular seus alunos, as vezes
desacreditados da leitura, neste fascinante mundo de sonhos. Afinal, ler obras juvenis ou
best-sellers € apenas 0 comego de uma longa convivéncia com os livros [uma vez que]
um livro puxa outro, ndo ha davida.

No mesmo contexto, Petit (2013, p.175) diz que “os best-sellers permitem
desenferrujar os olhos e ha alguns de qualidade que permitem soltar a imaginacdo, jogar
com as palavras”. Logo, para descobrir e desfrutar dos beneficios que eles podem
proporcionar, é preciso experimentar, ler, arriscar-se com a curiosidade de quem se lanca
numa aventura. Ja que “o campo da fic¢do € rico e notavelmente amplo e nds todos temos
nossos pratos favoritos” (JAMES, 2012, p. 141).

O género policial pode, assim, proporcionar um “empurraozinho [...] para que o
leitor potencial deslanche, e guiado por sua curiosidade, se aventure pelos caminhos
infinitos que, em 3000 anos de criacdo literaria, incontaveis autores foram abrindo para
seus pares” (MEIER, 2001, p. 100). Isso porque as narrativas policiais “alcancam a adesao
imediata do pequeno leitor, ao coloca-lo em busca da solucdo de crimes e delitos, num
jogo de informacGes e suspeitas, que acelera o ritmo da narrativa e mantém o leitor
interessado” (AGUIAR, 2001, p. 99).

Com esse tipo de narrativa € possivel desvendar o mistério, juntar as pistas,
prever os préximos acontecimentos, enfim, ser um leitor ativo no mundo criado pela
ficcdo. Nela, o leitor precisa ser capaz de dialogar com o livro, ir, aos poucos,
desvendando seu mundo enquanto penetra no reino das palavras como “agente que busca
significacdes” (GERALDI, 2008, p. 91).

Ao falar sobre a formacéo de leitores com a ajuda de romances policiais, Yamane
(2008, p. 10768) nos lembra que: “tratar de coisas que fazem parte do mundo e do

interesse do jovem e da crianga sdo essenciais para que a leitura seja adotada no cotidiano
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de adolescentes e criancas. E preciso cativa-los sempre [...]”. Depois de cativados,
apaixonados, eles seguirdo seus préprios caminhos e também incentivardo aqueles que
estdo a sua volta.

Posto isso, conclui-se que o género policial pode ser usado com sabedoria em sala
de aula como estratégia de leitura para os alunos, pois “[ele] ¢ um caminho para fortalecer
a memoria e aten¢do necessarias para futuras leituras, consolidando o habito de ler”
(YAMANE, 2008, p. 10764). Ou seja, ¢ um importante passo em dire¢do a novos tipos
de leituras, afinal, a formacdo do leitor literario ndo acontece no vazio, € preciso
experimentar, investigar, dialogar com livros e com outros leitores. Uma leitura prazerosa
é o principal incentivo para novas leituras e o género policial, por ser uma narrativa que
envolve ¢ seduz o leitor numa atmosfera de “medo, mistério, investigagdo, curiosidade,
assombro [e] inquietacdo” (FREITAS, 2011, p. 3), pode ser uma significativa ferramenta
para esta consolidacdo e/ou descoberta do gosto pela leitura em sala de aula.

Por conseguinte, neste ponto reside a relevancia do contato dos jovens com o
género policial, de forma que, impulsionados pelo prazer, eles possam buscar a literatura,
ndo de forma automatizada ou unicamente impelidos pelas necessidades escolares, mas
de forma que o gosto da descoberta possa ser parte ativa desse processo (PETIT, 2013),
ou seja, como uma atitude consciente de enfrentar o desafio de descoberta e atribuicdo de
sentido que o texto oferece (AGUIAR; BORDINI, 1988). Pois, a leitura “os ajuda a se
construir, a imaginar outras possibilidades, sonhar [...]. E a pensar, nesses tempos em que
o pensamento se faz raro” (PETIT, 2013, p. 19). Além disso, “o mistério ¢ essencial para
um enredo, e ndo pode ser apreciado sem inteligéncia. [...] Apreciar um mistério requer
que uma parte da mente seja posta de lado, ruminando os pensamentos, enquanto a outra
segue adiante” (FORSTER, 2005, p. 36). Ler historias de mistério requer que o leitor
seja um pouco de detetive, requer que ele leia e observe, arquive e processe informagoes,
sem deixar os detalhes passarem desapercebidos.

Portanto, a leitura do género policial poderd auxiliar no aprimoramento das
habilidades de leitura que envolvem o pensamento cognitivo, raciocinio logico, a
capacidade de concentragdo, a percepcdo e atencdo aos detalhes, além, obviamente, da
imaginacdo. Sobre esse Ultimo item, Maia (2001) diz que ndo podemos esquecer a
imaginacao, pois ela

contribui para a construcéo de varios tipos de conhecimento. O dominio

cientifico tem necessidade do simbolico para compreender o real, que é
ao mesmo tempo concreto e abstrato. O individuo tem necessidade de
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seu lado imaginativo para descobrir diversos aspectos do real; assim, a
imaginacdo ndo pode ser reservada somente aos poetas e aos
sonhadores, mas faz parte do humano. (MAIA, 2001, p. 23).

O mundo da ficcdo é uma necessidade, pois ele estimula a imaginacdo e
proporciona entretenimento, prazer e alivio temporario das ansiedades, tensdes e traumas
da vida, de acordo com James (2012). Além do mais, a “atividade mental [...] traz um
prazer imenso” (POE, 2005, p. 48), a palavra (e, portanto, a literatura) também da prazer
(BARTHES, 2004), ao passo que 0 género policial “utiliza, para o prazer, 0S processos
fundamentais da razdo” (BOILEAU; NARCEJAC, 1991, p. 12). Desse modo, ¢ possivel
concluir que o género policial une prazeres: o relacionado as faculdades analiticas (a que

Poe se refere) e o da palavra, que instiga a imaginacéo e faz sonhar.

3.3 Encontrando pistas

A ficclo sempre esteve misturada a realidade do homem desde o mais simples
relato até a mais aprimorada criacdo artistica de determinada cultura (CANDIDO, 2011).
“Os relatos, dependem do ponto de vista de quem conta, supde uma interpretacdo, ou seja,
uma leitura construida segundo certas preferéncias e associagdes e, por isso, sdo ficcdes”
(YUNES, 2014, p. 24, grifo da autora). Logo, € praticamente impossivel separar a ficgdo
do ser humano e, sobretudo, de sua histdria de leitura e escrita. Entretanto, num tempo
ndo tdo distante, muitos acreditaram que ficcdo era apenas entretenimento sem
importancia e que, sobretudo os mais jovens deveriam ficar “restritos as leituras mais
“ateis’” (PETIT, 2013, p. 20, grifo da autora).

Foi devido a esse tipo de pensamento que, segundo Colomer (2007, p. 35), “os
professores se inclinaram para os textos informativos, considerando-os faceis de entender
e de controlar ante as sutilezas das leituras literarias”. A escola, enquanto responsavel (ou
corresponsavel) pelo ensino, deveria ensinar fatos, regras, acontecimentos e abandonar a
fantasia literaria tal qual Thomas Gradgrind, famoso personagem de Charles Dickens,
cuja principal preocupagéo no ensino eram 0s nimeros e os fatos; ou seja, ndo se deveria
“perder tempo em divagacdes” (COLOMER, 2007, p. 36). Um pensamento que ja
aparecia na obra A Republica, na qual Socrates, ao dialogar com Glauco, propde que a
poesia imitativa seja banida da cidade enquanto nao puder demonstrar que nao “¢ apenas
agradavel, mas também (til ao governo dos Estados e a vida humana” (PLATAO, 2012.
p. 269).

As leituras, nesse contexto, tanto na ficcdo quanto na vida real, deveriam ser
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pragmaticas, focadas nas técnicas, definicbes e nomenclaturas. Logo, estavam
preocupadas unicamente com um aprendizado funcional e imediato, 0 que, por sua vez,
acabaria tendo um fim em si mesmo, como nos afirma Orlandi (2008). E, “ensinar a ler
textos ‘funcionais’ continuou parecendo um conteudo mais adequado para o éxito
académico e para a vida cotidiana nas modernas sociedades alfabetizadas” (COLOMER,
2007, p. 36, grifo da autora).

Aqui é necessario abrir um pequeno paréntese a fim de realizar um
esclarecimento: nao se pretende “opor a leitura considerada instrutiva aquela que estimula
a imaginacdo” (PETIT, 2013, p. 28), pois acredita-se que elas sejam aliadas no processo
de construcéo e formacéo do sujeito. Contudo, o olhar deste trabalho volta-se com mais
atencdo para a leitura ficcional devido a dois fatores: primeiro porque a leitura tida como
educativa nunca “caiu de moda” quando se fala de estudo, ensino e desenvolvimento
pessoal/profissional. E, em segundo lugar, porque, de acordo com Colomer (2007, p. 36),
“a literatura nos prepara para ler melhor todos os discursos sociais”.

Analisando a relagéo literatura e escola, Queirds (2014, p. 160) explica que: “a
escola, por ser servil, quer transformar a literatura em um instrumento pedagdgico,
limitado, acanhado, como se o convivio com a fantasia fosse um bem menor”. Entretanto,
a literatura é muito mais que um instrumento pedag6gico, nela encontramos, as vezes,
segundo Petit (2013, p. 41): “um pouco mais de verdade que em outras expressoes
linguisticas”, pois ela representa o nosso mundo e a nés mesmos. E, ao falarmos de jovens
leitores, a literatura auxilia tanto a desenvolver suas potencialidades naturais quanto no
amadurecimento durante as vérias fases entre a infancia e a vida adulta (COELHO, 1997).

Coelho (1997, p. 42, grifo da autora) ainda afirma que: “O ludismo (ou o
‘descompromisso’ em relag@o ao pragmatismo ético-social) € o que alimenta o literario e
procura transformar a literatura na aventura espiritual que toda verdadeira criacdo
literaria deve ser”. Antes de ser funcional, a literatura ¢ (ou deveria ser encarada como)
uma aventura, um processo de prazer e de criagdo “capaz de despertar em nos regides que
estavam até entdo adormecidas” (PETIT, 2013, p. 7).

Portanto, a leitura ficcional é capaz de mobilizar nossos sentimentos e nosso
raciocinio, comovendo-nos e tirando-nos de nosso lugar habitual e de nosso modo Unico
de ver o mundo, fazendo com que sejamos capazes de enxergar a nés mesmo de maneira
diferente (YUNES, 2014), levando-nos a descobertas e construcdes pessoais e coletivas.
Assim, ler e abrir-se para o novo “pelo fato de que ao experimentar, em um texto, tanto

sua verdade mais intima como a humanidade compartilhada, a relagdo com o préximo se
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transforma. Ler ndo isola do mundo. Ler introduz no mundo de forma diferente” (PETIT
2013, p. 43).

Os jovens devem ser inseridos no mundo de maneira positiva, com experiéncias
humanizadoras e enriquecedoras que, segundo Candido (2011), sdo possibilitadas pela
literatura. Além disso, eles precisam experimentar o novo (todos precisamos, afinal, na
literatura ha sempre algo novo a ser experimentado) e, a partir do novo, redescobrir-se.

Morley (2007, p. 37, traducdo nossa) diz que:

a leitura Ihe fornece conhecimento; o conhecimento lhe d& poder; mas
autoconhecimento ajuda vocé a compreender a formacdo e o
desenvolvimento de suas préprias habilidades. Ela pode até ajuda-lo a
realiza-las, e voar sozinho (MORLEY, 2007, p. 37, tradugao nossa).

Segundo Foucambert (2002, p. 56), “ser leitor [...] € estar ciente da sua condi¢do
e da transformacao de si mesmo, assim como dos outros e das coisas”. Yunes (2014, p.
32) corrobora ao afirmar que “ler é solidarizar-se pela reflexdo, pelo dialogo com o outro,
a quem altera e que o altera”. O leitor, portanto, ¢ um transformador, transforma a si
mesmo e ao mundo enquanto dialoga com o texto e, juntos, vdo tecendo sentidos. Por isso
Colomer (2007, p. 39) ressalta a importancia de que o ato da leitura se configure em uma
experiéncia positiva e que se realize pelo didlogo com a obra e a cultura.

“A literatura € um continente que contém muitos paises, linguas e inimeras
contradicdes; é vasta, contém multidées” (MORLEY, 2007, p. 7, tradugao nossa). Logo,
mergulhar na leitura literaria € tocar o infinito. Nao importa a idade do leitor, ja que “a
fluidez da leitura nos ensina a necessaria humildade para lidar com o ilimitado” (YUNES,
2014, p. 39).

Bakhtin (1997a, p. 413) diz que “n@o ha uma palavra que seja a primeira ou a
ultima, e ndo ha limites para o contexto dialégico (este se perde num passado ilimitado e
num futuro ilimitado)”. Jamais seremos “deuses” do conhecimento, “somos aquilo que
vamos adquirindo ao longo da vida” (FILHO, 2014, p. 136) num processo continuo e
jamais finalizado, no qual, a literatura nos guia adiante. Ha sempre um novo olhar, um
novo dizer, um pensamento a ser inventado e, sobretudo, uma nova ficcdo a ser
imaginada.

A formacgdo é um processo constante e quanto mais jovem é o leitor, maior
importancia e influéncia o texto tera sobre ele. Coelho (1997) destaca que a literatura é

mediadora na tarefa de ajudar a crianca (ou aqui, o jovem) a encontrar significado na vida
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e também estar preparado para as dificuldades. O que nos remete ao doutor Barroso,
advogado do livro Gincana da morte de Marcos Rey, no episddio em que recomendava
ao jovem office-boy, Tim: “Enquanto ndo chegar a hora de decidir o que vai fazer na vida,
leia. Tenha sempre um livro por perto. Poesia, romance, biografia, qualquer coisa. O
melhor dos homens estd nos livros” (REY, 1997, p. 13). A leitura proporciona
experiéncias e reflexdes para (e por) toda a vida. Ela ajuda a escolher o caminho e,
parafraseando Robert Frost em The Road not Taken, isso faz toda a diferenca.

A leitura faz parte do nosso processo de formacao, pois a literatura nos faz sonhar
e o0 sonho é uma forma de garantir nosso equilibrio social (e pessoal), como afirma
Candido (2011). Morley (2007, p. 2, tradug@o nossa) acrescenta que: “as historias, como
0s sonhos, ttm um meio de cuidar das pessoas, prepara-las, ensind-las”. Além disso, nos
jovens aprendizes, as narrativas sobre o mundo e o homem exercem fascinagdo “porque
organizam o desconhecido como um relato [...] além de suscitarem o imaginario em plena
fase de hiperatividade” (YUNES, 2014, p. 26).

Os jovens, sobretudo na fase de adolescéncia, precisam de atividades que ajudem
a organizar seu mundo pessoal e canalizar energias; as narrativas ficcionais, por sua vez,
sdo capazes de servir a esse proposito, além de encantar e dar vida ao pensamento
imaginativo. Por isso, Colomer (2007, p. 27) diz que a literatura “ostenta a capacidade de
reconfigurar a atividade humana e oferece instrumentos para compreendé-la, posto que,
ao verbaliza-la, cria um espaco especifico no qual se constroem e negociam os valores e
o sistema estético de uma cultura”.

Dadas tais observacdes, 0 incentivo ao didlogo com os livros precisa ser proposto
ao jovem. Contudo, Petit (2013, p. 17) alerta que: “aos livros, os jovens preferem o
cinema ou a televisdo, que identificam com a modernidade, a rapidez e a facilidade”.
Assim, em épocas em que o prazer efémero e instantaneo proporcionado por videos (na
televisdo ou na internet) tornou-se moda social, sobretudo entre criancas e adolescentes,
o prazer duradouro e prolongado da leitura literaria ainda esta por ser (re) descoberto. 1sso
porque o processo desencadeado pela literatura no leitor é catartico, purificatorio, como
descrito Aristételes (2010) e, ainda que ndo seja simples e rapido, quando desencadeado,
“torna-se prazeroso e continuo” (YUNES, 2014, p. 27).

E sabido que muitos alunos, em todos os niveis de ensino, tém dificuldades
quanto a leitura (e escrita) confirmadas por pesquisas nacionais e internacionais que, de
tempos em tempos, alarmam o pais. S0 muitos os relatos dos problemas e das

dificuldades enfrentadas por alunos e professores, que aparecem em todos 0s niveis de
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ensino e que sdo encarados sempre como desafios para a educacdo nacional. Coenga
(2010, p. 69) também expde o tema: “muitos professores que atuam nas escolas primarias
e até mesmo nas universidades se lamentam de que a maioria dos seus alunos 1é mal, além
de nao saber escrever”.

Assim, oferecer, compartilhar e incentivar a leitura literaria é (além de
proporcionar prazer) auxiliar na formagao integral dos jovens ou na “formacgao da pessoa,
uma formagdo que aparece ligada indissoluvelmente a construgdo da sociabilidade”
(COLOMER, 2007, p. 31, grifo da autora). Portanto, passar, metaforicamente, de uma
leitura fria, sem sentido (sem compreensdo) para uma leitura que cria e da vida por meio
da imaginagéo é:

restituir-lhes a capacidade de pensar e de se expressar cada vez mais
adequadamente em sua relacdo social, desobstruindo o processo de

construcdo de sua cidadania que se da pela constituicdo do sujeito, isto
é, fortalecendo o espirito critico (YUNES, 2014, p. 54).

Ou nas palavras de Petit (2013, p. 177) de forma que: “cada um possa elaborar a
sua historia, se construir, € ndo se perder em identidades postigas”. Dessa forma, ler ¢
viver, assim como viver é experimentar, e a literatura auxilia os jovens na experimentacao
do mundo, tornando-o0s mais conscientes de si e de outrem, além de criticos e atuantes na
comunidade global em que vivem.

