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MENSAGEM AO LEITOR
Caro(a) leitor(a),

O 27° numero da revista Cadernos para o Professor, ora apresentado ao publico,
resulta do trabalho coletivo de profissionais da educacdo que atuam nas diversas
areas do conhecimento, desde a Educacédo Infantil ao Ensino Fundamental. A revista
objetiva promover um amplo didlogo com as escolas, os docentes e, ainda,
educadores de diversas instituicdes de ensino, para o fortalecimento da prética
pedagogica.

As experiéncias vividas no cotidiano da sala de aula constituem-se um dos
principais instrumentos para a reflexdo do trabalho desenvolvido. O que se vé é o
professor registrando suas impressodes, descobertas, os desafios enfrentados,
culminando no pensar sobre o que se fez, o que se pode melhorar. Nesse sentido, 0s
textos desse Caderno poderdo subsidiar a atividade de outros profissionais,
configurando-se como formacéao, estendida ao préprio educador.

Desse modo, como mais uma ferramenta de formacédo que se configura em
um dos pilares fundamentais a educagédo de exceléncia, essa revista propiciara,
assim, a troca de saberes, cujas experiéncias poderdo ser replicadas em sua
totalidade ou repaginadas, levando-se em conta a diversidade no l6cus de sua
adaptacéo.

Portanto, almeja-se que o0s artigos e os relatos sirvam para abrir novos
horizontes no fazer pedagdgico, focado-o nos resultados que verdadeiramente
possam produzir.

Boa leitura, é o que desejo.

Weverton Vilas Boas
Secretério de Educacéo



Caros(as) leitores(as),

A revista Cadernos para o Professor € um importante instrumento de formacéo
continuada para os profissionais da educagédo no municipio de Juiz de Fora. Visando
diversificar os temas abordados, o presente nimero, apresenta discussdes sobre
questdes relevantes na atualidade como a avaliacédo escolar, a formacao em servico
e as diferentes possibilidades de trabalho nas diversas areas do conhecimento.

Na discusséo sobre a avaliacdo escolar, o artigo “Escola Publica: de avaliadora a
avaliada”, traz reflexes sobre o processo avaliativo da escola publica e a criagdo do
Sistema de Avaliacdo da Educacédo Bésica (SAEB) no Brasil, problematizando algumas
dimensdes envolvidas nessas areas. Outra importante questdo nessa tematica é
abordada no texto “ A avaliacdo na Educacado Infantil” que trata dos instrumentos
de acompanhamento e registro das aprendizagens nessa etapa da Educacgédo Basica.

O artigo “ Formacao em servico de educadoras de uma creche do municipio de
Juiz de Fora: didlogos com a universidade”, apresenta elementos resultantes de uma
pesquisa sobre o processo de planejamento e organizacdo dos ambientes de
referéncia em uma creche do municipio, discutindo o papel da universidade nessa
formacéo.

Nas reflexdes sobre a abordagem diferenciada de conteddos, ha os artigos “ A
modelagem Mateméatica como uma possibilidade para a sala de aula de Matemética”
e “A partir da critica genética, uma breve reflexdo sobre a producédo de texto”. O
primeiro texto aborda as possibilidades de um trabalho diferenciado na Educacéo
Matematica e o segundo discute as concepc¢des de leitura e producdo de textos
diante do conjunto educacdo, memoria e patrimonio.

Dando continuidade as reflexdes sobre o trabalho nas &reas do conhecimento, o
relato “Inquietacdes de uma formacéao docente em oficinas de Produgédo Matematica”,
discorre sobre o trabalho realizado em oficinas de producdo matematica
desenvolvidas na Faculdade de Educacéo, da Universidade Federal de Juiz de Fora
com professores da Escola Municipal Tancredo Neves.

Finalizando esta edigdo da revista, o relato “Projeto Convivéncia: um trabalho
desenvolvido em Ciéncias”, apresenta o projeto desenvolvido na Escola Municipal
Dom Justino José de Sant’Anna, com o objetivo de ampliar a conscientizacdo dos
alunos e comunidade para a preservacao e valorizacdo das espécies nativas da
regiao.

Com os textos apresentados nessa edigcéo, esperamos contribuir para as reflexfes
realizadas na pratica escolar e fomentar a realizacdo de pesquisas e projetos que
ampliem a nossa visao da realidade que se apresenta para altera-la quando se fizer
necessario.

Para terminar, pedimos emprestadas as palavras de Paulo Freire que expressam
de forma clara as bases que sustentam este instrumento de formacéo: (...) o espaco
pedagégico é um texto para ser constantemente “lido”, interpretado, “escrito” e
“reescrito”.

Boa leitura a todos!

Juliana Neves
Subsecretéaria de Articulacdo das Politicas Educacionais
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ESCOLA PUBLICA: DE AVALIADORA A AVALIADA

Helaine Aparecida da Silvat!
Marcus Vinicius Pereira de Souza?

RESUMO

Este texto é um recorte feito da pesquisa de mestrado concluida - Um estudo sobre o
indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB): como as escolas publicas
municipais de Juiz de Fora melhoraram o seu desempenho - do Programa de Pés-Graduacao
em Educacgédo da Universidade Federal de Juiz de Fora. O presente artigo tem por objetivo
apresentar um breve histérico da escola publica avaliadora no Brasil e os caminhos
trilhados para a criagdo de um Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgéao Béasica (SAEB).
Além disso, este artigo tece algumas reflexdes sobre a Prova Brasil e o indice de
desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB); um indicador estatistico que relaciona as
informacdes de dois outros indicadores: rendimento do aluno e desempenho dos sistemas
de ensino (aprovagdo) em prol da qualidade em educacdo com vistas a aferir a qualidade
do ensino.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacdo externa. SAEB. IDEB

A escola avaliadora

O caminho trilhado pela avaliacdo nas escolas publicas brasileiras tem uma
trajetdria difusa e enredada. Ao percorrer a histdria da avaliacdo educacional no Brasil, é
possivel afirmar que suas raizes estiveram marcadas pela seletividade, tanto no que
concerne ao acesso como a permanéncia dos alunos na escola.

Nas palavras de Gatti (2002, p. 17), “[...] nossas escolas emergiram sob a égide
da preparacao de elites, a avaliacdo seletiva no cotidiano escolar firmou-se, por centenas
de anos, como cultura preponderante”. Sendo assim, essa cultura que se desenvolveu, ao
longo do tempo, em torno dos processos avaliativos no cotidiano escolar deixou uma forte

marca tanto na vida das pessoas, quanto na representacao® que elas fazem da avaliacao.

*Professora de rede publica municipal de Juiz de Fora. Mestre em Educacéo pela Universidade Federal de Juiz de
Fora - UFJF. helaineasilva@yahoo.com.br.

2Doutor em Engenharia Elétrica pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-RJ) e professor do
Ensino Basico Técnico Tecnoldgico do Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca CEFET-

RJ . marcus.souza@cefet-rj.br.

3Luckesi (2002, p. 79) entende que as representacdes sociais “[...] s&o crencas inconscientes que se manifestam
nas falas, nos chistes, nos discursos, nas piadas e, especialmente, na acdo cotidiana”.
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Para a autora, essa seletividade s6 se configura como objeto de discussao
publica, quando, na década de 1960, cresce a procura pelo ensino superior no Brasil.
Apesar de um consideravel nimero de alunos cobicarem a entrada em uma universidade,
0S poucos que conseguiam vencer os primeiros obstaculos, como acesso a escola,
permanéncia e conclusdo do Ensino Médio, encontravam outra barreira a ser ultrapassada:
a dos vestibulares.

Na época supracitada, assim como no inicio dos anos 1970, a reprovacao
escolar indiscriminada que se processava no Ensino Fundamental era pouco discutida. O
processo de eliminacdo dos alunos das escolas, especialmente os de baixa renda, por
‘avaliacBes severas’, era considerado um processo ‘natural’. Nesse sentido, a chamada
“pedagogia da repeténcia” (RIBEIRO, 1991) estaria contida na pedagogia do sistema
brasileiro como um todo. Uma prética aceita de forma espontanea por todos os agentes
envolvidos no processo.

Para facilitar nossa analise e considerando a avaliacdo na escola um processo
‘natural’ de eliminacdo, Bonamino et al. (2002) identificam trés fases que organizam, de
certa forma, essa questao.

Na primeira fase, que surgiu em meados do século XIX e foi reativada nos anos

70, a autora salienta a responsabilizagdo dos alunos pelo insucesso na escola.

Durante um longo periodo, a avaliacdo dos “anormais escolares” foi
praticamente sinbnimo de avaliacdo intelectual. Nessa época, os testes de
QI tinham grande peso na decisdo dos educadores a respeito do destino
escolar de muitos alunos e criancas.