Segundo Petit (2013, p. 40), as vezes: “nds nos consolamos das vidas, dos
amores que ndo vivemos, com as historias dos outros”; porém, segundo a mesma autora,
a leitura € um espago intimo e muito povoado por: “fragmentos de frases, escritas ou ditas
por outros, que juntamos e que revelam essa parte oculta de nos mesmos” (PETIT, 2013,
p. 40).

Além disso, Filho (2014, p. 136) diz que: “a leitura e o ouvir historias podem ser
fortes componentes para formar o sentido da responsabilidade social de cada um de nos”.
Portanto, acreditamos que a leitura precise ser redescoberta como prazer e frui¢do, que
seja impulsionada, comentada e comungada, pois ela ¢ a “mentira” ficcional que nos
revela e nos ajuda a viver (LLOSA, 2016). E ela que permite “as novas geragdes transitar
pelas possibilidades de compreensdo do mundo e desfrutar da vida que a literatura
oferece” (COLOMER, 2007, p. 9).

Entretanto, para que isso aconteca, é preciso entender que a leitura € um processo

que se constrdi, e, ndo se constradi a partir do nada. Jauss (1994) menciona que a primeira
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recepcdo de uma obra pelo leitor se d& pela avaliacdo e comparacdo com outras obras
lidas anteriormente. Assim, “qualquer leitura é uma leitura comparativa, contato do livro
com outros livros” (GOULEMOT, 2011, p. 112). As experiéncias leitoras e vividas fardo
parte do repertorio de leitura, serdo elas que ajudardo o leitor a dar sentido ao texto lido.
Por conseguinte, ha leituras para todas as idades e para todos os leitores.

Além disso, “um livro torna-se um livro diferente de cada vez que o lemos”
(MANGUEL, 2009, p. 22). Portanto, cada fase da vida proporcionara uma experiéncia
diferente de leitura, conforme nos explica Calvino (1993). O mesmo autor acrescenta que,
na vida adulta, deveriamos ter um tempo dedicado a reler obras que foram importantes na
nossa juventude. E, lembra, ainda, que livros e leitores ver-se-40 num novo encontro, ja
que ambos mudam “a luz de uma perspectiva historica diferente” (CALVINO, 1993, p.
11).

Ainda que ndo sejamos capazes de lembrar a maior parte da obra lida, ela ja tera
cumprido sua funcdo e deixado “sua semente” (CALVINO, 1993, p. 10) através dos
valores transmitidos, aventuras vividas, recordacdes guardadas e descobertas realizadas
durante a leitura. Sendo assim, € imprescindivel transitar pela diversidade literaria,
experimentar, inovar, descobrir, ler, reler e, sobretudo, redescobrir o livro, a n6s mesmos,
0 outro e 0 mundo.

Os interesses de leitura sdo diversos e estar atento as suas fases é um importante
passo na consolidacdo do prazer, pois, “em certas condi¢des, a leitura permite abrir um
campo de possibilidades, inclusive onde parecia ndo existir nenhuma manobra” (PETIT,
2013, p. 13). O jovem precisa dessas possibilidades, principalmente os de origem mais
humilde, como afirma Petit (2013). E, se a literatura também pode atuar neste sentido, e
Se gueremos que 0s jovens sejam autdbnomos e senhores de seus proprios futuros é preciso
que propiciemos a eles um divertido e prolifico encontro com a literatura. “Mas a maior
dificuldade se encontra justamente em fazé-lo com prazer, sem adestramentos, delegando
0 desenvolvimento do processo ao proprio leitor potencial” (YUNES, 2014, p. 26).

A leitura configura-se de diversas formas na vida das pessoas, 0 processo de
seducdo atinge as pessoas com géneros distintos e de diferentes maneiras: amor, paixao,
amizade, companheirismo, tolerancia e indiferenga. Esse ultimo, possivelmente, pelo
desconhecimento e auséncia de didlogo, “porque [0 jovem] se sentiu perdido, porque a
novidade o assustou, ou porque essa novidade lhe faltou” (PETIT, 2013, p. 167). Por isso,
é tdo importante que a crianca ou o jovem tenha alguém para apresentar-lhe o caminho,

auxilia-lo, orienta-lo a fim de que o leitor ndo se perca. Petit (2013) fala sobre o mediador

146



e sua fundamental participacdo no processo de iniciacdo e acompanhamento do leitor a
fim de que este seja capaz de “ultrapassar os umbrais” da leitura.
Sabe-se que ndo existem formulas magicas e tampouco respostas que sirvam

para todos, além disso,

[este] é um trabalho a longo prazo, paciente, muitas vezes ingrato, na
medida em que é pouco mensuravel, pouco ‘visivel’ na midia, e do qual
os profissionais quase nunca tém um retorno, a menos que algum
pesquisador passe por ali e estude precisamente esse impacto. (PETIT,
2013, p. 183, grifo da autora).

Entretanto, acreditamos que devemos fazer esse trabalho, pelas criangas, pelos
jovens, por todos. Acreditamos, também, que esta € uma tarefa de todos, ndo somente
daqueles ligados a escola, pois Orlandi (2008, p. 92) lembra que: “nem a escrita nem a
leitura se esgotam no espaco escolar”. Do mesmo modo, Paulino & Cosson (2009, p. 67)
afirmam que: “o letramento literario ndo comeca nem termina na escola”. Dessa forma,
quem leu um bom livro descobriu um segredo que deve ser passado adiante, multiplicado.
A propaganda deveria ser feita, compartilhada, pois a interacdo entre leitores aprimora
pessoas, seres humanos. De acordo com Manguel (2009), as leituras dos outros nos
influenciam oferecendo novos olhares e percepgdes, sem, contudo, anular nossas proprias
perspectivas. E a escola, devido a sua propria natureza, possui um espaco privilegiado
para 0 marketing literario e a interacdo entre leitores (com variadas historias de leitura e
de vida).

4 Concluséo

Compreendemos, a partir de Todorov (2009) e Candido (2011), que a literatura
expande nossas possibilidades de sentir, liberta-nos, eleva nossas formas de ler a vida,
embeleza e da sentido a ela. A literatura vive em nds e nds vivemos nos personagens da
literatura. NOs inventamos a literatura e ela nos reinventa cotidianamente; logo, ela é
muito mais que um simples entretenimento ou uma distragéo frivola, independentemente
do género. Ao que nos cabe reafirmar que: precisamos da fantasia presente nas
manifestacdes literarias para viver, afinal, se ela ndo nos faz, de fato, viver, ela nos garante
uma vida melhor. E para comprovar isso basta perguntar-nos: o que seria da vida sem a
literatura (em suas variadas formas)?

Ao longo de aproximadamente 200 anos, o género policial cresceu em namero

de narrativas, de detetives e de leitores. Os autores criaram e recriaram estilos que
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encontraram, também, espaco na literatura destinada ao publico juvenil. Os jovens
leitores aceitaram (e ainda aceitam) o pacto criativo proposto pelo género. E isso acontece
porque eles descobrem nessas historias personagens peculiares, curiosos, destemidos,
muitas vezes dotados de juventude, quase sempre heroicos e cheios de energia. Ao que
nos cabe lembrar que sdo convencdes compartilhadas com a obra (COLOMER, 2003) ou
desejos de realizacOes pessoais (LLOSA, 2016) que fazem com que oS jovens se
identifiguem com esse universo ficcional, divirtam-se, inspirem-se, etc.

Portanto, o género policial é capaz de entusiasmar os estudantes, agitar sua
imaginacdo e proporcionar-lhes uma experiéncia fecunda, capaz de afiancar a leitura
literaria e suas possiblidades de interacdo com o universo da fantasia. Uma prazerosa
leitura abre caminhos rumo a novas buscas, novas sensacfes e outros prazeres, visto que,
€ 0 desejo que nos move em direcdo as possibilidades de experiéncias propostas pelo texto
(BARTHES, 2004).

O género policial apresenta forcas provocativas, integradoras e reveladoras.
Primeiramente, porque tem a capacidade de atuar sobre as mentes e sobre 0s espiritos dos
jovens levando-os a desenvolver suas potencialidades naturais de imaginar, sentir e
refletir (COELHO, 1997), o que, por sua vez, guia o leitor para interlocu¢bes com a
cultura e com a sociedade abalando a propria consciéncia (BARTHES, 1987). Logo, este
género possui forcas potencializadoras da leitura literaria capazes de inserir o jovem no
universo dos livros. Neste processo, uns encontram o prazer imediatamente, outros véo
adentrando a narrativa bem devagar, com a inexperiéncia de quem percorre um bosque
pela primeira vez (ECO, 1994), ou de quem depara-se com seu primeiro grande mistério,

mas, pouco a pouco, descobrem um lugar do qual ndo querem mais sair.

Referéncias

AGUIAR, V. T. (coord.). Era uma vez... na escola: formando educadores para formar
leitores. Belo Horizonte: Formato Editorial, 2001.

AGUIAR, V. T. Que livro indicar? Interesses do leitor jovem. Porto Alegre: Mercado
Aberto/IEL, 1979.

AGUIAR, V. T.; BORDINI, M. G. Literatura: a formacdo do leitor: alternativas
metodoldgicas. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1988.

ARISTOTELES. Arte Poética. Sdo Paulo; Martin Claret, 2010.

BAKHTIN, M. Estética da criacao verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997a.

148



BAKHTIN, M. Problemas da poética de Dostoievski. Rio de janeiro: Forense
Universitaria, 1997b.

BARTHES, R. O prazer do texto. Sdo Paulo: Perspectiva, 1987.
BARTHES, R. O rumor da lingua. S&o Paulo: Martins Fontes, 2004.
BOILEAU, P.; NARCEJAC, T. Romance policial. S&o Paulo: Atica, 1991.
BOURDIEU, P. O poder simbdlico. Rio de Janeiro: Bretrand Brasil, 1998.
CALVINO, I. Por que ler os classicos. Sdo Paulo: Cia das Letras, 1993.

CANDIDO, A. A literatura e a formagao do homem. Revista Remate de Males, 1999.
Disponivel: http://revistas.iel.unicamp.br/article/3007 Acesso 23 jun. 2017.

CANDIDO, A. A Personagem de Ficcdo. Sdo Paulo: Editora Perspectiva, 2007.
CANDIDO, A. Literatura e Sociedade. Sdo Paulo: Publifolha, 2000.
CANDIDO, A. Varios escritos. Rio de Janeiro: Ouro Sobre Azul, 2011.

COELHO, N. N. Literatura Infantil: teoria, analise e didatica. Sdo Paulo: Moderna,
1997.

COENGA, R. Literaturae letramento literario: didlogo. Cuiaba: Carlini & Caniato, 2010.
COLOMER, T. Andar entre livros: a leitura literaria na escola. Sdo Paulo: Global, 2007.

COLOMER, T. A formac&o do leitor literario: narrativa infantil e juvenil atual. S&o
Paulo: Global, 2003.

COMPAGNON, A. O deménio da Teoria. Belo Horizonte: UFMG, 2003.

COSSON, R. Letramento literario. S&o Paulo: Contexto, 2009.

ECO, U. Seis passeios pelos bosques da ficcdo. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1994.
FILHO, F. G. Préticas leitoras (de cor... coracdo): algumas vivéncias de um contador de
historias. In: YUNES, E. (Org.). Pensar a leitura: complexidade. S&o Paulo: Loyola,
2014,

FORSTER, E. M. 4spectos do romance. Sao Paulo: Globo, 2005.

FOUCAMBERT, J. A crianca, o professor e a leitura. Porto Alegre: Artes Médicas,
2002.

GERALDI, J. W, et al. (Org.). O texto na sala de aula. Sdo Paulo: Atica, 2008.

GOULEMOT, J. M. Da leitura como producdo de sentidos. In. CHARTIER, Roger

149


http://revistas.iel.unicamp.br/article/3007%20Acesso%2023%20jun.%202017

(Org.). Préticas de leitura. S&o Paulo: Estacdo Liberdade, 2011.

JAMES, P. D. Segredos do romance policial: histéria das histdrias de detetives. Séo
Paulo: Trés Estrelas, 2012.

JAUSS, H. R. A historia da literatura como provocagao a teoria literaria. Sdo Paulo:
Atica, 1994.

LLOSA, M. V. La verdad de las mentiras. Livro digital. Alfaguara, 2016.
MANGUEL, A. No bosque do espelho. Portugal, Alfragide: Dom Quixote, 2009.

MASSI, F. O romance policial mistico-religioso: um subgénero de sucesso [online]. Sdo
Paulo: Editora UNESP, 2015.

MASSI, F.; CORTINA, Arnaldo. A constituicdo narrativa dos romances policiais mais
vendidos no Brasil no século XXI: canénica ou inovadora? Estudos linguisticos, v. 38,
set-dez, p. 521-530, S&o Paulo, 2009.

MEIER, B. Ler obras juvenis ou best-sellers é apenas o comeco de uma longa e produtiva
convivéncia com os livros. in VEJA ed. 2217, ano 44, n° 20, 2011.

MORLEY, D. Creative Writing. New York: Cambridge University Press, 2007.
ORLANDI, E.. Discurso e Leitura. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

PETIT, M. Os jovens e a leitura: uma nova perspectiva. Sdo Paulo: Editora 34, 2013.
PLATAO. A Republica. Brasilia: Kiron, 2012,

QUEIROS, B. C. Literatura: leitura de mundo, a criagio de palavra. In: YUNES, Eliana
(Org.). Pensar a leitura: complexidade. S&o Paulo: Loyola, 2014.

REY, M. Gincana da morte. Sdo Paulo: Atica, 1997.

ROSENFELD, A. Literatura e Personagem. In: A Personagem de Fic¢do. S&o Paulo:
Editora Perspectiva, 2007.

TODOROQV, T. Poética da prosa. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003.
YAMANE, S. Y. Romance policial: um degrau na formacgéo do leitor. VIII Congresso

Nacional de Educagdo - EDUCERE, 2008, p. 10763 - 10768. Disponivel em:
http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2008/anais.pdf Acesso em: 18 fev. 2017.

YUNES, Eliana (Org.). Pensar a leitura: complexidade. S&o Paulo: Loy.

150


http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2008/anais/pdf/780_812.pdf

Letramento Digital na Formacao de Professores de Lingua Portuguesa

Digital Lettering in the Training of Portuguese Language Teachers

Marizete Alves Neves Ten Caten?®
Claudia Lucia Landgraf P. Valerio da Silva'®

Resumo

O presente trabalho é o resultado da pesquisa de Mestrado em Ensino, intitulado Letramento
Digital na Formacao de Professores de Lingua Portuguesa, pensado a partir do seguinte problema:
0 que dizem os professores a respeito do letramento digital na formagdo continua para o uso das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo-TIC e sua utilizacdo no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos do Ensino Médio que receberam o Tablet Educativo? O estudo
objetivou analisar os dizeres dos professores sobre o letramento digital na formag&o continua para
0 uso das TIC e sua utilizacdo no processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Para atingir esse
objetivo, buscamos, especificamente, compreender o processo de formagdo continua dos
professores; identificar as lacunas existentes na relagdo entre a formagdo e o ensino quanto a
utilizacdo dos recursos tecnolégicos na escola. Trabalhamos com a metodologia da pesquisa
qualitativa, utilizando entrevista semiestruturada, questionario e observacdo. Os dados analisados,
consideraram duas categorias: a de Formacao Continua de professores e a de Letramento Digital.
Os resultados revelaram que a formacao docente acontece, constantemente, nas escolas, mas com
restri¢des em atender as necessidades formativas dos professores, principalmente, as especificas
de sua disciplina de atuagdo, e que a pratica de letramento digital ainda é um desafio para 0s
professores, uma vez que as escolas apresentam problemas, desde questdes pedagdgicas e
formativas até as de infraestrutura.

Palavras-Chave: Formagéo de Professores. Letramento Digital. Tecnologias
Abstract

This work is the result of a Master's in Education research, entitled Digital Literacy in the Training
of Portuguese Language Teachers, based on the following problem: what teachers say about
digital literacy in continuing education for the use of Information Technologies Information and
Communication-ICT and its use in the teaching-learning process of high school students who
received the Educational Tablet? The study aimed to analyze the teachings of teachers about
digital literacy in continuous training for the use of ICT and its use in the teaching-learning
process of students. In order to achieve this objective, we seek, specifically, to understand the
process of continuous teacher training; identify the gaps in the relationship between training and
education regarding the use of technological resources in schools. We work with the methodology
of qualitative research, using semi-structured interviews, questionnaires and observation. The
analyzed data considered two categories: Continuous Teacher Training and Digital Literacy. The
results revealed that teacher training takes place, constantly, in schools, but with restrictions in
meeting the training needs of teachers, especially those specific to their discipline, and that the
practice of digital literacy is still a challenge for teachers, since schools have problems, from
pedagogical and training issues to those of infrastructure.
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1 Introducéo

As tecnologias de informagcdo e comunicacdo estdo presentes em todas as
dimensdes sociais, politica, econémica e cultural, trazendo um aglomerado de
informacdes as pessoas, principalmente as criancas, jovens e adolescentes, que tém, na
maioria das vezes, mais tempo e contato com as tecnologias do que nds, pais, professores,
enfim, n6s a quem muitos autores chamam de “imigrantes digitais”.

Segundo Marc Prensky (2001), nossos alunos mudaram radicalmente; ndo séo
mais 0S mesmos para 0s quais 0 nosso sistema educacional foi criado. Desse modo, vemos
que as criancas e 0S jovens estdo imersos em uma nova cultura social que se da em rede.

E nessa realidade que esses adolescentes estdo imersos e em formagc&o, de modo
a constituir os profissionais do futuro, os quais deverdo saber lidar com esses artefatos
culturais na vida.

O movimento social e tecnoldgico tem impactado a expectativa dos alunos quanto
ao papel da escola, uma vez que grande parte das instituicdes escolares estd pouco
preparada para atender a esses anseios. No caso da educacdo cabe considerar a
necessidade de busca por estratégias de ensino que atendam a um contexto atual de
alunos.

Assim, acreditamos que a Escola € o ponto de partida para sistematizar e significar
0s conhecimentos oriundos do meio social. Os professores dessa sociedade da informagéo
precisam estar preparados para acompanhar os avancos culturais e tecnolégicos que vém
acontecendo a todo instante.