Até mesmo unidades de salde foram criadas para diagnosticar e tratar
criangas com mau rendimento escolar e que, com frequéncia, eram
encaminhadas as classes especiais, pois seu desenvolvimento estaria
comprometido, segundo os “exames”, pela desnutricdo ou por distdrbios
neurolégicos. Ha registros, entretanto, de criancas que ndo tinham
problemas, mas a escola continuava insistindo, rotulando e estigmatizando
essas criancas sadias, comprometendo sua autoestima e, ai sim, suas
chances de aprender. (BONAMINO et al, 2002, p. 4)

Entretanto, esses estudos que associavam genética, condi¢cdes organicas,
inteligéncia e desigualdades de desempenho escolar evoluiram e provocaram mudancas
no conceito de doenca mental e outras ideias sobre as causas das dificuldades de
aprendizagem e rendimento escolar dos alunos. Mesmo assim, ainda hoje, as marcas
desses estudos estdo intrinsecas em muitas explicacdes sobre os problemas de
aprendizagem.

A segunda fase diz respeito a responsabilizacdo do grupo sociocultural de

origem do aluno pelo fracasso na escola. As condi¢bes materiais e culturais do grupo
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familiar do aluno seriam aqui os determinantes dos problemas de aprendizagem e de
rendimento escolar.

Assim, ideias na tentativa de resolver o problema em questdo surgem e ganham
destaque, principalmente nas escolas norte-americanas. Como exemplos dessas ideias,
novamente, Bonamino et al. (2002, p. 6) destacam a cria¢do de turmas para garantir uma
espécie de equilibrio multirracial, “[...] j& que alunos brancos, oriundos de categorias
sociais favorecidas, eram mais inclinados a valorizar a escola, obter bons resultados e
influenciar positivamente o desempenho dos alunos das minorias étnicas e menos
favorecidas” e também a criacdo de projetos educacionais e mecanismos para compensar
as caréncias familiares de conhecimento, linguagem e nutricdo desses alunos.

Tais ideias foram muito criticadas, pois consideravam grupos culturalmente
diferentes como deficientes, confirmavam preconceitos da escola sobre as criangas pobres
e suas familias e reforcavam a responsabilidade quase que exclusiva dos alunos pelos
seus resultados escolares. De certo modo, essas ideais também impediam um olhar mais
critico, por parte dos docentes, sobre a prépria escola e a sociedade em geral.

O Brasil, na década de 1970, igualmente entra nessa discussdo. Se, de um
lado, havia um grupo de educadores que apoiava as alternativas compensatoérias, do outro,
havia 0os que se preocupavam com a origem sociocultural do aluno, mas que também
denunciavam que as escolas convertiam essas caracteristicas socioeconémicas e culturais
em deficiéncias e desvantagens escolares.

Todavia, podemos dizer que tais preocupacdes voltaram os estudos para o
interior da escola e chamaram a atencdo para a responsabilidade dela por muitos dos
problemas que atingem a aprendizagem e o rendimento escolar. Portanto, a terceira e
altima fase identificada pela autora é centrada na escola.

Na fase mencionada acima, que corresponde a década de 1980, os fatores
intraescolares sao as variaveis determinantes do desempenho escolar, como por exemplo:
a) a formacao deficitaria de professores; b) a forma de organizar as turmas e os curriculos;
c) a falta de infraestrutura, de recursos didaticos e pedagogicos; e d) a propria avaliacdo
como um elemento segregador.

Em meio a esse contexto, deve-se considerar que, por muito tempo, acreditou-
se que a evasdo escolar e a falta de vagas eram o principal problema no processo de
escolarizacao brasileiro. Dessa forma, as politicas educacionais restringiram-se a acfes
voltadas para os aspectos quantitativos do sistema de ensino, principalmente a expanséo
do nimero de vagas, uma vez que as grandes preocupacfes eram a baixa cobertura e a
evasdo escolar.

Nesse panorama, varias medidas de expansao da oferta de vagas foram

consolidadas no Brasil, com foco no acesso educacional. Segundo dados do Ministério da
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Educacao, a universalizacdo do Ensino Fundamental, no inicio do século XXI, chegou a
ter 97% das criancas entre 7 (sete) e 14 (quatorze) anos matriculadas. Visando a
acompanhar essa demanda por vagas no sistema de ensino, a preocupacao era construir
escolas, criar vagas e treinar novos professores.

Porém, esse processo significativo de expansdo das oportunidades de
escolarizacéo incorporou, na instituicdo escola, parcelas da populacdo que antes nédo
tinham acesso a educacéo escolar e cujas experiéncias culturais eram diferentes daqueles
que antes constituiam o grupo tradicional de usuérios da escola.

Diante dessa diversidade, o Brasil chegou ao final da década de 1980 com
uma taxa de repeténcia expressiva. Além disso, chegou-se a conclusdo de que o pais
gastava muito com a repeténcia escolar: de cada 100 criangas que ingressavam na 12
série, 48 eram reprovadas e 2 evadiam (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, 1988).
Sendo assim, para equacionar, ao mesmo tempo, dois problemas correlatos - o da
repeténcia e o da permanéncia, tém inicio, no Brasil, as politicas de correcdo de fluxo
escolar.

Nessa direcdo, Oliveira e Araujo (2005, p. 10) salientam que “[...] os obstaculos
a democratizacdo do ensino foram transferindo-se do acesso para a permanéncia com
sucesso no interior do sistema escolar”. Ao ser eliminado o exame de admiss&o ao ginasio
(Lei n° 5692/71), que constituia um verdadeiro gargalo da antiga 42 série primaria, a
preocupacdo com a entrada e a saida de alunos da escola (fluxo escolar) se tornou
premente. Portanto, na década de 1990, especialmente a partir da promulgacdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB - Lei n°® 9.394/96), a tendéncia de regularizacdo
do fluxo escolar no Ensino Fundamental se intensifica. Dessa forma, ciclos de
escolarizacdo, programas de aceleracdo da aprendizagem e promocdo da educacao
continuada sdo adotados por varios estados e municipios brasileiros.

Nesse sentido, afirma Setubal (2000, p. 8):

Pela via dos programas de correcao de fluxo, comeca a permear os sistemas
publicos de ensino um amplo gquestionamento de sua prépria estrutura
seriada e dos demais mecanismos que concorrem para o fracasso escolar,
permitindo vislumbrar professores, escolas, 6rgdos regionais e centrais
finalmente dispostos a “sacudir o pd” das praticas que se mantém imutaveis
h& décadas nas salas de aula, prenunciando a instalacdo de uma escola
efetivamente democrética.

Diante do exposto, a partir do ano de 1995, as Secretarias de Educacao de
varios Estados promoveram, entdo, programas com o objetivo de combater o fracasso
escolar vigente em todo pais. Na vanguarda educacional desses projetos, estavam 0s
estados brasileiros de S&o Paulo, Minas Gerais e Parana.
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Com essas novas politicas, acreditava-se poder reduzir as desigualdades
escolares e, simultaneamente, defender o direito de permanéncia na escola em todo o
pais. De fato, e conforme apontam Oliveira e Aradjo (2005), as medidas adotadas nos
anos 90 geraram uma distribuicdo de matriculas mais equitativa entre as séries,
demonstrando, assim, um percentual de fluxo mais homogéneo. A reducdo da taxa de
repeténcia nas séries iniciais fez com que um nimero maior de alunos atingisse as séries
finais do Ensino Fundamental.

Contudo, Gléria (2004) discorre que tais programas de nao retencao escolar
dos alunos estariam caracterizando-se por uma mera aprovag¢do automatica, sem a devida
garantia de que eles teriam adquirido o dominio das competéncias escolares minimas
esperadas pela sociedade para o seu atual momento de escolarizacao.

Isso evidencia que, se, por um lado, a ado¢éo de ciclos, promocao automatica e
de programas de aceleracdo da aprendizagem diminui 0s mecanismos internos de
seletividade escolar, que consistiam basicamente na reprovacédo indiscriminada e na
evasdo, por outro, tais politicas e programas supramencionados incidem exatamente em
outro ponto crucial na educacéo do pais: o da falta de qualidade no ensino.

Dessa maneira, nota-se que o desafio ndo se situa mais em termos de
democratizacdo do acesso a escola, e sim na oferta de um ensino que atenda a padrfes
minimos de qualidade. Dessa forma, as preocupacdes avaliativas com a garantia de
permanéncia na escola e com nivel de qualidade de ensino equivalente para todos se
acentuam no campo educacional brasileiro.

Nesse sentido, comeca a se estruturar no pais um sistema nacional de avaliacédo
da Educacéao Basica. Fala-se na criacdo de uma nova ‘cultura de avaliacdo’. Se, antes, a
avaliacdo era utilizada para eliminar preliminarmente os alunos considerados inaptos para
a escolarizagéo, especialmente nas séries iniciais do ensino fundamental, agora, o enfoque
avaliativo possui objetivos mais definidos, como, por exemplo, o de aferir a qualidade do
ensino oferecido por meio de indicadores quantitativos que consideram o fluxo escolar
(aprovacgdo) e o desempenho dos alunos (notas na Prova Brasil), mesmo que, nesse
processo, se desconsiderem as singularidades e as diversas realidades das escolas

brasileiras.