Diante do contexto apresentado, este trabalho surgiu como decorréncia das
necessidades impostas pelas Tecnologias da Informagdo e da Comunicagdo - TIC
empregadas na Educacdo, em uma sociedade movida pela informacdo, atingindo o
letramento digital.

Isso fez com que aumentasse a exigéncia para a compreensao desse mundo digital,
para a imersdo nele, agucada pela pesquisa e pela curiosidade, como integrantes do
processo de ensino e aprendizagem.

O desenvolvimento desse estudo baseou-se em autores que vém realizando
discussdes relativas as apropria¢fes das novas tecnologias na educacéo, elucidando a
compreensdo das relacGes entre formacéo continua de professores, letramento, letramento
digital, entre eles: Novoa (2000), Tardif (2002), Kato (1986), Soares (2001,2002), Rojo
(2012), Coscarelli e Ribeiro (2007), Xavier (2005), Santaella (2004), etc.

Os professores, sujeitos, envolvidos na pesquisa sdo majoritariamente do sexo
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feminino (08) e um (01) do sexo masculino. Apresentam uma média de 45 anos de idade,
tendo o professor mais novo 28 anos e o mais velho, 58. Quanto a experiéncia
profissional, temos 04 deles com mais de 20 anos de servigo, 02 com 06 anos, 02 com 03
e um com 01 ano na carreira do magistério. Em relacao a habilitacdo, sdo professores do
ensino medio que possuem formacéo em Letras, com especializacéo.

Se, em geral, a qualidade da educagdo estd centrada em inovagdes curriculares e
didaticas, ela ndo pode ficar & margem das tecnologias disponiveis para levar adiante as
reformas e inovacOes educativas e nem das formas de gestdo que possibilitem sua
implantacéo.

Nesse contexto, incorporar as tecnologias de informacéo e comunica¢do, como
recursos basicos comuns, é contribuir para que haja mais vinculagdo entre contextos de
ensino e culturas que se desenvolvem fora do ambito escolar.

As discussfes apresentadas na pesquisa estdo centradas nas reflexdes acerca da
formagdo docente, letramento, multiletramentos e letramento digital, na formagéo
continua, com o uso das TIC.

De acordo com Soares (2002), o termo letramento digital é usado para referir-se a
pratica de leitura e escrita, no meio digital, possibilitada pelo uso do computador e da
internet, pratica essa em que o sujeito, além de ler e interpretar, tem a possibilidade de
interagir. Entende-se que a inser¢do nas redes sociais, a leitura em ambiente digital, o
dominio das ferramentas tecnoldgicas e outras questdes essenciais da era digital apontam
para um perfil de professor com dominio de habilidades requeridas pelas TIC.

Além de interpretar e fazer repercutir sua interpretacdo no convivio social, a
interacdo passa a ser uma intervencao, na medida em que o sujeito tem a possibilidade de
avancar nas praticas de interacdo com o texto.

Assim, surgem novas modalidades de leitura e de escrita, 0 que desencadeia novas
praticas e novos eventos de letramento, tanto no que se refere a liberdade de escolha de
caminhos a serem explorados, como também na possibilidade de intervencao sobre esses
conhecimentos.

Os professores promovem o que Rojo chama de multiletramentos, “[...] deixando
de ignorar ou apagar os letramentos das culturas locais de seus agentes (professores,
alunos, comunidade) e colocando-os em contato com os letramentos valorizados,
universais e institucionais”. (ROJO, 2009, p.107). Esses letramentos preparam o leitor
para a recepcdo, apreciacdo e a producdo dos hipercontos multissemidticos.

Diante de tal contexto, torna-se essencial destacar a importancia da formacéo
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continua para o letramento de professores para o uso das Tecnologias de Informacao e
Comunicacdo - TIC - nas escolas. Para isso, sdo necessarias politicas de qualificacdo
voltadas para esses profissionais, a fim de que fagcam uso dos recursos informatizados em
sua pratica pedagdgica.

Na década de 80, com o surgimento das propostas de professor reflexivo e suas
praticas de reflexividade, tém inicio novas leituras sobre o papel desse profissional e sua
identidade docente, valorizando suas formas de expresséo, pensamento, cultura, crencas
e valores. Seu perfil adquiriu o sentido de que ele € sujeito e ndo mero executor das
funcBes de ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, o que as propostas de reflexividade tém a ver com a formacéo
continua? Sugerir estudos com professores, a partir de uma visao critica e reflexiva, é
possibilitar o aprendizado desses profissionais por um caminho emancipatério, além de
conscientiza-los da transformacdo do mundo como ato politico. A énfase que é dada ao
termo “professor reflexivo” ocasionou um movimento de se pensar o que ¢ ser professor,
com seus valores, sua formacéo e seu papel na sociedade.

Segundo Costa e Gamboa (2013), no contexto atual, 0 Ensino Médio tem que
articular tecnologia ao curriculo e preparar para a compreensdo do mundo pela utilizagdo
racional da natureza com o trabalho.

Além disso, as reformas que vém sendo implantadas no Ensino Médio precisam
conduzir os egressos a autoformacdo, possibilitando-lhes o desenvolvimento de
potencialidades perante um mundo em constante transformacao.

Assim, ao se pensar em formacédo docente, é preciso pensa-la além da questdo que
envolve a formacdo inicial, pois os professores constituem seus saberes num processo
reflexivo permanente, como aponta Pimenta: “[...] reelaboram os saberes iniciais em
confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos
escolares”. (PIMENTA,1997, p.11)

Para Kenski (2012), a rapidez dos avangos tecnol0gicos repercutiu no crescimento
extraordinario de novas tecnologias, incorporadas ao cotidiano. A ampliagdo do acesso e
0 uso das redes digitais tém provocado grandes alteracdes em toda a sociedade: na
economia, na politica, na cultura e na educacéo.

Percebemos que os alunos tém mais facilidade que os professores para buscar
informacdes, por meio da tecnologia colocada a sua disposicdo, a qual estdo mais
habituados, de modo que vivenciam a utilizagdo de tecnologias, como suporte pedagogico

no ensino-aprendizagem, de forma positiva, deixando professores a mercé de um
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cotidiano diferente do aprendizado nos bancos escolares.

Desse modo, além de muitas pesquisas de programas de p6s-graduacdo (mestrado
e doutorado) serem publicadas sobre os estudos do Letramento Digital, temos também
essa discussdo nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio, na area de Linguagens,
Cadigos e suas Tecnologias, como um Projeto de Ensino a ser trabalhado em sala de aula.

O letramento digital é relevante em todas as areas do conhecimento e precisa ser
trabalhado de forma significativa, para que ndo se torne apenas uma atividade
descontextualizada de sala de aula. A familiarizagcdo com as novas tecnologias se ajustam
num contexto em que elas sdo ferramentas que podem ser (teis e nos ajudar, nas tarefas
do dia a dia, ou no processo ensino-aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, Marcelo
assegura que

A pedra fundamental para o sucesso ou fracasso de uma pessoa, regiao
ou pais, da sociedade do conhecimento estd na educagdo. Se nos
movemos para uma sociedade de informag&o e conhecimento, sdo as
instituicGes de ensino que devem atuar como balizas, como modelos no
processo de formagdo de novos cidaddos, além de treinar ou
desenvolver pessoas ao longo da vida. (MARCELO, 2013, p. 26)

Sendo assim, ha que se direcionar a aprendizagem para a compreensao ampla de
ideias e valores indispensaveis no contexto atual, pois € importante ter conhecimentos,
habilidades e formacao profissional docente que assegurem o preparo para o desempenho
profissional, de acordo com os novos padrdes tecnol6gicos e com as formas de
gerenciamento do trabalho a eles associados.

Abordagem do o perfil do Leitor na Cultura Digital

Neste item, foram abordadas as reflexfes acerca das mudancas no ato de ler, no
computador e nas telas digitais, uma vez que as tecnologias digitais exigem de seus
usuarios o desenvolvimento de novas habilidades. A leitura no ciberespaco possui
caracteristicas proprias. Imagens, sons, movimentos, letras e cores sdo aspectos presentes,
no mesmo instante, em uma mesma pagina da web.

Por isso, na sociedade da informacéo, desenvolver o letramento digital esta sendo
uma necessidade, uma vez que recursos tecnoldgicos, como computadores, televisores,
celular smartphone, entre outros, na maioria das vezes, estdo presentes no dia a dia das
pessoas. Assim, as informagdes chegam em grande quantidade e com muita rapidez para

nossos alunos, e, a escola ainda esta distante dessa realidade.
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E para essa sociedade da informacdo que professores e alunos devem estar
preparados, nos mais diversos sentidos. A necessidade de atualizagdo é constante, pois 0s
recursos tecnoldgicos e as midias digitais estdo sempre mudando, atualizando-se,
modificando a forma de trabalhar a informacédo. Professor e aluno estdo tendo papéis
diferentes dos tradicionais. E necessario estar pronto a colaborar, trocar ideias,
compartilhar conhecimento, interagir com o outro.

Segundo Santaella (2004), a escola, como instituicdo responsavel por ensinar o
saber cientifico tem como incumbéncia desenvolver o letramento com os alunos, a partir
de diversas praticas de leituras para o contexto social, formando novos leitores.

Entretanto, h4 de se discutir o tipo de leitura feita por meio de recursos
tecnoldgicos e digitais, podendo acontecer, diante da tela do computador, por hipertexto,
uma leitura ndo linear, adquirindo um novo sentido que lhe é dado, ou por meio de textos
digitais e digitalizados, além dos impressos.

Santaella (2004) descreve o novo tipo de leitor que emergiu com as redes de
comunicagdo. Para isso, utilizou o termo leitor imersivo, ao aplicar o principio da

generalizacdo. Sistematizamos a multiplicidade dos leitores em trés classificacoes.

Quadro 1 - Tipos de Leitores

Leitores Perfil

- Néo precisa do auxilio do outro para ler;
Contemplativo ou meditativo - Faz leitura isolada, silenciosa e paulatina;
- Sequéncia de leitura—linear;

- Leitura do manuseio, num espago privado.

-Leitor de formas, volumes, massas, interacdes de forcas,
movimento;

-Convive com diferentes signos, além da velocidade e da
Movente ou Fragmentéario intensidade das imagens nesse universo.

-Surge da multiplicidade de imagens e ambientes virtuais
de comunicacdo imediata;

Imersivo ou Virtual -Nasce inserido nos centros urbanos;

-Navega entre nds e conexdes ndo lineares;

Fonte: Santaella (2004).

Com esses trés tipos de leitores apresentados por Santaella (2004), percebemos
que existe uma reconfiguracdo da pratica da leitura na cultura digital presente na
sociedade. A partir dessa realidade, vemos que novos caminhos estéo sendo trilhados para
interagir com o0s textos multimodais. Por isso, justificou-se explanar, mesmo que
brevemente, sobre 0s novos formatos de textos e os novos leitores que surgiram no século

XXI, como é o caso do leitor imersivo.
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E importante salientar que Santaella (2004) foca no somente as caracteristicas de
perfil dos leitores, mas ressalta as habilidades que os diferem, e as transformacgdes

sensoriais e cognitivas:

N&o € mais tampouco um leitor contemplativo que segue as sequéncias
de um texto, virando paginas, manuseando volumes, percorrendo com
passos lentes a biblioteca, mas um leitor em estado de prontidao,
conectando-se entre nés e nexos, em um roteiro multilinear,
multissequencial e labirintico que ele préprio ajudou a construir ao
interagir com os nos entre palavras, imagens, documentacao, musicas,
videos, etc, (SANTAELLA, 2004, p 33).

Contudo, as semelhangas ndo levam a menosprezar o fato de que se trata de uma
forma inteiramente nova de ler, distinto ndo s6 do leitor contemplativo da linguagem
impressa, mas também do leitor movente, pois ndo se trata mais de um leitor que esbarra
em signos fisicos, materiais, como é o caso deste segundo tipo de leitor, mas de um leitor
que navega numa tela de computador, programando leituras, de forma alinear, num
universo de signos que se mesclam.

Dessa forma, esta pesquisa enfatiza o tipo de leitor imersivo que faz leitura por
meio de celulares, tablets, computadores e a internet, exigindo o poder de selecdo e
rapidez.

Em conformidade com a autora, vale dizer que, mesmo que haja uma
sequencialidade histérica no aparecimento de cada um desses tipos de leitores, isso ndo
quer dizer que um exclui o outro, que o aparecimento de um tipo de leitor leva ao
desaparecimento do tipo anterior. Ao contrario, ndo parece haver nada mais cumulativo
do que as conquistas da cultura humana. Dessa maneira, “[...] o que existe, assim, ¢ uma
convivéncia e reciprocidade entre trés tipos de leitores, embora cada tipo continue, de
fato, sendo irredutivel ao outro, exigindo, habilidades perceptivas, sensdério-motoras
cognitivas distintas”. (SANTAELLA, 2004, p 19)

Diferentemente da midia de massa e tradicional, em que a informacao ja vem
pronta, sem necessidade de selecdo, o livro impresso, por exemplo, oferece ao leitor a
percepcdo de totalidade, coeréncia e identidade. Diante da tela do computador, a situagdo
¢ outra, uma vez que a leitura diante dela segue outro caminho, ou seja, 0 caminho do
texto n&o linear, cheio de hiperlinks que leva o leitor a uma navegacao, a deriva, para uma
leitura mais dindmica que pode ser bem diferente da leitura de um texto impresso.

A prética social de leitura tem passado por inUmeras transformacdes, ou seja, ndo

podemos comparar 0 modo de ler do século passado com o atual. Os modos de ler se
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modificaram, por ser um processo histérico, cultural e, entdo, cabe a escola acompanhar
essas transformagdes, as novas formas de ler em uma cultura digital.

Dessa forma, para trabalhar melhor o letramento desse leitor, que se configura em
um tipo de leitor imersivo, mas, além de considerar os conhecimentos histdricos desse
leitor, € preciso entender as caracteristicas desse tipo de leitor para buscar desenvolver
um ambiente de aprendizagem adequado aos novos aprendizes que sao usuarios continuos
da web e de tecnologias moéveis, como smartphones, tablets, etc.

Nesse contexto, Santaella (2004), buscou entender quem €é esse novo leitor do
século XXI, quais foram as transformacfes sensoriais, perceptivas e cognitivas que
desencadearam uma acentuagédo de sua sensibilidade, pois “[...] por serem nativos digitais,
os leitores imersivos ndo se sentem motivados a atuar em ambientes estaticos, pois sdo
habituados a manipular conteidos ¢ a ser reprodutor e autor desses conteudos”.
(SANTAELLA, 2004, p. 16).

Portanto, o ato de ler passou a ndo se restringir apenas a decifracdo de letras, mas
veio incorporando as relacdes entre palavra e imagem, desenho e tamanho de tipos
gréficos, texto e diagramacéo.

Assim, a revolucdo digital traz, como inovacéo, o fato de que ndo ha processo de
aprendizagem transmissivel a geracdo dos novos leitores, pois o que pode acontecer é que
0 novo leitor de um futuro bem proximo ndo passara mais pela leitura do material
impresso. A aprendizagem desses novos leitores ocorrera por simulagdes, por
descobertas, por colaboracdo, pelo processo de interacdo e interatividade de ambientes
hibridos, nessa biblioteca sem fronteiras das infovias da informacédo e da comunicacéo.

Santaella (2007) ainda afirma que a revolugdo nos meios digitais € um enorme
desafio para todos os profissionais comprometidos com o processo de ensino e
aprendizagem, nos ambientes digitais, que vdo perdendo a sua hegemonia e abrem
espacos Vvisiveis para outros recursos tecnolégicos.

N&o resta davida de que a producdo e a circulagdo de textos virtuais trazem
grandes desafios para a educacao formal das novas geragdes. Na tecnologia de ambiente
em rede, o texto pode ser acessado, mesmo que o leitor esteja distante do lugar onde ele

se encontra armazenado.

2 Material e Métodos

Em relacdo a metodologia, a pesquisa alicer¢ou-se numa abordagem qualitativa,
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pois, de acordo com Flick (2009), essa abordagem consiste em um conjunto de préaticas
interpretativas e materiais que tornam o mundo visivel.

E, portanto, a abordagem que mais se adequou & proposta desta pesquisa,
permitindo fazer uma interpretacdo e levantamento dos dados, de forma mais subjetiva e
investigativa, por meio de técnicas adequadas as finalidades do estudo, e também, a partir
de questionarios e entrevistas com professores de Lingua Portuguesa que atuaram no
Ensino Médio as quais foram contempladas com o projeto “Tablet Educacional”,
distribuido as Escolas de Ensino Médio da rede publica de ensino.

Vale destacar que O Tablet Educacional fez parte de um projeto do Governo
Federal, lancado em 2011, através de uma a¢do do FNDE, por meio do Proinfo Integrado,
que visa a formagdo voltada para o uso didatico-pedagdgico das Tecnologias da
Informacéo e Comunicacdo —TIC - no cotidiano escolar.

Este programa esta articulado a distribuicdo de equipamentos tecnoldgicos nas
escolas e a oferta de contetdos e recursos multimidia e digitais disponibilizados pelo
Portal do Professor, pela TV Escola e DVD Escola, pelo Dominio Publico e pelo Banco
Internacional de Objetos Educacionais, que tém como objetivo trabalhar a incluséo digital
de professores e alunos. O projeto contou com a distribuicdo de tablets para professores
e alunos do Ensino Médio das escolas publicas.

Os tablets sdo propriedades do estado e foram cedidos, primeiro, aos professores
do Ensino Médio, para que tivessem acesso aos equipamentos, conhecessem e se
familiarizassem com o aparelho, e, a partir desse conhecimento, fizessem uso na préatica
docente. Apos a entrega dos equipamentos aos professores, seria a vez de os alunos do
ensino médio receberem o equipamento, porém isso ndo aconteceu, pelo menos, em NOsso
municipio.