A avaliacao da escola

De acordo com a literatura especializada, é a partir dos anos 1990 que a

avaliacdo educacional toma corpo nas politicas educacionais do Brasil. Porém, € importante
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assinalar que, naquela época, a avaliacdo ja ganhava relevancia como politica de Estado
em todo mundo, principalmente a partir da Conferéncia de Educacao Para Todos, realizada
em Jomtien, Tailandia. Essa conferéncia foi patrocinada pela Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e também pelo Fundo das
Nac¢des Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial.
Outro ponto interessante refere-se ao fato de que, nessa conferéncia, foi redigida
a Declaracdao Mundial de Educagédo para Todos, com os paises se comprometendo, dentre
eles o Brasil, a tracar um plano decenal com o fim de universalizar a educacéo basica.
Assim, como resposta aos compromissos assumidos nessa conferéncia, o Ministério da
Educacao e Cultura (MEC), em conjunto com associa¢fes da area educacional, sindicatos
e entidades governamentais e ndo governamentais, coordenou um amplo esfor¢co para
elaborar o Plano Nacional de Educacéo Para Todos, que, entre outros pontos, ressaltava a
importancia de uma avaliacdo nacional como forma de melhorar a qualidade do ensino.
Nesse contexto, nota-se que as politicas educacionais, iniciadas nos anos 90,
vém acompanhadas de preocupacfes avaliativas atreladas a melhoria da qualidade do
ensino no pais. Porém, oportuno se torna dizer que a Constituicédo Federal de 1988 ja fazia

referéncia a questdo da qualidade de ensino no pais.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
VIl - garantia do padrédo de qualidade. (BRASIL, 1988)

No rol dessas politicas educacionais dos anos 90 e conforme aponta Horta
Neto (2007, p. 8), em 27 de dezembro de 1994, ao final do governo Itamar Franco, Murilio
Hingel, entdo Ministro da Educacéo, assinou a Portaria 1.795, que institucionalizou o
Sistema de Avaliacao da Educacéo Basica (SAEB) como um processo nacional de avaliacao.

Ainda segundo o autor, e em concordancia com a portaria acima mencionada:

O SAEB deveria: contribuir para o desenvolvimento de uma cultura avaliativa
que estimulasse a melhoria dos padrées de qualidade e o controle social de
seus resultados; aplicar e desenvolver processos permanentes de avaliacédo
em articulagcdo com as secretarias de educagdo; mobilizar recursos humanos;
proporcionar a sociedade informacg@es sobre o desempenho e os resultados
dos sistemas educativos. (HORTA NETO, 2007, p. 8)

Nessa direcdo, é imperioso reportar que, em 1984, comecou a ser desenhado
pela Secretaria Nacional de Educacao Basica (SENEB) do MEC o Projeto Nordeste. Este

projeto, desenvolvido em parceria com o Banco Mundial, foi negociado durante 10 anos
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e assinado em 1994. Participavam do projeto, além do Banco, 0s governos dos nove estados
nordestinos e o Governo federal. O valor total do projeto, considerado, a época, como 0
maior empréstimo que o0 Banco havia feito na area social até entéo, foi de US$736,6 milhdes.
O projeto, com duracéo prevista de cinco anos, seria organizado em subprojetos estaduais
(um para cada estado) e um subprojeto nacional. Neste ultimo, estava previsto um

componente de avaliacdo da educacao:

[...] com o objetivo de propiciar uma avaliacdo sistematica dos resultados
escolares, medidos em termos do desempenho do aluno, dos professores e da
rede escolar. Como uma das metas previstas, estabelecia-se [...] aumentar a
capacidade nacional para a avaliacdo sistémica do desempenho dos sistemas
de ensino basico. (HORTA NETO, 2007, p. 6)

Paralelamente a isso, em 1988, por intermédio da SENEB e para ampliar a
abrangéncia da avaliagdo proposta pelo Projeto Nordeste, o MEC decide criar mecanismos
de avaliacdo da educacdo que fossem aplicados em todo Brasil. Surge, assim, o Sistema
de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau (SAEP), que, em 1991, passa a ser denominado
Sistema de Avaliacdo da Educacado Bésica (SAEB). A institucionalizacdo do SAEB foi um
marco nas politicas educacionais dos anos 1990.

Ainda no ano de 1991, os dados da primeira avaliagdo nacional realizada pelo
SAEB foram processados e seus resultados foram divulgados em agosto 1992. Segundo
Horta Neto (2007), a partir de 1992, a coordenacdo e administracao do SAEB passam a
ser de responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio
Teixeira (INEP).

Paralelamente a essa primeira avaliacdo nacional, ocorreram, em Brasilia, dois
importantes encontros, nos quais se discutiram questdes relativas a avaliacdo educacional:
O Simpdsio Qualidade, Eficiéncia e Eficacia da Educacgédo Basica, organizado pelo Instituto
de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), em 1991, e o Seminario Nacional sobre Medidas
Educacionais, organizado pelo INEP em 1992 (HORTA NETO, 2007).