A justificativa do programa remete a criacdo de um espaco escolar atrativo, que
possibilite dinamizar a abordagem do contetdo, de forma a estimular e ampliar o interesse
do aluno pelo aprendizado, além de facilitar e favorecer a execucdo do trabalho educativo
realizado pelos professores. A concepcdo do programa, no entanto, ndo considerou
estratégias de capacitacdo para os docentes e nem a disponibilizacdo de informagdes aos
alunos acerca da parte funcional e operacional dos tablets.

De acordo com o projeto, os equipamentos foram disponibilizados para
revolucionar a educagéo, atendendo a um sonho de educadores do século XXI, no qual,
cada adolescente com seu proprio tablet, carregado de material didatico digital, teria a

possibilidade de ampliar a experiéncia de ensino e acesso instantaneo a informacéo.
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O trabalho em estudo apresenta trés capitulos, sendo que o primeiro traz o
referencial tedrico sobre a compreensdo do processo histérico da formacdo continua em
Mato Grosso; o conceito de alguns autores a respeito das tecnologias de informacao e
comunicacdo; os estudos do letramento; do surgimento e necessidade do multiletramento
e do letramento digital.

O segundo capitulo diz respeito a op¢ao metodoldgica, as técnicas utilizadas para
producdo dos dados, aos sujeitos e l6cus da pesquisa. No terceiro capitulo relata a analise
dos dados gerados no decorrer da pesquisa, com registros das observacfes feitas nos
momentos das formacdes na escola.

Para se ter uma melhor visualizacdo e compreensdo dos dados analisados nos
questionarios e entrevistas, foram utilizados fragmentos de relatos das falas dos
professores, além de alguns graficos e tabelas, que, apos inseridos, foram analisados
qualitativamente.

Na fase de levantamento de dados para esta pesquisa, foi utilizada como técnica
0s seguintes instrumentos: a entrevista semiestruturada gravada em audio ou filmada e o
questionario com perguntas abertas e fechadas, os quais estdo anexados no final deste
capitulo, e a observacao.

Para entendermos, de forma mais clara, essas técnicas, vejamos 0 que dizem
alguns autores. Segundo Trivifios (1987), podemos entender por entrevista

semiestruturada:

Aguela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em
teorias e hipdteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida,
oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que
vao surgindo a medida que se recebem as respostas do informante.
Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado
pelo investigador, comega a participar na elaboracdo do contetdo da
pesquisa. TRIVINOS (1987, p 146)

Isso nos faz perceber que, por meio de leituras historicas, a entrevista nem sempre
foi vista da mesma forma, ou seja, ela € muito relevante ao objetivo que Ihe € proposto,
valorizando a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que
o informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecedoras da
investigacao.

Se 0 pesquisador quer obter dados, informacdes que lhe séo pertinentes para o
resultado da pesquisa, que ndo sdo suficientes apenas através de pesquisa bibliogréafica,

deve partir para a entrevista, pois ela dard conta de buscar dados mais subjetivos e
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consistentes, uma vez que sao ouvidos os entrevistados, dando-lhes a possibilidades de
falar abertamente e com seguranga.

A primeira etapa metodologica desenvolvida foi a utilizagdo das entrevistas
semiestruturadas, individuais, dialdgicas, com os professores. Pensar essas entrevistas é
proporcionar trocas dialdgicas entre sujeitos e pesquisador.

Em relacdo ao uso do questionrio, apesar de a pesquisa ter carater qualitativo, foi
feito a utilizagdo desse instrumento, pensando na praticidade em processar alguns dados
coletados, como quantidades de alunos e professores que frequentam e fazem uso do
laboratdrio de informaética das escolas, quantos professores possuem e utilizam tablet,
tecnologias disponiveis na escola, enfim, h a necessidade de obtermos algumas respostas
que poderdo ser associadas a quantidade, mais precisamente, por meio do uso do
questionario.

Ao utilizar a técnica da observacdo dos momentos formativos, ocorreu a
possibilidade de acompanhar os momentos de formacgdo dos professores, com mais
proximidade, no seu acontecer historico e no processo real de utilizacdo. Desse modo,
ndo foram criadas situacdes artificiais, 0 que permitiu a coeréncia.

Para esse momento de observacdo, foi trabalhada a técnica de participante como
observador. No papel de participante como observador, ao contrario do participante
completo, o pesquisador teve 0 prévio consentimento por parte da comunidade a ser
observada. Os sujeitos, neste caso, sabem do caréater cientifico do estudo, podendo haver

acordos, algumas obrigacdes e promessas, discutidos antes do inicio da pesquisa.

3 Resultados e Discussdo

Em relacdo a analise e resultado da pesquisa percebe-se a consideracdo de duas
categorias: a categoria de Formacgdo Continua e a de Letramento. A primeira trata do
campo conceitual que visa garantir a compreensao sobre a formacao de professores de
Lingua Portuguesa para o Letramento Digital, e a segunda, sobre o letramento digital,
multiletramentos e leitor imersivo na cibercultura.

Como resultado, o estudo evidenciou os aspectos da formagao dos professores de
Lingua Portuguesa no ensino médio e suas demandas em relacdo ao letramento digital,
por meio da formag&o docente, com o uso das tecnologias de informagéo e comunicacao.

A partir disso, podemos dizer que os docentes, que atuam no ensino médio,

encontram-se em processo de formagdo em relagdo ao letramento digital, mais
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precisamente para ter um bom desempenho profissional. Além disso, a pesquisa
evidenciou que os professores, no espaco de formacdo continua, tém acesso restrito as
TIC, e também fazem pouco uso do tablet e, mais, do celular, a fim de contribuir nas
discussGes nos momentos da formacao.

Os professores participantes da pesquisa tém mais acesso as tecnologias de
informacdo e comunicacdo, por necessidade pessoal, mesmo entendendo que precisam
atender as exigéncias de uma sociedade da informacdo, e que a escola precisa estar
inserida nessa cultura digital, sendo que a maioria tem ciéncia de que muitos alunos
dominam as tecnologias, o mundo das redes sociais, porem, isso ndo representa ser letrado
digitalmente.

Assim, as reflexdes sobre os dados da pesquisa com os professores, a partir do
projeto tablet, confluem no sentido de evidenciar que o letramento digital contribui na
formacdo de sujeitos conscientes, criticos e capazes de gerenciar com mais éxito as
informacdes oriundas das midias digitais.

Isso pode provocar ndo sé uma revisdo do papel do professor, como profissional
e educador, mas, também, uma revisdo de sua formacéo, a qual deve ser mais voltada
para a pratica e o uso das novas tecnologias aplicadas a educacao.

Conforme Valente (2007), acreditamos que a formacao requer, além da mudanca
de postura do professor, uma sélida base em psicologia do desenvolvimento e da
construcdo do conhecimento, bem como em aspectos computacionais. Nesse sentido,
deve-se prover, equilibradamente, conhecimentos na area de psicopedagogia e de novas
tecnologias, oferecendo tanto a teoria quanto a possibilidade de coloca-la em prética.

Na formacdo, devem-se oferecer situa¢fes nas quais 0s professores possam
praticar o que aprendem, criticar, refletir sobre sua préatica e depurar sua atitude, baseados
na reflexdo e nos conflitos vividos. Isso da o tom de uma visdo socioantropoldgica das
condigdes de acesso e uso da cultura digital. Valente (2007), defende a necessidade de os
professores adquirirem uma compreensao das relagdes entre a informatica e a sociedade,
além de uma visdo critica dos diferentes usos do computador na educagé&o.

No entender do autor, para que a formacao seja eficaz, as pessoas responsaveis
por ela devem estar preparadas, tanto nos aspectos ligados a informaética, quanto nos
aspectos pedagodgicos da utilizagdo da tecnologia em ambientes de aprendizagem.
Conforme a apresentacdo do grafico I, tanto no questionario, quanto na entrevista
semiestruturada, as respostas se confirmam, em relagdo a utilizacdo dos estudos de

formacdo continua na préatica docente. Em curso de formacéao para o uso das tecnologias
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de informac&o e comunicacéo feito em outros espacos, fora da escola, a maioria disse que
os estudos possibilitaram fundamentagdo teorica e pratica que aperfeicoa a atividade
docente.

Grafico 1 — Os Estudos de Formacdo Continua na Escola

Sobre os Estudos de Formagao Continua na Escola
u Participagdo em atividade de formagdo continua em tecnologia para educagao nos tltimos trés anos

u Utilizagdo dos conhecimentos construidos nas atividades de formacao continua para a melhoria de sua
pratica emsala de aula

SEMPRE EVENTUALMENTE QUASE NUNCA

Fonte: Os autores.

Um nimero menor mencionou dificuldade, sobretudo, quando retornam a sala de
aula e precisam aplicar os conhecimentos que aprenderam na formacdo continua, em
funcéo da superficialidade com que o contetdo foi abordado e da insuficiéncia do tempo
destinado a interacdo com 0s recursos tecnoldgicos

Os resultados, também demonstraram necessidade de formacdo em servico que
instrumentalize os professores para uma préatica educativa, com subsidios tedricos e
praticos para 0 uso dos recursos tecnologicos na pratica docente.

Percebemos que a fala de todos os professores evidenciou que a formagéo
continua, nas escolas, sob a coordenacdo do coordenador pedagdgico, nao trabalha
tematicas voltadas para as TIC. Na maioria das vezes, sdo elencadas tematicas gerais de
educacdo, aquelas aplicadas em toda a aprendizagem, nada especificas por necessidade

formativa da disciplina de cada professor.

4 Concluséo

Com a analise da pesquisa, percebe-se que 0s sujeitos compreenderam a
importancia das tecnologias de informacgédo e comunicagdo no processo educacional, e
que podem ocorrer mudangas na pratica pedagdgica e, consequentemente, no ensino-

aprendizagem dos alunos.
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Uma percepcdo observada na leitura desta pesquisa € que os professores
entrevistados, ao longo de suas vidas, foram se adaptando e lidando com as tecnologias
de informacéo e comunicagédo nessa sociedade de uma cultura digital que evolui.

Os professores consideraram que é relevante a insercdo das TIC, em sala de aula,
e, também, na formacao continua, porém, sdo poucos os que a fazem.

As falas dos professores, apresentadas na pesquisa, remetem aos apontamentos de
Coscarelli e Ribeiro (2007), quando esclarecem que ser letrado digitalmente implica saber
se comunicar em diferentes situacfes, buscar informacGes no ambiente digital e
seleciona-las, avaliando sua credibilidade. Além do acesso a informacdo, cabe ao leitor
estar atento a autoria e a fonte, e ter senso critico para avaliar o que encontra, sabendo
selecionar apenas o que lhe for necessario.

Ainda de acordo com as autoras, € dificil estabelecer um parametro Unico para
avaliar o letramento digital. Ha inUmeras habilidades que deveriam ser, se ndo dominadas,
pelo menos, familiares aos letrados digitais, mas cada contexto pode demandar diferentes
usos do computador.

Atentamos ainda para a pratica de leitura e escrita desenvolvida pelos professores
nos ambientes virtuais de uso das TIC. Evidentemente que, para os docentes que tiveram
um contato maior com o computador, foi constatada uma sensacdo de familiaridade com
a leitura e a escrita, mesmo utilizando novos suportes e veiculos de publicacéo.

Alguns dos sujeitos da pesquisa relataram usar o recurso do e-mail para
comunicacdo, o que requer, especificamente, a leitura digital no suporte eletrénico, para
melhorar a producdo de suas atividades pedagdgicas. Outros utilizam ainda géneros e
modos tipicos da cultura manuscrita e impressa, como ponte para 0 novo letramento.
Outros, ainda estdo se alfabetizando digitalmente. Sendo assim, os desafios para a
formacédo de letrados digitais também se encontram na heterogeneidade e nos modos de
formacéo.

Em relacdo as praticas de acesso e de leitura em novos suportes, pelos professores,
verificamos que muitos estdo se adaptando a leitura digital, mas que ainda preferem a do
texto impresso. E importante, no entanto, que os professores tenham desenvolvido
habilidades basicas que Ihes permitam aprimorar outras, sempre que isso for necessario.

Com a apresentacdo da analise percebe-se que a maioria dos sujeitos pesquisados
se identificou com um pouco de cada tipo de leitor. Os dados sinalizaram que apenas dois
professores dos nove entrevistados, possuem o perfil de leitor Imersivo; talvez essa

identificacdo dos professores para leitores virtuais seja até mesmo pela questéo da idade,
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pois elas séo as professoras mais novas participantes da pesquisa.

Sobre a formacgéo continua de professores, buscou-se apresentar como ocorre esse
processo de formacdo na escola. Nessa perspectiva, para Névoa (1997), a formacdo
continua €, antes de tudo, uma releitura das experiéncias que ocorrem na escola,
significando uma atencéo prioritaria as praticas dos professores.

Ele ressalta que o espaco de formagdo continua é o professor, em todas as suas
dimensdes coletivas, profissionais e organizacionais, concebendo essa formagdo como
uma intervencdo educativa, solidaria aos desafios de mudancas das escolas e dos
professores. Para isso, pode-se afirmar que formacdo continua e pratica pedagdgica, como
condigdes de mudancas exigidas, sdo atividades articuladas e integradas ao cotidiano dos
professores e das escolas.

Novoa (1991,) traz a discussdo de que a formacdo de professores acontece na
reflexdo-na-acdo, ou seja, reflexdo que o professor faz, quando da acdo, pensa sobre o
que faz a0 mesmo tempo em que esta atuando. Essa reflexdo permite criar, construir
novos caminhos, encontrar solucdes que requerem reflexao.

Portanto, a inquietacdo sobre uma concepcdo de formacdo continua para
professores de Lingua Portuguesa do Ensino Médio indicou que é preciso avangar, no
sentido de tecer um dialogo mais efetivo entre o conhecimento, os contetidos disciplinares
e suas linguagens, veiculadas pelas tecnologias digitais.

Nesse sentido, em sala de aula, os professores devem partir dos letramentos que
os alunos ja possuem, apresentando e ampliando outros que vao sendo adquiridos e
potencializados, a medida que os alunos interagem com as obras disponibilizadas em
ambientes virtuais.

Diante dessa tendéncia, um dos grandes desafios para o educador é ndo privilegiar
a metodologia da aula expositiva para transmitir conhecimento, e, sim, valorizar o uso
das tecnologias digitais, pois elas podem contribuir para uma aula mais significativa e
dindmica.

Assim, o aluno tende a aprender melhor, quando estabelece ligagéo entre reflexao
e acdo, entre experiéncia e conceituacdo, entre teoria e pratica, quando experimenta,
vivencia e constrdi significados e conceitos, sendo protagonista do processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, os professores tendem a aproximar-se também das
apreensdes e interesses dos alunos, ja familiarizados com as midias digitais, o que

constitui requisito indispensavel a docéncia na escola contemporanea.
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O Ensino de Geometria e a Formacao de Professores Primarios: Percursos
Historiograficos em Mato Grosso (1960-1980)

The Teaching of Geometry and the Training of Primary Teachers:
Historiographical Paths in Mato Grosso (1960-1980)

Marta Maria Gama'’
Laura Isabel Marques V. de Almeida®®

Resumo

Este trabalho é resultado da pesquisa de Mestrado em Ensino desenvolvida no Programa de Pos-
Graduacéo Stricto Sensu da Universidade de Cuiabd-UNIC. A investigacdo insere-se nos estudos
da Historia da Educacdo Matematica e teve como objetivo investigar a presenga da geometria na
formac&o de professores primarios do Instituto Santa Marta em Barra do Gargas-MT (1960-1980),
o0 qual se justifica pela criacdo da Escola Normal do referido Instituto, com vistas a ofertar e
formar os primeiros professores da regido. Emergimos na dimensdo metodoldgica da histéria
cultural que fundamenta-se nos aportes tedrico-metodolégicos de autores como Chervel (1990),
Julia (2001), Chartier (1990; 2009), Le Goff (2003), Pinto (2010) e Valente (2006 - 2014). Para
responder o problema de pesquisa, analisamos fontes histéricas ligadas ao cotidiano escolar do
periodo delimitado com énfase na coletanea de livros didaticos especificos de geometria e
realizamos entrevistas com protagonistas da época. Os dados revelam indicios da presenga da
geometria na formacédo das normalistas e apontam que, na formagéo das professoras entrevistadas,
a geometria esteve presente. Em sintese, a analise dos documentos e materiais revela pouca
presenca do que se discutiu da Geometria tanto na formagao das normalistas quanto na atuagao
delas como professoras do curso primario.

Palavras chave: Historia da educacdo matematica. Ensino de Geometria. Formacdo de
Professores. Escola primaria.

Abstract

This work is the result of a Master's in Education research developed in the Stricto Sensu Graduate
Program at the University of Cuiaba-UNIC. The investigation is part of the studies of the History
of Mathematical Education and aimed to investigate the presence of geometry in the training of
primary teachers at the Santa Marta Institute in Barra do Garcas-MT (1960-1980), which is
justified by the creation of the School Of the Institute, with a view to offering and training the
first teachers in the region. We emerged in the methodological dimension of cultural history that
is based on the theoretical and methodological contributions of authors such as Chervel (1990),
Julia (2001), Chartier (1990; 2009), Le Goff (2003), Pinto (2010) and Valente (2006 - 2014). To
answer the research problem, we analyzed historical sources linked to the school routine of the
defined period with emphasis on the collection of specific geometry textbooks and conducted
interviews with protagonists of the time. The data reveal evidence of the presence of geometry in
the training of normalists and point out that, in the training of the interviewed teachers, geometry
was present. In summary, the analysis of documents and materials reveals little presence of what
was discussed about Geometry both in the training of normalists and in their performance as
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18 Doutora em educacdo. Docente do Programa Stricto Sensu UNC-IFMT - lauraisabelvasc@hotmail.com
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teachers of the primary course.

Keywords: History of maths education. Geometry teaching. Teachers training. Primary school.