O mais interessante é constatar que, para dar precisdo aos rumos e caminhar
no sentido de buscar a institucionalizacdo da avaliacdo externa no sistema educacional
brasileiro, o MEC definiu que deveriam ser realizadas novas avalia¢cdes. Tém inicio, entdo,
os ciclos de avaliacdo do SAEB. Ressalte-se, ainda, que, desde a sua criacéo, os ciclos de
avaliacdo do SAEB se davam por amostragem.
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Dessa forma, no ano de 1990, acontece o primeiro ciclo* do SAEB. Este ciclo
teve por objetivo o desenvolvimento e aprofundamento da capacidade avaliativa das
unidades gestoras do sistema educacional, estimulando o desenvolvimento de pesquisa
e avaliacdo educacional e propondo uma estratégia de articulacdo de pesquisas.

Em 1993, o segundo ciclo do SAEB trouxe como proposta fornecer elementos
para incrementar a capacidade técnico-metodolégica dos estados e municipios na area
de avaliacdo. O terceiro e o quarto ciclos (1995 e 1997) priorizaram a qualidade
educacional, sendo que um dos objetivos do ultimo ciclo foi o de “[...] gerar e organizar
informacdes sobre a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educac¢do nacional, de forma
a permitir o monitoramento das politicas brasileiras” (BONAMINO e FRANCO, 1999, p.
111).

De acordo com Horta Neto (2007), em seu sexto ciclo de 2001, as Matrizes de
Referéncia foram atualizadas em fun¢é@o da ampla disseminacgéo pelo MEC dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). Para essa atualizacdo, foram consultados cerca de 500
professores de 12 estados da Federacdo, com representacdo de todas as regides do Pais.
Além dos testes, os professores, o diretor e os alunos responderam a questionarios
individualizados, com o objetivo de identificar os chamados fatores associados, ou seja,
agueles que teriam o poder de influir, tanto positiva guanto negativamente no desempenho
dos alunos.

No entanto, em 2005, o SAEB sofreu novas modificacdes, transformando-se
em um sistema composto por dois processos de avaliacdo: a Avaliacédo da Educacao Bésica
(ANEB - atualmente, também reconhecido por SAEB) e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC), que é mais ampla e focaliza as unidades escolares
brasileiras, sendo denominada de Prova Brasil. Dessa forma, se antes a avaliacao era feita
por amostragem, com essa organizacao e esse novo sistema de dados, tornou-se possivel
avaliar cada sistema e cada escola brasileira. Com isso, segundo posicionamento
governamental, a Prova Brasil “[...] deu nitidez a radiografia da qualidade da educacéo
basica” (MEC, 2007).

A partir da implantagdo da Prova Brasil em 2005, os municipios brasileiros
passaram a dispor de dados especificos de suas redes de ensino no contexto da avaliacao
externa nacional. Tal fato é de suma importancia, uma vez que esses resultados da Prova
Brasil e os resultados de rendimento escolar (fluxo apurado pelo Censo Escolar) sédo

utilizados para compor o célculo do indice de Desenvolvimento da Educac&o Béasica (IDEB).

4Cada avaliacdo do SAEB é conhecida como um ciclo de avaliagdes que sdo realizadas a cada dois anos.
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Nesse contexto, vale registrar que o IDEB foi criado pelo Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), no ano de 2007, para avaliar o nivel de
aprendizagem dos alunos. Porém, a série histérica desse indicador inicia-se em 2005,
quando foram estabelecidas metas bienais de qualidade a serem atingidas ndo apenas
pelo Pais, mas por escolas, municipios e unidades da Federacao.

Diante do exposto, podemos afirmar que o IDEB, oficialmente, é o Unico
indicador estatistico que monitora a qualidade da educacao basica brasileira por meio de
resultados de aprendizagem e fluxo escolar. Vamos admitir que a existéncia de um indice
que sirva para ser aplicado nacionalmente, que permita o monitoramento do sistema de
ensino do pais, em termos de diagnosticos e norteamentos de acdes para sua melhoria,
seria desejavel. Neste ponto, ndo € excessivo lembrar que isso vem sendo um grande
desafio para educadores, formuladores de politicas, gestores e especialistas.

Logo, o IDEB representa uma iniciativa do Governo em coibir tanto a reprovagao
indiscriminada como a pratica de aprovar alunos que nada aprenderam. Nas palavras de
Fernandes (2007, p. 7), “[...] um sistema ideal seria aquele no qual todas as criangas e
adolescentes tivessem acesso a escola, ndo desperdigcassem os estudos precocemente e,
ao final de tudo, aprendessem”. Considerando a analise de Fernandes, ndo se pode ignorar
gque as elevadas taxas de repeténcia do pais apontam para algo de errado com nosso
sistema educacional.