1 Introdugéo

Este capitulo apresenta de forma resumida a pesquisa desenvolvida no Programa de
Pds-Graduacgdo Stricto Sensu em Ensino da Universidade de Cuiabd. O objetivo da
pesquisa foi analisar a presenca da Geometria na formacao de professores primarios do
Instituto Santa Marta em Barra do Garcas-MT, durante as décadas de 1960 e 1980. Esse
periodo justifica-se pela criacdo do Instituto, em 1967, com vistas a ofertar o Magistério
para formar os primeiros professores da regiéo.

O estudo se situa na perspectiva da histdria cultural, que nos remete ao conceito de
representacdo como “toda a tradugdo e interpretacdo mental de uma realidade exterior
percebida”, assim como “construgdes que os grupos fazem sobre suas praticas as quais
ndo existem se nao forem representadas” (CHARTIER, 1990, p. 16).

Para melhor compreensdo a investigacdo tomou como objeto de estudo a geometria
e sagrou-se a seguinte questdo: De que forma a geometria esteve presente na formacéao
das normalistas do Instituto Santa Marta em Barra do Garcas, nas décadas de 1960 a
19807

Na tentativa de responder a questdo norteadora, buscamos apoio na literatura
especializada e nas fontes historicas, em especifico a Coletanea “Crianga, Aritmética,
Geometria” que permeou todo o trabalho e instigaram a busca de respostas que pudessem
atender aos anseios, na tentativa de compreender como a geometria foi ensinada na Escola
Normal e, posteriormente, nas escolas primarias de Mato Grosso.

Conforme Meneses (2007), mesmo nos dias de hoje, a Geometria é vista com certa
dificuldade por alguns professores, devido as mudancas culturais e sociais. Uma delas foi
0 Movimento da Matematica Moderna (MMM), o qual acabou tomando forma, no inicio
da década de 1960, embora no final da década de 1970 ja estava em extin¢do (PINTO;
CLARAS, 2014, p. 4621).

Nesse contexto, assumiu-se o oficio de historiadora e mergulhamos num universo
desafiador, em busca de fontes documentais que apontavam vestigios sobre o ensino da
geometria na Escola Normal e formacdo de professores no Estado de Mato Grosso,
especificamente na cidade de Barra do Gargas/MT. Além da coletanea, utilizou-se as

fontes orais (ex-professoras e ex-alunas) que estudaram na escola Normal do Instituto
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Santa Marta.

Nas palavras de Julia (2001), a histdria das praticas culturais € a mais complexa de
reconstruir pois “sdo praticas que nao deixam tragos” (JULIA, 2001, p.17). Ainda adverte
que, ao se encontrar com as mais variadas fontes (anais escolares, de alunos e professores,
livros didaticos, reformas educacionais e programas prescritos para o ensino) “os textos
normativos precisam remeter as praticas (JULIA, loc. cit.)”. Entretanto, reconhecendo a
restricdo da localizagdo das produgdes escolares, o historiador recomenda “fazer flecha
com qualquer graveto” (2001, p.17).

No dialogo com Le Goff (2003, p. 47) a pesquisa contou com um esclarecimento
pertinente ao afirmar que, na perspectiva historica, a investigacdo carece de um recorte
temporal para que se torne ‘“historicamente pensavel” a “dura¢do do vivido” e o
“instrumento ganhe inteligibilidade” das “mudancas significativas”. Apos apropriacao
das leituras que conduziram a varias reflexdes sobre a tematica, emergiu o fascinio pelo
tema e a necessidade de narrar a histéria de uma disciplina tdo presente no mundo e, ao

mesmo tempo, tdo desvinculada da realidade.

2 Material e Métodos
2.1 Aspectos Metodoldgicos

A pesquisa ancora-se na abordagem histdrico cultural e fundamentou-se nos aportes
tedrico-metodoldgicos de autores renomados como André Chervel (1990), que discute
com propriedade sobre a histéria das disciplinas; de Dominique Julia (2001), a qual tem-
se 0 conceito de cultura escolar; Roger Chartier (1990; 2009), que apresenta as nocdes
pratica, representacao e apropriacdo; Le Goff (2003), o qual traz os conceitos de Histdria
e Memodria; além de autores que discutem a histéria do ensino de matematica, como
Almeida (2010), Pinto (2010) e Valente (2006 - 2014).

O estudo iniciou-se a partir de uma revisao bibliografica para melhor compreenséo
do objeto em estudo. Ressalta-se conceitos, abordagens sobre o tema e aspectos como a
abordagem da disciplina de matematica, no¢cdes de apropriacdo e o modo de fazer
pesquisa em historia da educagdo matematica.

A coleta de dados foi realizada com a aplicagdo de entrevistas realizadas com ex-
alunas e ex-professoras do Instituto Santa Marta e analise da coletdnea “Crianga,
Aritmética, Geometria” datada de 1969, inventariada na Escola Estadual Liceu Cuiabano

na capital, a qual ocupa lugar de destaque na Historia da Educacdo mato-grossense.
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Outras fontes que, também, corroboraram com o estudo foram dois diarios de classe
que enriqueceram o trabalho para uma compreensdo do ensino da geometria em outros
tempos. Nesse cendrio, destacou-se a auséncia de pesquisas dessa natureza em Mato
Grosso, principalmente em relacdo a historiografia da disciplina de Matematica, em
especifico, da Geometria.

Objetivando analisar a presenca da Geometria na formacdo de professores
primarios do Instituto Santa Marta em Barra do Gargas-MT, durante as décadas de 1960
e 1980, assumiu-se o oficio de historiadora e passou-se a mergulhar num universo
desafiador, em busca de fontes documentais, que apontavam vestigios sobre o ensino da
geometria na Escola Normal e formacdo de professores no Estado de Mato Grosso,
especificamente, na cidade de Barra do Gargas/MT.

3 Resultados e Discusséo
3.1. Formacao de professores primarios em Barra do Garcas

No percurso historico sobre a formacdo de Professores em Mato Grosso, as
missionarias, Irmas Filhas de Maria Auxiliadora® exerceram papel muito importante no
Estado. A fase inicial de desenvolvimento educacional em Barra do Gargas ocorreu em
1930. De acordo com Simido (2006 p. 60-61), “no inicio da década de 1930 o estado de
Mato Grosso contava com 130 escolas rurais, uma delas em Barra do Garcas, tendo como
primeira normalista a professora Gracildes Melo Dantas”. A autora esclarece que, quando

Ihe foi perguntado sobre a sensacéo dos primeiros dias como professora, considerou:

A sensacao foi um bocadinho dificil, porque Barra do Garcas era apenas
um garimpo, quando foi nomeadal...] eu me deparei com uma classe de
guase cem alunos de todo tipo. Néo havia outra escola. Eles foram
chegando, foram chegando, e eu ndo tinha coragem de dizer néo [...] s6
tinha de ensinar desde o comego (SIMIAOQ, 2006, p. 61-62).

As Irmés Salesianas tiveram papel fundamental na oferta educacional para os
moradores de Barra do Garcas. A Missdo Salesiana veio da Italia, chegando a Mato

Grosso no ano de 1894 e fazia parte da Congregacgdo do Padre Dom Bosco, dando inicio

1% 52Em 1887, comega a histéria missionaria das Filhas de Maria Auxiliadora como narra a Cronistéria: “No dia 08 de setembro —
festa de Maria Santissima e primeiro sabado — é comunicada a comunidade a decisdo de Dom Bosco para uma primeira partida das
FMA para a América: sua meta serd o Uruguai. Ao ouvir tdo bela noticia, um hino de alegria se eleva de cada coragdo: todas sao
gratas a Nossa Senhora pela escolha que quis fazer de tdo pobres filhas para envia-las além-mar pela redencéo de tantas almas sedentas
de luz, de vida eterna” (I volume da Cronistéria das FMA, p. 220.) Disponivel em: https://www.salesianas.org.br/filhas-de-maria-
auxiliadora-no-brasil-e-no-estado-de-sao-paulo/
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aos trabalhos de catequizacao dos indigenas que moravam nos arredores de Cuiaba. Em
seguida, expandiram-se para todas as regides do Brasil.

Para compreender a cultura disseminada pelo Instituto Santa Marta ao longo dos
anos foi de extrema importancia para entender a formacdo das Normalistas e, tempos
depois, como professoras primarias da cidade de Barra do Garg¢as. Segundo Valente
(2014), para se compreender 0 presente, € preciso conhecer também o passado, isso
implica na busca de historia oral, documentos ou vestigios dos tempos de outrora.

Embora esses documentos sejam de grande relevancia para a pesquisa, houve muita
dificuldade de acesso as fontes, uma vez que, segundo a Portaria institucionalizada de n.
251/2005/GS/SEDUC/MT, o0s documentos tinham um prazo determinado e,
posteriormente, eram incinerados.

Passou-se, entdo, a refletir sobre a importancia de preservacao e organizacdo dos
materiais para que se permita o acesso as fontes de investigacdo. Em Barra do Gargas,
localizou-se dois Diéarios de Classe do ano letivo de 1985, no més de novembro, prontos
para serem incinerados, pertencente a “Escola Estadual de 1° Grau Francisco Dourado”
da 4@ Série, porém o que se constatou foi que a geometria sé foi abordada em duas aulas
sobre Angulos, no més de novembro.

No diério da professora Oridineia Penha, também da 42 série — 1988, a geometria
foi alvo de mais atencdo. No més de Novembro e Dezembro foram ensinados: O
Perimetro de um Quadrado; Triangulo Equilatero, Isdsceles e Escaleno. Perimetro de um
Retangulo e Perimetro do Triangulo. Problemas de Perimetro quadrangular e retangular.

Como dito anteriormente, além das fontes documentais, buscou-se depoimentos de
protagonistas da época que pudessem contribuir com o presente trabalho e, a partir das
fontes e dos relatos, foram constituidos elementos sobre a cultura escolar da época, na
tentativa de responder ao problema de pesquisa.

Destaca-se a valiosa contribuicdo da Historia Oral, que vem sendo empregada por
diversas areas de conhecimento e sua estreita relacdo para produzir histdrias. Além de
enriquecer a constituicdo de fontes para a historiografia contemporénea, privilegia a
realizacdo de entrevistas com pessoas que participaram ou testemunharam
acontecimentos, conjunturas, visdes de mundo, como forma de aproximacéo do objeto de
estudo.

A “Historia Oral exige do pesquisador um elevado respeito pelo outro, pelas
opinides, atitudes, posicdes e visdes de mundo. E essa visdo de mundo que norteia o

depoimento e imprime significados aos fatos e acontecimentos narrados” (ALBERTI,
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2004, p. 24). Nessa perspectiva, 0s sujeitos sociais contribuem para a compreensdo de
uma instituicdo, conforme Chartier (1990) declara, como experiéncia de apropriacao que
pode ser individual ou coletiva.

Sobre o conceito de apropriacdo, Chartier (1991) destaca que a apropriacao, visa a
uma historia social dos usos e das interpretacdes referidas as suas determinacOes

fundamentais e inscritas nas praticas especificas que as produzem.

3.2 As normalistas e 0 ensino de geometria...

As narrativas das ex-alunas do Instituto Santa Marta, contribuiram e enriqueceram
a pesquisa, destacando vestigios da cultura escolar da época, vivenciados por elas tanto
como alunas da Escola Normal, como professoras da Escola Priméria.

A ex-aluna Odilia Flores estudou na Escola Normal do Instituto Santa Marta no ano
de 1967 a 1970. No inicio da entrevista, a pesquisadora conversou informalmente sobre
o0 objeto da pesquisa e ela disse que se identifica muito com a geometria: “Amo geometria,
pena que as escolas até hoje ndo valorizam esse conteudo”. No seu relato fica evidenciada
a grata satisfacdo de aprender, como aluna do Magistério e ensinar a geometria para seus

alunos:

Além da minha formag&o, eu buscava por conta propria fazer desenhos.
Papai comprou régua e compasso. O gosto pelas formas se desenvolveu
quando comecei a dar aulas. Tudo que eu ensinava tinha ilustragdes: eu
desenhava no quadro. Ensinava geometria para meus alunos com
recortes, desenhos, observacOes, pesquisas, régua e compasso. Eles
gostavam das aulas porque eram praticas. Eu ja tinha jeito para o
desenho que depois se transformou em Arte. Fago questdo de lhe dar
essa foto para provar o quanto a geometria, sem eu saber, hoje faz parte
da minha vida e da vida da minha irmd Natalice. Minha formacéo
profissional contribuiu sobremaneira para que hoje, depois de
aposentada, escolhesse trabalhar com as méos criando objetos das mais
variadas formas geométricas?. (Odilia Flores, depoimento concedida a
autora em 14/12/2017).

A ex-aluna Odilia continuou narrando sobre as aulas de matematica:

Embora as aulas de matematica fossem mondtonas, focalizando o
contetido apresentado sem nenhuma forma criativa, de vez em quando
a professora solicitava para irmos a lousa, sempre gostei e ia sem
dificuldades. Os contetdos de geometria estavam dentro do livro de
matematica, somente a professora tinha régua e compasso. Eu gostava,
mas sO podia observar. (Odilia Flores, depoimento e fotos concedidos
a autora em 14/12/2017).

2 . - . < P o ~ . .
0 Professora reconhecida pela competéncia e comprometimento com a educagao. Atualmente é artista Plastica e Artesa, reconhecida nacionalmente pelos trabalhos
em tela e barro sobre a cultura de Mato Grosso.
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Ao ser indagada sobre a cultura escolar, ela respondeu que a escola era dirigida
pelas irmas salesianas e o quadro das professoras em 95% eram freiras e, naturalmente o
enfoque maior era na cultura religiosa. “Quanto a cultura popular sempre participei de
festivais, gincanas e datas comemorativas eram bastante trabalhadas. As disciplinas
estudadas contribuiram e muito em minha formag¢ao”.

Concorda-se com Julia (2001), quando afirma que a cultura escolar evidencia que
a escola ndo é somente um lugar de transmissdo de conhecimentos, mas €, a0 mesmo
tempo, um lugar de “inculcacao de comportamentos e de habitus” (JULIA, 2001, p. 14).

Chervel (1990) em seus estudos sobre a histdria das disciplinas escolares, parte do
pressuposto de que a escola é um espaco de criagdo, mais do que de reproducéo de valores
e que as disciplinas sdo produzidas no interior da escola em suas relagdes com a cultura
escolar (PINTO, 2014, p. 126).

Para se compreender 0s depoimentos, € necessario pensar na formacdo inicial e na
valorizacdo desse profissional, bem como nas politicas publicas, levando-se em
consideracdo o local de trabalho do professor. Pensar em educacgdo é pensar a préatica
pedagdgica e a formacdo docente.

O contexto politico da década de 60 e 70 foi um periodo bastante conturbado,
oriundo da repressdo e ditadura. No aspecto educacional, destaca-se uma educagéo
voltada para formacdo mais tecnicista, visando organizar um raciocinio mecénico e
racional. O ensino era rigido e inflexivel, ndo existia a preocupacdo de desenvolver um
raciocinio critico e reflexivo. Mas tinha quem gostasse, conforme depoimento da ex-aluna
Crisodi.

Eu creio que deveria voltar para a grade curricular uma disciplina que
se chamava Educacdo Moral e Civica porque ela resume toda essa
cultura da escola. Nesta disciplina, os alunos aprendiam como se
comportar na escola, também ter moral, além do lado civico, aprendia
a amar e valorizar sua patria, todos os dias cantava o hino nacional e em
cada data comemorativa cantava os hinos alusivos a data, hoje os alunos
ndo sabem nem cantar o hino nacional. Agora quanto as demais culturas
escolares, religiosas, politica e popular varia de escola pra escola, umas
trabalnam mais outras nem tanto. (Crisodi Rezende, depoimento
concedido a autora em 09/10/2017)

Baseado no modelo tradicional de ensino, que se preocupava com o produto e ndo
0 processo de aprendizagem, realizado por tentativas e erros por parte dos professores em

formacdo. Nesse contexto, fica evidente a separacdo entre teoria e a pratica do ensino,
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sendo gue neste periodo a pratica se constitui como o elemento principal para assumir o

oficio de professor.

Outra ex-aluna que contribuiu com o estudo foi a professora Madalena

Albuquerque, afirma que sempre gostou de ser professora e que cursou o Magistério de

1970 a 1973. Faz questdo de declarar: quando estudava o ensino era mais rigido, sem

liberdade de falar, mas o ensino publico era de qualidade e ndo precisava de escolas

particulares, além de ter alimentos nas mesas. Hoje, segundo Professora Madalena,

algumas coisas se perderam e ndo ha o investimento necessario para o Ensino Publico.

Ao ser perguntada se existiam livros, ela respondeu:

Sim, o professor tinha livro de matematica e utilizava o livro didatico,
mas ndo participavam da escolha. Os livros eram impostos a nos e 0s
contetdos: as quatro opera¢des com a prova dos nove. No final do livro
a geometria com o nome das figuras geométricas — linha reta e angulos.
Eu fui obrigada a aprender, pois trabalhava na 42 série e naquela época,
os professores davam todas as matérias. S na 42 série que eu pedi ajuda
para os professores de matemaética nas figuras de 8 e 11 lados.
(Madalena Albuguergue, depoimento e fotos concedidos a autora em
12/11/2017).

Como aprenderam e como ensinaram? Quais recursos utilizavam para ensinar 0s

alunos? Crisodi respondeu de forma muito espontanea, mas enfatizou que as lembrancas

s&0 vagas.

Edina relatou

Como todo ensino daquela época, e hoje eu ndo vejo grandes mudangas,
porque tudo na educagdo € muito lento. O ensino da geometria era dado
mais como uma decoreba mesmo. O professor escrevia na lousa o aluno
copiava, decorava e ali era utilizado assim. Nas provas também era
cobrado aquilo que se ensinava, entdo era pouca coisa pratica e eu acho
gue hoje a gente precisa trabalhar porque a criangada ndo tem mais essa
paciéncia de ficar ali escrevendo, copiando e decorando e depois
reproduzindo as respostas, mas eu ndo vejo isso mais nos dias de hoje,
30 anos depois eu vejo que a educacdo ainda anda a passos bem lentos
mesmos (Crisodi Rezende, depoimento concedido a autora em
09/10/2017).

Na geometria eram trabalhados alguns contetdos: figuras geométricas,
figuras geométricas planas, segmentos de reta, estudando linhas,
triangulo, poligonos de trés lados, quadrilateros, os poligonos de quatro
lados, figuras circulares, circunferéncia e circulo (Edina Santos,
depoimento concedido a autora em 18/11/2017).

Ao ser questionada como fazia para ensinar na pratica os conteudos de geometria e
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quais os recursos utilizava em sala de aula, a professora Madalena, neste momento, se
reportou a presenga da Matemética Moderna como um aspecto que facilitou o ensino dos

conteidos de geometria, conforme destacou no depoimento:

Os livros de Matematica eram bem complexos no inicio, depois ficou
mais simples com a Matematica Moderna, no inicio eram muitos
problemas, prova dos nove, depois operacgdes inversas mais simples. A
geometria trabalhava com desenhos, figuras confeccionadas e a escrita
dos nomes das figuras. Eu procurava trabalhar com muito material
didatico — eu confeccionava. Planejava no caderno para a semana inteira
e depois plano diario com objetivo e acdes, os alunos confeccionavam
o material didatico (Madalena Albuquerque, depoimento concedido a
autora em 12/11/2017).

Os relatos foram fundamentais para a compreensdo do ensino da geometria em
tempos de outrora, evidenciando a falta de preparo na formacéo dos professores, no que
diz respeito a importancia da geometria no cotidiano das pessoas. Quando a régua, o
compasso e o esquadro foram mencionados, ao observar-se as salas de aulas na
atualidade, sdo poucos os docentes que ainda fazem uso desses recursos. E evidente que
existem outras formas de trabalhar os conceitos geométricos, por isso pode-se concordar
com 0s sujeitos da nossa pesquisa, quando afirmam ser muito comum que a geometria
seja deixada para o final do planejamento, que nédo raro terminam o ano sem tratar do
assunto.

N&o se pretende fazer nenhum julgamento, mas, ao que tudo indica, a falta de
formacdo dos professores e a inseguranca em relacdo as formas de ensinar geometria
fazem com que se adie, a0 méaximo possivel, a apresentacdo desses conteldos aos alunos.
Quando sao trabalhados, geralmente as praticas ndo sdo as mais adequadas. A proposta
de se trabalhar a geometria deve ir além da manipulacdo de objetos e da observacdo de
figuras, rompendo de vez o equivoco das representacdes planas e de solidos
tridimensionais, como se ambos néo estivessem presentes simultaneamente na nossa vida
(RABAIOLLI, 2013).

3.3 Contextualizando a coletanea: “Crianca, Geometria, Aritmética
As buscas por vestigios sobre a presenca da geometria tiveram inicio no Instituto

Santa Marta, hoje denominado Instituto Madre Marta Cerutti. Na busca de fontes e

vestigios visitamos o0s arquivos publicos da capital mato-grossense e o Colégio Liceu
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Cuiabano. Neste percurso, encontramos quatro dos seis livros que compdem a coletanea
“Crianga, Geometria, Aritmética”. Ao que tudo indica, a instituicdo utilizou a obra,
devido ao fato de ndo estar completa (faltando dois volumes) e com “fei¢cdes” de ter sido
manuseada, em virtude do desgaste proveniente do uso continuo. Porém, ndo havia
registros que comprovassem sua utilizacao.

Ao analisarmos a coletanea que circulou em Mato Grosso, a partir de 1969, teve-se
o0 cuidado de retomar, mesmo que brevemente, as Tendéncias Liberais disseminadas no
contexto historico desse periodo, sendo considerada uma referéncia nacional para as
escolas publicas do pais, embora tenha também influenciado a educacdo no Estado de
Mato Grosso, nos primeiros cinquenta anos do século XX (JACOMELLLI, 1998).

A coletanea “Crianga, Geometria, Aritmética” (Figuras 1), foi elaborada tanto para
0 Curso Primério como para Escola Normal, de autoria de Lety Molina e Aurora Vicente
Rico (1969).

Figuras 1 - Coletanea: Crianga, Geometria,
Arltmetlca 1969.

3 3 LETY MOLINA
<5 AURORA VICENTE RICO

criangca
geometrza

arirmetica

PARA 0 CURSO PRIMARIO -
E ESCOLA NORMAL P —

Fonte: Escola Estadual Liceu Cuiabano, 2017.

A obra destaca os contetidos de forma estruturada para oferecer apoio as atividades
pedagdgicas no processo ensino-aprendizagem. Aponta para os valores a serem
transmitidos pelo livro, que estavam sob o dominio da classe dominante no contexto
historico da época.

Ao analisar sobre o conteudo proposto, recorre-se a Pestalozzi (1946) para

tentarmos compreender a forma de trabalho com a crianga. O autor afirma que o
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desenvolvimento infantil ¢ a parte fundamental no processo de ensinar: “havia uma ordem
natural na evolucdo do desenvolvimento moral, fisico e intelectual, que deveriam ser
desenvolvidas mediante exercicio apropriado”. (SOUZA, 2009, p. 4).

Choppin (2004) menciona duas formas de olhar para o livro didatico. Uma forma é
conceber o livro como um importante elemento da histdria e estima teores em busca de
alguns dados de contetdos ensinados ou de cunho ideoldgico. Outra forma diz respeito
ao abandono dos contetdos e considera o livro um produto de fabrica apenas para ser
comercializado.

Segundo Chartier (1991), € importante situar o autor na historicidade de sua
producdo para que se possa analisar a sua intencdo. Na passagem do autor para o leitor,
pelo editor, sdo criados diferentes sentidos e, assim, torna-se fundamental reconhecer as

estratégias das quais 0s autores e editores tentavam impor uma leitura dirigida.

Dessas estratégias, umas sdo explicitas, recorrendo ao discurso (nos
prefacios, adverténcias, glosas e notas), e outras implicitas, fazendo do
texto uma maquinaria (autor, editor, contexto e lugar de producéo) que,
necessariamente, deve impor uma justa compreensdo (CHARTIER,
1991, p.123).

Nesse sentido, fez-se necessario analisar os discursos nas treze primeiras paginas
do Volume I. Molina e Rico (1969), ao apresentar a coletdnea ndo expde uma distribuigédo
de matéria por grau, possibilitando a adaptacdo do ensino a diversidade dos programas e
as necessidades especificas de cada classe, eliminando do outro lado, os inconvenientes
de um ensino organizado segundo um Unico modelo.

Para as autoras, cabe ao professor a habilidade de distribuir os assuntos nos
diferentes graus e selecionar um contedldo minimo a ser desenvolvido com a crianca.
Asseveram que a escola falha quando se preocupa unicamente com a aquisi¢cdo de
conhecimentos, secundarizando a estimulacdo do pensamento e da acdo, dada a
indiscutivel importancia da criatividade na formacao da personalidade da crianca.

Sobre o pensamento, segundo Molina e Rico (1969), Libaneo (1989) descreveu com
muita propriedade o que ele denominou de certas confusdes que se emaranham na cabeca

dos professores:

Tém na cabeca 0 movimento e os principios da escola nova. “A
realidade, porém, nao oferece aos professores condi¢Ges para instaurar
a escola nova, porque a realidade em que atuam ¢é tradicional. [...] A
essa contradicdo se acrescenta uma outra [...], o professor se Vvé
pressionado pela pedagogia oficial que prega a racionalidade e a
produtividade do sistema e do seu trabalho, isto €, énfase nos meios
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(tecnicismo)] (LIBANEO, 1989, p. 20).

O livro tem uma péagina especial dirigida ao professor destacando a mensagem:
Professor, Meu nome é Crianca, Geometria, Aritmética. Sou um punhado de sugestfes a
servigo de sua missdo. Fagamos da unido e nossos esfor¢os um ideal comum “um amanha
melhor do que hoje para a nossa crianga” (MOLINA ¢ RICO, 1969). Na pagina “Uma
explicacdo” ressaltam a importdncia do estudo da geometria na Escola Primaria.
Esclarecem que os Volumes I, 11 e 111 séo distribuidos em quinze unidades de ensino, as
quais se apresentam dentro de uma sequéncia que permitem o encadeamento de assuntos.
Sugerem a iniciacdo basica de geometria para criancga, a partir das nocdes objetivas de
ponto e de linha e esclarecem n&o ver inconveniéncia em assim fazé-lo, uma vez que nédo
se pode afirmar que uma nog¢do geomeétrica seja mais facil ou mais dificil do que a outra.

Para Molina e Rico (1969), a crianca aprendera tanto uma como outra, desde que
as nogdes geométricas estejam em concordancia com seu desenvolvimento. O importante
é dar-lhe orientagdo e desenvolver uma aprendizagem em que a geometria seja bem
dosada, numa sequéncia l6gica e fundamentada na compreenséo.

As autoras discutem sobre a Aprendizagem e Compreensao e afirmam que tudo ao
nosso redor ¢ Matematica. Acrescentam que no espaco, tempo e até em nossas
preocupacOes a Matematica se faz presente, a ponto de tornar-se essencial a nossa vida,
razdo pela qual precisa ser ensinada na Escola Priméaria. Ainda afirmam que as no¢des
geométricas devem estar em perfeita concordancia com o nivel de amadurecimento da
crianca.

A obra também instrui o professor sobre a aprendizagem por meio de fixacdo e
enriquecimento, sendo considerado, pelas autoras, como a forma ideal para toda a classe,
destacando a fixacdo como complemento essencial para a aprendizagem. No trabalho
independente na aprendizagem, segundo as autoras, a crian¢a deve agir sem a assisténcia
do professor.

Para as autoras, os desnivelamentos decorrem das diferencas individuais que sao
inevitaveis em qualquer agrupamento humano. Os fatores principais no processo de
aprendizagem de um grupo seria a percepcao dos padrdes, porque cada individuo foi
submetido na sua historia de vida a padrdes diversos de estimulacGes e a fixa¢do ou
retencdo do material aprendido.

Quanto aos exercicios de fixacdo, sdo considerados completos fundamentais no

processo de aprender, 0 que ocorre até hoje, ja que existem muitos recursos e podem ser
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denominados tanto de exercicios quanto de tarefas, trabalhos distintos, que se constituem
a partir das aulas e que sdo executados pelas criancas, de acordo com suas capacidades.

Conforme Molina e Rico (1969), os exercicios e tarefas constituem os trabalhos
escolares relacionados com as aulas e que sdo executados pelas criangas. Atendem aos
mais diversos objetivos e especialmente a fixagdo dos conhecimentos. Segundo as
autoras, 0s exercicios e tarefas sdo trabalhos distintos. Os exercicios sdo mais adequados
a fixacdo das nocdes de geometria, sdo de aplicacdo imediata. As tarefas tém sentido mais
amplo do que os exercicios, permitindo a fixacdo do conhecimento, a ampliacdo da
aprendizagem e a aplicacéo do aprendido.

A obra é rica em informac6es do passo a passo a ser dado pelo professor para que
obtenha éxito nos objetivos propostos. Enfatiza que é importante criar nas criangas
habitos de trabalhar com independéncia e capacidade de auto direcéo.

O trabalho independente do qual as autoras se referem sdo as atividades que as
criangas executam sem a assisténcia direta e continua do professor. Obviamente, apoiam-
se no instrumentalismo de Dewey (1979), uma vez que para ele as ideias s6 tém valor se
servirem de ferramenta para a resolucdo de verdadeiros problemas. A teoria de Dewey se
fundamenta na chamada Educacao Progressiva, pedagogia essa que sustenta os discursos
das autoras da obra em andlise.

Acerca das Tendéncias Pedagodgicas na obra de Molina e Rico (1969), percebe-se
logo no inicio, que a preocupagdo maior das autoras € com a formacdo humana, ja que 0s
objetivos comportamentais foram apresentados como prioridade aos objetivos de
conhecimento. Outra tendéncia claramente observada foi a Tendéncia Liberal. Conforme
esclarece Silva (2012), essa abordagem perdurou aproximadamente 383 anos, no Brasil,
estando presente hegemonicamente até o final do século XIX.

A medida que os contetidos dos livros foram analisados, percebe-se que o sistema
escolar brasileiro confirmava a dualidade da escola entre a classe operaria e a elite. No
dizer de Miguel e Miorim (2004), as nocGes proprias da geometria, bem como as
constituicGes geomeétricas e realce ao método dedutivo e pratico faziam parte do rol dos
conteddos que os alunos provenientes das elites acessavam, embora os livros de
Matematica ndo traziam esses conteddos (ZUIN, 2002). Segundo esse autor, apesar da
geometria ter sido fustigada do curriculo, seus conteudos continuaram nas escolas das

elites brasileiras.
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4 Concluséo

Ao revisitar a historia da geometria e 0s primeiros acessos do homem aos saberes
geomeétrico, levou-se em consideracdo o pensamento critico de muitos historiadores que
adotam pontos de vista atuais acerca da histdria. Nesse sentido, a analise histérica da
Educacdo Matematica, em especial a presenca da geometria na formacgéo das normalista
do Instituto Santa Marta, em Barra do Garcas - Mato Grosso, durante a década de 1960 e
toda a década de 1980, permitiu & pesquisadora experimentar muitos desafios, angustias
e escolhas.

No inicio pensou-se que o caminho escolhido ndo levaria a lugar algum, pela
arduidade dos desencontros e a angustia de ndo saber por onde comegar, ja que 0 COmMeco
foi marcado pela auséncia de qualquer pista que levasse ao objeto de pesquisa. No
entanto, foi lembrada a afirmativa de Julia (2003), ao reconhecer que as a¢des de cunho
educativo e cultural sdo aprendizados que, na maioria das vezes ndo deixam rastros,
tornando o processo de busca uma tentativa de identificacdo por meio de minimas pistas
do objeto de investigacdo, para chegar ao lugar tracado.

O periodo sobre o qual se desdobra a pesquisa foi bastante diverso, no que diz
respeito a presenca da geometria na formacdo de professores do ensino primario. O
intervalo é de trinta anos, visto que conseguiu-se inventariar as fontes orais e escritas.
Esta analise debrugou-se sobre as entrevistas com quatro ex-alunas, analise de dois diarios
e a coletanea “Crianca, Geometria, Aritmética”, composta de seis livros, sendo que
somente quatro exemplares compuseram a base de dados.

Ao analisar as fontes acerca da geometria, a percepcdo é o quéo ela pode contribuir
para o desenvolvimento dos alunos, ao desenvolver um tipo especifico de pensamento
que lhe permite compreender, abstrair, generalizar, descrever e imaginar, de forma
organizada, 0 mundo em que vive.

No que se refere a formacdo de professores no Estado de Mato Grosso, durante o
percurso da pesquisa, identificou-se que, por um seéculo, Mato Grosso padeceu entre
criacdo e extin¢do da Escola Normal. Dentre os varios fatores foi mencionada a falta de
professores capacitados, auséncia de espaco fisico, falta de pagamento dos salérios que
ainda por cima eram muito baixos. Abriam-se vagas para concurso, mas ndo havia
candidatos. Outro aspecto analisado era o critério de avaliagdo para quem participasse do
concurso: a primazia estava na idoneidade do candidato em detrimento de sua capacidade

intelectual. De acordo com leituras realizadas, durante a pesquisa, esse foi um dos
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motivos que levou os homens a abandonarem a profisséo.

Na obra de Molina e Rico, dados revelam que os contetidos foram estruturados tanto
para a escola normal quanto para o ensino primario. Os volumes oferecem apoio as
atividades pedagdgicas no processo ensino-aprendizagem e apontam para valores a serem
transmitidos. Os objetivos comportamentais tém lugar de destaque em toda obra.

As tendéncias pedagodgicas presentes na coletdnea ndo estdo evidenciadas em
apenas uma abordagem. As autoras transitam pela tendéncia liberal, sem uma base
construida a partir de estudos, que a nosso ver deveriam ser realizados na escolha de um
enfoque que conseguisse atender de fato aos interesses das criancas. Pelos objetivos
comportamentais, evidencia-se também a presenca da abordagem Humanista, com vistas
a se contrapor ao Behaviorismo, que se baseavam apenas no comportamento.

No que diz respeito a distribuicdo das matérias, as autoras ndo fazem uma
distribuicdo por grau. Para elas, essa postura possibilita a adaptacdo do ensino a
diversidade dos programas e as necessidades especificas de cada classe, eliminando, do
outro lado, os inconvenientes de um ensino organizado segundo um Unico modelo.
Segundo Molina e Rico (1969), cabe ao professor a habilidade de distribuir os assuntos
nos diferentes graus e selecionar um conteddo minimo a ser desenvolvido com a crianca.

A abordagem tradicional predominante na obra, adota essa postura em relacdo aos
contetidos. Asseveram que a escola falha quando se preocupa unicamente com a aquisi¢éo
de conhecimentos, relegando a segundo plano a estimulacdo do pensamento e da acéo,
dada a indiscutivel importancia da criatividade na formacéo da personalidade da crianca.
Nesse sentido, Molina e Rico possuem um discurso humanista.

Embora as autoras orientem os professores a utilizarem o método intuitivo, as
criancas ndo tinham acesso a observacdo de fatos e objetos. Nesse caso, é contraditdrio
afirmar que os contetidos trabalhados (conceitos e imagens) correspondem ao principio
do método intuitivo.

Os dados revelam indicios da presenca da geometria na formacdo das normalistas
em Barra do Gargas, no entanto, na pratica docente, em especial no ensino primario, essa
disciplina é secundarizada, ou seja, subordinada a outras disciplinas. Pode-se afirmar que
a obra analisada foi utilizada no Liceu de Cuiaba, local em que se encontrou parte dela.
A afirmacdo deriva do fato da coletanea ter sido encontrada junto a outros livros didaticos
utilizados pela escola, bem como o “estado” da obra indicam tragos de uso. Outro vestigio
deixado como possibilidade de uso, é a auséncia de dois dos seis volumes da colecao.

Revisitar a historia da educacdo e especificamente do ensino de Matemaética leva a
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refletir como a geometria foi e € importante, desde a antiga civilizacao aos dias atuais. A
partir dessa consciéncia, esquadrinhar alternativas para que ela seja definitivamente
reconhecida no &mbito escolar: essa é a funcdo da pesquisa.