Contudo, uma das criticas que se faz ao indice esta relacionada a forma com
que a ‘afericdo da aprendizagem’ dos alunos vem se processando nas escolas e nos
sistemas de ensino, em particular aos provenientes das classes menos favorecidas. Nas

palavras de Freitas (2007, p. 974, grifos nossos):

Mesmo quando o IDEB é por escola, ele pode transformar-se em um
mecanismo de ocultacdo do ocaso de grande quantidade de alunos
procedentes das camadas populares que ‘habitam’ a sala de aula, de forma
aparentemente democratica, mas sem que signifique, de fato, acesso a
conteldos e habilidades. Monitora-se o desempenho global do sistema
(ou da escola), mas nao se todos estdo aprendendo realmente.

O fato é que se, por um lado, h4 aqueles otimistas com a proposta de um
indicador nacional capaz de diagnosticar escolas e sistemas de ensino aferindo seus niveis
de qualidade, por outro, ha os que ndo corroboram esta premissa e, ainda, os que
consideram que a proposta do IDEB vem embutida de ideologias mercadolégicas e
capitalistas.
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Consideracoes finais

Neste artigo, sinalizamos que, no atual contexto politico, a avaliagdo externa de
escolas e sistemas de ensino tornou-se o principal parametro de qualidade da educacéo
no pais, com base em resultados da aprendizagem aferidos por recursos quantitativos.

Em linha com essa proposta, os sistemas de avaliacdo vém gerando, nos ultimos
anos, informacgfes importantes no campo educacional brasileiro. Dados divulgados pelo
IDEB permitem diversas andlises a respeito da educac¢do no nosso pais. Porém, vale
registrar que por meio de um unico indicador, € prematuro expressar um diagndstico e
até mesmo ranquear escolas e sistemas de ensino por “nivel de qualidade”, dado a
complexidade de variaveis existentes no sistema educacional brasileiro e a concepc¢éo de
qualidade defendida. Por outro lado, se bem interpretados, os resultados do IDEB, em
particular, podem ser ferramentas eficazes na melhoria da qualidade com equidade nas

escolas e sistemas de ensino publicos do pais.
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A AVALIACAO NA EDUCACAO INFANTIL

Magaly Machado Coelho?

RESUMO

O presente artigo pretende contribuir para a reflexdo sobre a avaliagdo na Educacao
Infantil. Para tanto, tomamos como aporte tedrico autores como Hoffmann (2012) e Godoi
(2010) que tratam da avaliacdo, Barbosa (2008), que discorre sobre os instrumentos de
acompanhamento e registro das aprendizagens, além da legislacdo pertinente, merecendo
destaque as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (BRASIL, 2009).
E possivel constatar, através da analise deste referencial, que a avaliacdo na Educacéo
Infantil deve desenvolver-se em um ciclo que envolve acao-reflexdo-acédo, no qual o
professor observa, registra, reflete e propbe estratégias, com o objetivo de promover o
desenvolvimento maximo de cada crianca, considerando suas peculiaridades e seu direito
de brincar e de aprender.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao Infantil. Avaliacdo. Mediacdo. Legislacio.
INTRODUCAO

A Educacao Infantil, no Brasil, tem a sua histéria marcada por um carater
assistencialista, como um instrumento de politicas publicas compensatoérias das
desigualdades sociais. Entretanto, nas Gltimas décadas, em decorréncia das teorias sobre
o desenvolvimento infantil, de mudancas relativas as concepc¢des de infancia, de pressdes
populares por direitos sociais e da criacdo de legislacdo especifica, a Educacao Infantil
vem sendo proposta sob uma nova perspectiva.

Neste contexto, a crianga, sujeito histérico e de direitos, tem a prerrogativa de
vivenciar situagdes que propiciem o cuidado, o conhecimento e a brincadeira, em creches
e pré-escolas, as quais precisam se reinventar para atender as especificidades da educacao
oferecida as criancas de 0 a 5 anos de idade. Dessa forma, é mister a reestruturacao do
curriculo, mudancas nas propostas pedagdgicas e uma nova forma de conceber a

avaliacéo.

!Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Juiz de Fora, MG. Mestranda em Educagéo pela Universidade Catolica
de Petrdpolis, RJ. Professora e Coordenadora Pedagdgica da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, MG.
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Visando contribuir para a reflexdo sobre a avaliacdo na Educacgéo Infantil, em
uma perspectiva ndo classificatoria ou excludente, inicialmente, abordamos brevemente
a histéria da Educacédo Infantil no Brasil. Apos, discorremos sobre as concepcdes de
infancia e sobre a Educacao Infantil enquanto espaco para brincar e aprender. Finalizando,
a luz da legislacdo pertinente, apresentamos algumas reflexdes sobre a avaliacao
mediadora na Educacdo Infantil, que, de acordo com Hoffmann (2012), envolve a
observacgéo atenta das criancas, a reflexdo e o planejamento de estratégias educativas,
em um processo que oportuniza tanto a aprendizagem da crianca, quanto o

aperfeicoamento profissional do professor.