Nessa perspectiva, o trabalho buscou um estudo mais aprofundado sobre a tematica,
o qual contribuira com os elementos que constituiram a cultura escolar de outrora,
trazendo novas compreensdes e interpretacdes, na tentativa de responder varias questdes

que instigam os pesquisadores do campo da Educacdo Matematica.
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Percepcoes sobre a Avaliacao Escolar e as 10 Li¢Ges Aprendidas

Perceptions about School Evaluation and 10 Lessons Learned

Silvia Diamantino Ferreira de Lima%
Edione Teixeira de Carvalho®

Resumo

Este artigo tem como objetivo compartilhar as dez ligdes aprendidas nos resultados de uma
pesquisa denominada: As concepc¢des sobre avaliacdo da aprendizagem de professores que atuam
no ensino médio no Instituto Federal de Educacdo em Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso -
IFMT, Campus Séao Vicente. A avaliagdo da aprendizagem escolar tem impacto na educagéo, pois
visa deliberar sobre o sucesso ou fracasso do aluno. Apresentando-se como possibilidades de
concepcodes sobre avaliacdo da aprendizagem ou avaliacéo escolar, duas reflexdes se evidenciam:
a Avaliacdo Classificatoria, centrada na aprovacdo e reprovagdo, nas notas e no mérito do aluno,
e a Avaliagdo Formativa, que evidencia a trajetoria de aprendizagem dos alunos. Para dialogar
sobre essa dualidade, contamos com o0s tedricos para embasar as percepgdes desta pesquisa sobre
Avaliacéo da Aprendizagem: Allal (1986), Villas Boas (2014), Luckesi (2002, 2011) Hoffmann
(2014), Perrenoud (1998) e Vasconcellos (2007). Na divulgacéo dos resultados obtidos nesta
investigacdo cientifica, sdo compartilhadas as dez licGes aprendidas sobre Avaliagdo da
Aprendizagem voltadas para 0 nosso objeto - o conceito de avaliagdo do professor - e as relagdes
desses conceitos com 0 ambiente interno da escola - as leis e diretrizes sobre a escola avaliagéo.
Utilizou-se como opgdo metodologica a abordagem de pesquisa qualitativa, tendo como
instrumento a entrevista com os professores e um questionario fechado com alunos da institui¢éo
local de pesquisa.

Palavras-Chaves: Avaliacdo da aprendizagem. Concepgdes. Docentes.
Abstract

This article aims to share the ten lessons learned in the results of a research called: The
conceptions on learning evaluation of teachers who work in high school at the Federal Institute
of Science and Technology Education of Mato Grosso - IFMT, Campus S&o Vicente. The
evaluation of school learning has an impact on education because it has a criterion for deciding
on the student's success or failure. It presents itself as possibilities of conceptions about learning
evaluation or school evaluation, two thoughts are evident: Classificatory Evaluation, centered on
the pass and fail, grades and the student's merit, and the Formative Evaluation, which highlights
the students' learning trajectory. In order to dialogue about this duality, we have support for the
theorists: Allal (1986), Villas Boas (2014), Luckesi (2002, 2011) Hoffmann (2014), Perrenoud
(1998) and Vasconcellos (2007). When publicizing the results obtained in this scientific
investigation, it is shared as ten lessons learned on Learning Evaluation focused on our object -
concept of evaluation - and the relations with the internal environment of the school and with the
laws and guidelines on school evaluation. A qualitative research approach was used as a
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1 Introducéo

Pretende-se neste artigo socializar as percepcdes sobre Avaliagdo Escolar ou
Avaliacdo da Aprendizagem que se evidenciaram no decorrer da pesquisa: AS
concepcdes sobre avaliacdo da aprendizagem dos professores que atuam no Ensino Médio
no Instituto Federal de Educacéo Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso - IFMT, Campus
Séo Vicente.

A tematica Avaliacdo da Aprendizagem ou Escolar € extremamente relevante,
pois esta revela as concepgdes dos docentes sobre o processo de ensino aprendizagem.

Na educacdo as politicas publicas governamentais realizam avaliacdes em larga
escala, no ambito da Educacdo Bésica, como forma de medir a aprendizagem dos
estudantes, para diagnosticar problemas e propor politicas publicas.

Nesse contexto, percebe-se que o aspecto quantitativo destas avaliagdes que
demonstram os problemas de desempenho no conhecimento basico e revelam as taxas de
evasdo escolar e reprovacao, que segundo Censo Escolar de 2017 é de 20,2%, dados do
Ensino Médio Basico.

Dessa forma, é evidente que had um obstaculo na educacdo em efetivar a
universalizacdo do Ensino Médio, pois as politicas de permanéncia e éxito sao temas que
carecem de ac¢des mais efetivas. A proposta de reforma no curriculo do Ensino Médio que
fomenta debates sobre a ampliacdo da jornada escolar, o percurso formativo optativo e o
fortalecimento da Educacéo Profissional sdo acdes politicas publicas de universalizacdo
da Educacdo Baésica.

Diante deste desafio de elevar a permanéncia e 0 éxito dos estudantes do Ensino
Médio, conhecer as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem dos docentes atuantes no
Ensino Médio Técnico, trard contribuices para melhoria do processo de ensino
aprendizagem desta etapa da educacgdo basica.

Esta investigagdo cientifica, diante deste cenario, tem como objetivo olhar para o
objeto: a concepcdo de avaliacdo escolar, elucidar a influéncia nos resultados sobre dos
estudantes, sendo a reprovacéo e evasao da instituicdo loco desta pesquisa, 0 Campus S&o

Vicente do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso — IFMT.

2 Material e Métodos
A pesquisa envolveu estudos de abordagem qualitativa, com carater interpretativo

ao cenario e panorama da instituicdo loco deste estudo. Buscou-se através desta visdo do
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objeto investigado, ampliar o debate sobre a avaliacdo da aprendizagem e suas
caracteristicas e objetivos.

Utilizou-se como instrumentos de producgéo de dados entrevistas com os docentes,
onde um roteiro de perguntas fundamentava esta interlocucdo. Ao optar-se pela entrevista

como instrumento de coleta de dados, buscou-se amparado pelo pensamento de Bauer:

O emprego da entrevista qualitativa para mapear e compreender o
mundo da vida dos respondentes é o ponto de entrada para o cientista
social que introduz, entdo, esquemas interpretativos para compreender
as narrativas dos atores em termos mais conceptuais e abstratos, muitas
vezes em relacdo a outras observacdes. A entrevista qualitativa, pois,
fornece os dados basicos para o desenvolvimento e compreensao
detalhada das crencas, atitudes e valores e motivac¢des, em relagcdo aos
comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos ( 2002,
p.65).

Ademais, os docentes entrevistados tinham espaco para expor suas experiéncias
como educadores, posicionamentos teodricos, e relatarem seus procedimentos
metodol6gicos sobre avaliagdo e o cotidiano escolar, e assim evidenciavam suas
concepcdes a respeito da avaliacao, objeto desta investigacao.

Optou-se entrevistar os docentes que atuavam no 1° primeiro ano do Ensino Médio
Técnico em Agropecudria por ser as turmas do curso com maior indice de reprovagéo. O
namero de docentes que atuavam nestas turmas era de dezoito individuos, mas contudo,
como o contato com docentes com mais tempo na institui¢do foi priorizado, chegou-se a
nove individuos no rol de entrevistados. E salutar destacar que procurou-se manter o
sigilo, preservando a identidade dos mesmos. Portanto, nas falas, detalhes que pudessem
identificar os individuos foram suprimidos, como o local de formacao e as disciplinas que
estes docentes ministram.

Com os estudantes do curso, usou-se como critério de inclusdo todos o0s
matriculados no terceiro ano do Ensino Médio. A opcdo dos estudantes concluintes se
deu por estes estarem a mais tempo na institui¢do. O instrumento aplicado foi questionario
fechado com dez perguntas de multipla escolha. Eram sessenta e dois (62) estudantes
matriculados e destes e vinte e cinco (25) aceitaram participar da pesquisa.

O objetivo do questionario empregado aos estudantes era revelar aspectos das
praticas avaliativas dos docentes que possam ser entraves ou impulsionar a aprendizagem
e, consequentemente o desempenho escolar, segundo a opinido dos alunos. O questionario

foi submetido & apreciagdo de especialistas e testado com outros estudantes para garantir
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eficiéncia na pesquisa, e TCLE (Termo de Consentimento Livre Esclarecido) e TALE
(Termo de Assentimento Livre e Esclarecido foi devidamente assinado pelos pais dos
jovens menores deidade e teve seu parecer de conformidade com o Comité de Etica em
Pesquisa _CEP.

Os discursos dos entrevistados eram extremamente reveladores, e relaciona-los
com as teorias sobre avaliagdo da aprendizagem e autores escolhidos como aporte tedrico
foi um desafio. Na busca de producdo de interpretacdo das falas dos individuos
entrevistados e resultados dos questionarios respondidos pelos estudantes, buscou-se
entremed-los aos resultados finais da instituicdo num recorte temporal de 2014 a 2016.

Nesta perspectiva, ressaltaram-se trés dimensdes: a primeira, diz respeito aos
documentos da propria instituicdo: atas de finalizacdo do ano letivo, Organizacdo
Didatica e legislacdo educacional vigente no pais. A segunda dimensdo, sdo aos dados
dos estudantes respondentes dos questionarios (survey), que foram organizados em
gréaficos; e a terceira dimensdo, trata-se dos dados produzidos pelos discursos dos
docentes, categorizados a partir das entrevistas.

Para fundamentar o método utilizado na producdo dos dados recolhidos, a

triangulacao foi utilizada. Sobre isto, Marcondes (2014) diz:

A opcdo pela Anélise por Triangulagdo de Métodos significa adotar um
comportamento reflexivo-conceitual e pratico do objeto de estudo da
pesquisa sob diferentes perspectivas, o que possibilita complementar,
com riqueza de interpretacdes, a tematica pesquisada, a0 mesmo tempo
em que possibilita que se aumente a consisténcia das conclusoes.
(MARCONDES, 2014, p. 206).

Assim, as tematicas foram organizadas através dos seguintes eixos: Perfil de
Formacdo, Anseios e Conquistas; Metodologias, Processos e Estratégias; Instrumentos e
Recursos Avaliativos; Fraquezas e Ameacas, Fortalezas e Oportunidades e Vivéncias e
Experiéncias na Avaliagéo.

Para descrever as falas ou impressdes sobre 0s discursos, se optou por nomear 0s
docentes participantes da pesquisa pela letra “P”, seguida de um nimero que lhes foi
conferido. Assim designou-se: P-01, P-02, P-03, P-04, P-05, P-06, P-07, P-08, e P-09,

possibilitando assim assegurar o sigilo.
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3 Resultados e Discussao

A educacdo é o campo da ciéncia que explica o fenbmeno de aprender e ensinar
que acontece em todos os ambientes sociais, sendo a escola o “templo” do saber, o
ambiente onde a educacédo acontece de forma prevista e intencional.

A escola ¢ a casa do ensino, a finalidade da educacéo escolar é a aprendizagem, e
a atividade meio é o ensino. Compreender a escola como um local para o ensino e a
aprendizagem parece redundante, segundo as contribui¢des de Anastasiou (2005, p. 20),
“[...] no processo de ensinagem?®, a acdo de ensinar esta diretamente relacionada a agdo
de apreender, tendo como meta a apropriagao, tanto do contetido quanto do processo [...]”.
Aprender é o direito do estudante, mediado pelo ensino organizado e proposto pelo
professor, assim a escola € o ambiente onde o processo de ensino-aprendizagem, ou de
ensinagem, devem ocorrer. Sobre esta realidade o compromisso de aprender e ensinar
envolvem todos os atores da comunidade escolar: professores, estudantes, profissionais
de apoio, gestores e 0s pais.

Neste sentido, a avaliacdo da aprendizagem escolar é a maneira de acompanhar e
garantir o processo de ensino aprendizagem, resultando na finalidade maior que é
aprender.

Segundo Ferreira (2002), o processo de inércia da avaliacdo da aprendizagem
exige mudancas necessarias e ndo estdo atreladas a novas metodologias, mas como afirma
Hoffmann (2014), a uma consciéncia critica com embasamento teorico.

A “ensinagem”, segundo Anastasiou (2005), traduz a ideia da interacdo entre
ensinar e aprender. O ensino se concretiza a medida que ocorre a aprendizagem, portanto
sO haverd eficiéncia no ato de ensinar se houver aprendizagem.

Nesta perspectiva, a avaliacdo da aprendizagem € a acao de possibilitar a descrever
as habilidades e competéncias dos estudantes, construidas durante o processo de ensino e
aprendizagem, sabendo evidenciar o conhecimento ja adquirido e aqueles conceitos e
conhecimentos que ainda estdo em desenvolvimento.

A avaliacdo escolar revela os conhecimentos adquiridos, e 0s conhecimentos que
ainda estdo em desenvolvimento e necessitam de intervencdo do docente, e assim

promove a eficacia na tarefa de ensinar.

23 O termo Ensinagem, € utilizado pela pesquisadora Anastasiou, por que se refere ao conceito
do processo de ensino-aprendizagem considerando que estes processos sdo interdependentes.
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O ambiente escolar reflete duas concepgdes sobre a avaliacdo da aprendizagem: a
formativa, cuja a relevancia esta em evidenciar as conquistas do estudante e busca revelar
0s seus saberes; e a classificatoria, onde predomina a aferi¢cdo do conhecimento e deteccédo
do atingimento da média prevista, resultando em aprovacao ou reprovacao.

As crencas e concepcOes referidas neste estudo podem ser compreendidas se
atentarmos que estes conceitos ja foram defendidos por outros autores. Para Thompson
(1992) as concepcdes englobam conjunto de crengas, pontos de vistas e conceitos. A
autora fez seus estudos sobre crencas dos professores de Matematica, e afirma que as
crencas e concepcgdes influenciam na tomada de decisbes dos professores, sendo
adquiridas de maneira mais intuitiva, e a concepcao que engloba a crenga, a maneira de
relacionar, mediando o sujeito ao mundo. A concepcdo é um pensamento baseado na
crenga, mas que possui aportes teéricos, mesmo que fragilizados para basear-se.
Utiliza-se como aporte teorico sobre avaliagdo da aprendizagem as bases nominadas
como formativa e/ou mediadora, que estd focada na inclusdo escolar e ao o
desenvolvimento do estudante. Para esta investigagdo, coaduna-se com 0s teoricos
Luckesi (2011), Vasconcellos (2007), Villas Boas (2014), Hoffmann (2014), Allal (1986)
e Perrenoud (1998) Ferreira (2002).

Nesta visdo tedrica da avaliagdo formativa, da énfase ao processo da
aprendizagem o importante e ndo o resultado, e nesta perspectiva a aprendizagem do
estudante mediada pelo docente ¢ a finalidade do ato da avaliacdo. Outro fator relevante
é gue hd uma desmitificacdo do erro, pois quando o professor identifica a trajetéria do
desenvolvimento da aprendizagem do estudante, beneficia o planejamento de mediagoes.
A concepgdo de avaliagdo classificatoria tem a finalidade de diferenciar os estudantes
guanto a um escore numérico que revela 0 modelo ideal e quantitativo, que tendo um
padrdo minimo, chamado de média, separa, classifica e categoriza os estudantes. Este
modelo ressalta as dificuldades dos estudantes sem apresentar uma solucdo,
desconsiderando as conquistas do estudante no processo de aprendizagem.

Durante esta pesquisa, a Avaliagdo Formativa ou Mediadora se apresenta como
uma escolha tedrico metodoldgica que potencialmente pode contribuir para acompanhar
0 desempenho do estudante durante o processo, tendo como prioridade propor

intervencdes e mediacdo capazes de auxiliar dos desafios escolares.
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3.1 As dez licBes aprendidas sobre avaliacéo escolar

As dez licbes aprendidas nesta investigacdo podem contribuir para um
aprofundamento tedrico metodoldgico dentro de uma perspectiva de avaliacdo formativa
e pretende-se pontuar neste relato, como maneira de sensibilizar os educadores para que
busquem compreender as concepgdes de avaliagdo, e assim fazer escolhas de atuacdo
sobre um aporte teérico das contribuicbes da Avaliacdo Formativa ou Mediadora.

Acredita-se que ao refletir sobre as praticas avaliativas, se desprendem do modelo
de reproducdo de concepcdo classificatoria, e que se mostram ao longo da historia da
educacdo serem ineficientes para acompanhar a aprendizagem e contribuir para uma
gestdo de sala de aula.

Pontua-se a seguir as dez licdes aprendidas, porém é salutar que compreenda-se
que o campo de investigacdo sobre a avaliacdo escolar € amplo, e certamente novas
pesquisas contribuirdo para a formacéo dos saberes docentes, portanto ndo é a finalidade
deste trabalho esgotarmos esta temética.

3.2-Licéo 1

O perfil de formacdo dos docentes que sdo licenciados ndo garante seguranca
tedrica para a préatica avaliativa e muitos se fundamentam na praxis e na experiéncia
docente.

A maioria dos participantes desta pesquisa relata que suas opgoes de avaliagdo séo
baseadas na experiéncia como estudantes, numa reproducdo do modelo de avaliacdo
somativa, onde a nota é o foco.

Durante a entrevista com docentes, todos relataram que sua trajetoria académica
como estudante influencia a tomada de decisédo e op¢des metodoldgicas sobre avaliacao.
Interessante que algumas narrativas dos entrevistados eram pautadas nos modelos de
docentes que ndo gostariam de ser, atributos negativos que foram sobressaltados nas
experiéncias enquanto estudantes. A seguir um exemplo dos muitos relatados da
dissertagdo final, a historia de um entrevistado, P-03: “tive uma professora na graduagao
que sé aceitava a escrita do jeito que ela queria, e ainda diferenciava os alunos... este é 0
professor que nao quero ser.” Outro exemplo dos atributos negativos que influenciaram

as decisdes metodologicas dos participantes da pesquisa P-09 diz:
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Sofro de dislexia... no 1° ano do Ensino Fundamental fui reprovado...
tomei uma surra, pois minha mée professora também se sentiu
envergonhada(...), no 7° ano tive dificuldades com matemética e meu
professor me deu aulas nas férias, morava perto da minha casa(...) eu
superei.

Outrossim, 0 P-09 diz: “meta nao atingida (...) parte ¢ minha responsabilidade,
mas tem a parte do aluno também”. Nota-Se que a superacao da historia de sofrimento
deste docente fez com que decidisse, se comprometesse com o aprendizado, além de ficar
claro quando afirma que é de sua responsabilidade a aprendizagem, bem como a do
estudante.

No questionario com os estudantes, 80% dos destes relataram que viveram
situacGes que consideraram como injusticas, e 20% disseram que ndo vivenciaram
situagdes de injustica. E sobre a injustica que afirma terem vivido, os motivos listados
sdo, 52,4% que a prova escrita trazia contetdos ndo abordados durantes as aulas, 23,8%
afirmaram falta de orientacdo sobre quais contetdos seriam abordados na prova escrita,
e 9,5% que o professor ndo considerou a resposta do estudante. Sobre isto Lima (2017,
p.62) afirma: ‘o ideal de uma pratica avaliativa voltada para a aprendizagem é saber dosar
esta cobranca, pois a pratica avaliativa ndo estd a margem do processo de ensino

aprendizagem”.

3.3 Licdo 2

Os discentes preferem como instrumentos avaliativos os seminarios pois pela
prépria natureza da atividade conseguem ter o apoio de outros colegas, e a linguagem oral
parece garantir que sejam melhor compreendidos sobre seus conhecimentos do que o
registro escrito.

A preferéncia por instrumentos avaliativos pode ser melhor observadas no grafico

que representa as respostas dos estudantes ao questionario aplicado:
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Grafico 1 - Gréafico Preferéncias dos Instrumentos de Avaliacado

@ prova escrita
@® prova oral
seminario
@ atividade pratica
@ nio tenho preferencia

Dados da Pesquisa, 2007.

Verifica-se que a maioria tem preferéncia por seminarios, onde a apresentacéo
oral e interacao entre os colegas de grupo sobre as tematicas estudadas envolvem pesquisa
e construgdo de conhecimentos. A escola deve ser um lugar de pesquisa orientada pelos
docentes, os estudantes gostam de terem oportunidade de expor o que aprenderam,
empenham-se quando orientados e motivados.

Mas o sistema da instituicdo prevé a prova escrita como instrumento obrigatorio
a todas as disciplinas cursadas e alguns professores tém este instrumento como o Unico
valido para averiguacdo de aprendizagem.

Sobre a prova escrita, a autora Villas Boas (2014) diz:

A prova torna-se um mecanismo equivocado gquando é usada como
Unico procedimento de avaliagdo, assumindo a funcéo classificatoria.
Isso acontece sempre que os resultados por ela fornecidos servem téo
somente para atribuicdo de notas, sem que o aluno tenha chance de
aprender o que ainda ndo aprendeu. (p. 91).

E, de fato, a prova escrita é o instrumento mais utilizado, quando néo € o unico e,
inclusive para muitos docentes é sindbnimo de avaliacdo. N&o se pode confiar somente em
um instrumento, é preciso que a intencionalidade das préaticas avaliativa seja refletida,
bem como os resultados obtidos sejam qualitativos, a fim de subsidiar novas tomadas de
decisbes sobre o ensino pelos docentes. Exemplo, se aplica uma prova de Lingua
Portuguesa com questBes sobre andlise sintatica e analise morfoldgica e os estudantes
demonstraram ndo dominar a analise sintatica, € necessario que revisite o planejamento e

objetivos do ensino.
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3.4 Licéo 3

Avaliacdo da aprendizagem néo deve ser usada como instrumento de controle
social do comportamento nem tampouco como punigéo.

Os docentes participantes da pesquisa relataram que conseguem melhor atencao
da turma quando ressaltam que determinado assunto/conteddo ou atividade vai ser
cobrado em prova.

Evidencia-se na avaliacdo que muitos docentes adotam atos de controle social e

punicdo, ficando isso claro na fala de muitos entrevistados, como relata P-02, que diz:

numa planilha onde eu anoto cada resultado que os alunos tem a cada
método de avaliagdo que eu utilizo, eu utilizo alguns instrumentos ao
longo numa planilha de Excel vou controlando o desempenho que ele
tém em cada um dos instrumentos que eu utilizo (....) vai tudo numérico,
mas eu tenho um caderno que segue comigo em todas as aulas onde eu
anoto a questdo do aluno que chega atrasado, que usa uniforme que néo
usa dormiu na aula usa fone usa celular e depois tudo isto é convertido
num valor numérico.

Fica evidente que a nota para o entrevistado P-02 é uma maneira de direcionar o
comportamento do estudante sobre o regimento da escola, e se misturam com a avaliagéo
da aprendizagem, onde se evidenciaria as conquistas do conhecimento.

Outro entrevistado relatou que quando a turma esta dispersa durante as aulas, este,
0 P-05 diz: “olha presta atengdo esta é questio de prova”. E como se a prova fosse uma
divindade € o centro das atencGes portando a aula sO € interessante se o assunto for
cobrado em prova.

Primaz que os estudantes compreendam o valor de aprender para a vida quando o
que se pretende é que o conhecimento faca sentido para as vivencias e torna a
aprendizagem um ato prazeroso e compensador.

Segundo Luckesi (2000, p.3) “O ato de avaliar ndo é um ato impositivo, mas sim
um ato dialdgico, amoroso e construtivo.” Assim, quando o fundamento da avaliagdo ¢
agente do ensino, ha uma tendéncia em evidenciar as conquistas da aprendizagem e ndo

de usar a nota como ferramenta de punicéo e controle.

3.5 Licéo 4
A diversificacdo dos instrumentos de avaliagdo ndo garante justica e equidade no
ensino.

Todos os docentes, durante as entrevistas, relataram que diversificam o0s
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instrumentos de avaliacdo como forma de garantir justica e oportunizar canais diferentes
de interacdo com o conhecimento dos estudantes. Esta premissa € um fator que a pesquisa
apontou como relevante nas concepgdes dos docentes, um conceito que utiliza tipos
diferentes de instrumentos, garantem melhor aprendizagem para os estudantes.

Sobre isto Hoffmann (2014) diz:

A laboracdo e o0 uso dos instrumentos de avaliagdo revelam as
concepcOes de avaliagdo de educacdo e avaliagdo dos professores.
Iniciar mudancas no sistema de avaliacdo por discuss@es acerca dos
tipos de testes a aplicar, nimero de testes, pelas formas de registro final,
etc. ja enuncia que as concepgOes da instituicdo sdo classificatdrias. (p.
66)

Quando na busca por melhorias nos métodos avaliativos a solucao se encontra na
variacdo de instrumentos, ao inves de aprofundar na concepc¢éo de avaliagdo mediadora,
0 processo de avaliacdo continua classificatorio e ndo atende as demandas de uma
avaliacdo continua.

Este ponto é fundamental para a mudanca de paradigmas de avaliacdo
classificatdria, pois para além de mudar os meios de avaliacdo é necessario pensar na
finalidade do ato de se avaliar. Isto esta tdo presente no modelo de ensino que os
estudantes, ao responderem sobre qual afirmativa cumpre melhor a finalidade da

avaliacdo, obteve-se as respostas:

Gréfico 2 - O objetivo da avaliacdo escolar

@ medir o conhecimento

@ aprovar ou reprovar ao final de um
periodo letivo

aplicar testes, provas & exames

@ forma do professor{a) acompanhar a
aprendizagem do aluno

@ medir a capacidade e comportamento
dos alunos

Dados da Pesquisa, 2007.

Percebe-se que as respostas preferidas expressam o verbo medir somando 64%

das respostas e somente 20% responderam ‘“forma do professor acompanhar a
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aprendizagem do aluno”. Os estudantes possuem olhar atento sobre as concepgdes de

avaliagédo vivenciadas no interior da escola.

3.6 Licdo 5

A prova escrita € o principal instrumento utilizado independente das funcgdes da
avaliacdo que os docentes desejam aplicar.

Segundo os relatos dos entrevistados, a forma mais fidedigna de revelar o
conhecimento individual, bem como verificar se o estudante estudou e assim aprendeu de
fato é a prova escrita. Ja relatou-se anteriormente sobre a preferencias dos docentes pela
prova escrita como garantia de aprendizagem.

Para um dos entrevistados, a preocupacao € expressa na colocacao do P-02: “ndo
faziam provas(...) como eram avaliados? (...) e chegam aqui tem dificuldades”, o que esta
fala expressa € a preocupacdo com os estudantes advindos do modelo de Ciclo de
Formacdo Humana onde ndo hé notas numéricas e 0s estudantes sdo avaliados de maneira
descritiva e a prova escrita ndo € obrigatdria. Veja como a prova escrita é demasiadamente
valorizada no processo de aprendizagem, sendo conceituada como avaliacao e atribuindo
a falta das provas escritas as dificuldades de aprendizagem.

Na perspectiva da teoria de avaliacdo Mediadora de Hoffman (2005), o olhar
multifocal do docente é 0 mais importante para averiguacdo da aprendizagem, pois este
olhar ndo esta focado nos instrumentos a serem usados e sim no sujeito da aprendizagem

- 0 estudante.

3.7 Licéo 6

O processo de ensinar e aprender exige compromissos mutuos de docentes e
estudantes, o direito de aprender gera o dever de empenhar-se pelos estudantes, e a
responsabilidade do ensino por parte do docente.

Os docentes relataram uma profunda frustracdo sobre os resultados deficitarios
dos estudantes, trazendo para si uma “culpa” sobre a aprendizagem insuficiente. Sobre
isto, o entrevistado relata P-08: “Eu me sinto mal.... deprimida, uma tristeza(...) procuro
analisar o que eu deixei de fazer, repenso uma metodologia para melhorar para a proxima
turma”. Constata-se neste relato que o docente culpabiliza-se quando os estudantes néo
alcancam os objetivos. Este quadro de frustracdo descrita pelo entrevistado reflete o
sentimento de impoténcia face as dificuldades de aprendizagem. Outro entrevistado

reflete o que P-09 diz: “meta ndo atingida (...) parte € minha responsabilidade, mas tem a
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parte do aluno também”.

Portanto, é pacificado que os estudantes precisam se comprometer com seus
estudos, e sobretudo estar tratando de adolescentes que estdo aprendendo a ter autonomia
e responsabilidade, motivacdo e interesse devem ser estimulados para que possam ter
bons resultados na aprendizagem.

H& uma possibilidade de dirimir as frustragdes quando o processo de avaliacdo €
uma ferramenta do ensino, e ndo um dever meramente institucionalizado, pois a préatica
de se avaliar continuamente possibilita as acbes de mediacdo mais concretas em beneficio
a aprendizagem escolar. Evita-se a decepcao de aplicar uma prova ao final de um periodo

letivo e os resultados serem muito abaixo das expectativas.

3.8 Licao 7

Os instrumentos de avaliacdo devem ser calibrados com as atividades vivenciadas
durante os estudos evitando que o grau de dificuldade se torne um obstéaculo.

Os estudantes, ao responderem o questionario, relataram que as atividades
avaliativas evidenciam a falta de clareza por alguns docentes, sendo 0s exercicios ou
questdes da prova com niveis de dificuldade mais elevados do que os solicitados no
decorrer das aulas. Um dos entrevistados descreve que ndo entende o motivo dos
estudantes terem notas baixas em suas provas, pois repete 0S Mesmos exercicios
realizados durante as aulas. Repetir exercicios ndo garantem compreensao haja vista que
0 modelo de educacdo tecnicista muito se utilizou desta ferramenta de reproducédo. Para
Luckesi (2011):

A avaliacdo da aprendizagem necessita, para cumprir o seu verdadeiro
significado, assumir a funcdo de subsidiar a constru¢cdo da
aprendizagem bem-sucedida. A condicdo necessaria para que isto
aconteca é que a avaliacdo deixe de ser utilizada como um recurso de
autoridade, que decide os destinos do educando, e assuma o papel de
auxiliar o crescimento. (p.185).

Sendo assim, usar a avaliagdo de maneira a produzir significados sobre o
desenvolvimento obtido pelo estudante é a finalidade de uma avaliagdo a servico da

aprendizagem e que subsidia o ensino.
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3.9 Licéo 8

H& uma tendéncia de avaliar por parametro Unico, sem diferenciar os estudantes
pelas avaliagdes diagnosticas. A busca por igualdade ndo garante a equidade, que é um
dos principios da educacao propostos pelos documentos de base.

Quando se trata todos os estudantes de modo a prevalecer a igualdade nas acoes
de ensinar hd uma falha evidente que negam aos estudantes o direito da aprendizagem,
respeitando caracteristicas e tempos de aprendizagem diferenciadas. Para que um
processo de ensino aprendizagem garanta equidade é necessario que as avaliacfes
diagnosticas demostrem particularidades do estudante que poderdo levar o docente a
redirecionar praticas de ensino.

Os docentes entrevistados, ao serem questionados sobre as diretrizes didaticas,
gueixavam-se sobre 0 tempo de se promover a recuperacdo paralela e o atendimento
individualizado com estudantes com desempenho abaixo do esperado. E por outro lado
ainda assim diziam ser justas as formas de avaliacdo escolar aplicadas nas suas
disciplinas.

Segundo Villas Boas (2014), a avaliacdo deve estar a servico de promover a

incluséo se for excludente passa a ser somente uma mensuracao.

3.10 Licdo 9

A formacdo docente é muito inespecifica, tanto a inicial como a continuada, pois
ndo abordam as questdes sobre avaliacdo de forma a questionar os paradigmas.

Todos os participantes entrevistados disseram que nunca tiveram uma formagéo
continuada especifica sobre avaliacdo da aprendizagem, e mesmos 0s docentes que
fizeram cursos de licenciatura durante sua formacdo inicial, ndo houve conteddos
programaticos abrangentes sobre avaliacdo da aprendizagem.

Consequentemente, este € 0 motivo que repetem praticas vivenciadas no periodo
de que eram estudantes, e a vivéncia na escola os conduz a uma formagdo baseada no
cotidiano de aplicacédo de provas.

Fato é que somente um dos entrevistados citou autores e livros sobre a tematica

avaliacdo evidenciando que ha uma caréncia na formacéo docente.

3.11 Licdo 10
Valorizar as conquistas das aprendizagens dos estudantes motiva a desenvolver a

pratica de estudos. Os docentes participantes da pesquisa relataram experiéncias
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gratificantes quando seus professores promoveram momentos de aprendizagem
significativa e feedbacks, que os incentivaram a aprofundar nos estudos. Sobre isto, 0
entrevistado P-05 diz: “Fui influenciado ¢ quero sempre incentivar (...) sempre peco
coisas desafiadoras”. Isto se referindo a uma experiéncia dada pela sua professora de
organizar uma excursdo da turma, gerenciando os recursos. Ao receber uma avaliagédo
positiva do planejamento e processo de organizar a atividade com a classe sentiu-se capaz
de ir além.

Outro entrevistado relatou que tem o cuidado de registrar os avangos dos
estudantes e de dar feedback com intuito de valorizar as producdes dos estudantes
buscando orienté-los e incentiva-los.. Sobre isto, P-04 diz: “tenho sucesso por meio de
conversas com os estudantes que ndo atingiram o objetivo da atividade que propus”.

E incipiente que todos os estudantes estudem intensamente para as avaliacdes,
porém, quando o foco ndo € aprender, mas reproduzir respostas e ter notas, isto aniquila

a finalidade de estudar que é aprender.

4. Concluséao

As aprendizagens, aqui denominadas como dez licdes, ndo esgotam a temaética da
avaliacdo escolar e dos contextos e podem contribuir o éxito do processo de ensino
aprendizagem, além de fundamentar o debate sobre como garantir o direito a
aprendizagem.

Os objetivos da investigacdo cientifica propostos foram atendidos, pois
evidenciou-se a hipotese inicial da pesquisa sobre a preeminéncia dos aspectos de uma
concepgdo classificatoria da avaliacdo da aprendizagem nas falas dos docentes, assim

como uma inquietacdo sobre a tematica.

A reflexdo sobre o tema deve promover uma transformacéo sobre a concepcao de
avaliacdo escolar com foco na aprendizagem, quebrando os paradigmas arraigados na
premissa de avaliacdo classificatoria, numeérica e meritocratica. Para além de
modificarmos e ampliarmos os instrumentos, recursos e metodologias avaliativas, faz-se
necessario que o foco seja o aprendizado do estudante. E imprescindivel que as
concepcodes dos docentes possam ser debatidas, e que a avaliagdo da aprendizagem possa

subsidiar o processo de ensino.

Primaz que o resultado do processo ensino-aprendizagem possa Ser expresso e
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compreendido por todos e, que inclusive os pais, tenham clareza do que representa o

conceito atribuido e conquistado pelo seu filho.

S6 para refletir sobre a nota numérica: num curso técnico de mecéanico de
aeronaves o professor aplicou uma prova sobre seguranca em decolagem aterrissagem, e
0 estudante tirou nota cinco (5,0). Porém, numa avaliacdo mais precisa o professor
averiguou que o estudante acertou todas as questdes sobre seguranca na decolagem e
errou todas as questdes sobre aterrissagem. Ndo ha como garantir a seguranga em voar
numa aeronave revisada por este aprendiz. Assim, € notorio que nota ndo demostra com

clareza os dados qualitativos da aprendizagem.

Constata-se que a cultura mensuradora exerce um fator tdo determinante, que
romper com este modelo é desconstruir fundamentos da educacdo e buscar concepgao
formativa da avaliacdo que expressem a veracidade da aprendizagem do estudante, bem

como 0s conceitos que estdo em desenvolvimento.

E mister que a comunidade escolar e a sociedade possam avangar no debate sobre
a tematica avaliacdo da aprendizagem escolar, e que resultem em educacdo de qualidade

a todos.
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