A Educacao Infantil no Brasil: alguns marcos historicos e legais

No inicio do regime republicano, surgiram as primeiras iniciativas de Educacgéo
Infantil em nosso pais, em um contexto marcado pela urbanizagéo, industrializacdo e o
ingresso da mulher no mercado de trabalho. Segundo Kuhlmann Jr. (1998), as instituicfes
pré-escolas implantadas no final do século XIX e nas primeiras décadas do século XX
foram influenciadas por tendéncias médico-higienistas, juridico-policiais e religiosas, que
além de atender aos filhos das maes trabalhadoras, acolhiam as criancas abandonadas
ou em situacdo de pobreza extrema.

Em contrapartida, sdo criados, no mesmo periodo, os jardins de infancia, a
partir de um pensamento divergente, propondo uma educacao para as criancas da elite
econbmica com curriculo e método diferenciados. De acordo com Kuhlmann Jr. (1998),
existiam, portanto, dois formatos distintos para o atendimento a crianca: as criancas mais
favorecidas socialmente oferecia-se um atendimento de cunho mais educacional, enquanto
as criangas pobres era reservado o assistencialismo, o “cuidado”, com o objetivo de retira-
las da rua e promover uma educacdo moral e ndo intelectual, entendida como um favor e
ndo um direito.

No decorrer do século XX, apesar da expressiva expansdo quantitativa e do
estabelecimento de propostas pedagdgicas voltadas para os aspectos cognitivos e afetivos
das criancas, poucas foram as mudancas em relacdo ao carater assistencialista e a falta
de compromisso do Estado em responsabilizar-se pela Educagéo Infantil. Leis como a
CLT (Consolidacdo das Leis Trabalhistas, de 1943) e as Leis de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, tanto a n°® 4.024 de 1961, quanto a n° 5.692 de 1971, defendiam a
oferta de Educacdo Infantil (creches e pré-escolas) aos filhos das maes trabalhadoras,

incentivando as empresas a se empenharem nesse nivel de ensino com o apoio do poder
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publico, ndo esclarecendo, entretanto, de quem era a responsabilidade pelo oferecimento
e manutengdo do ensino nessas instituicdbes (KUHLMANN JR., 1998).

Somente na década de 80, com a promulgacdo da Constituicdo Federal
Brasileira em 1988 (BRASIL 1988), ficou estabelecida a obrigatoriedade do Estado em
oferecer servico educacional em creches e pré-escolas. Desde entdo, devido a
reivindicagbes da sociedade, a Educacédo Infantil vem afirmando sua identidade e se
consolidando na legislacdo e nas politicas publicas brasileiras como dever do Estado e
direito de todas as criancas de 0 a 5 anos de idade a educacao. Outras leis, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei numero 9.394/96 (BRASIL, 1996), que
integrou a Educacéo Infantil ao sistema educacional brasileiro como primeira etapa da
Educacao Basica, e a Lei de criacdo do FUNDEB, Lei niumero 11.494/07 (BRASIL, 2007),
que garante recursos para a manutencao da Educacgdo Basica, também afirmam o dever
do Estado com a educacéo e o direito da crianca a Educacdao Infantil, sendo que a matricula/
frequéncia das criangas de 0 a 3 anos na creche é opcao da familia, e a das criancas de 4
e 5 anos de idade, na pré-escola, é obrigatéria.

E importante destacar, também, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil, Resolucdo CNE/CEB numero 5, de 17 de dezembro de 2009 (BRASIL.
2009), de carater normativo, que reinem principios, fundamentos e procedimentos para
a orientacdo das politicas publicas e a elaboracado, planejamento, execucédo e avaliacdo
de propostas pedagdgicas e curriculares de Educacao Infantil. Nessas Diretrizes, a crianca
é definida como sujeito histérico, que possui dentre os seus direitos, o brincar e o aprender,

que devem ser garantidos nas instituices de Educacgéo Infantil.

Educacao Infantil: tempo de brincar, tempo de aprender e tempo
de avaliar

Para pensarmos em Educacdo Infantil, suas praticas e registros, é preciso
considerar a concepcao de infancia e de crianca para a qual essa educacao se destina, pois
0 modo como concebemos a crianca, condiciona a proposta pedagdgica a ser desenvolvida,
as atividades, a avalia¢cdo, o0 modo como nos relacionamos com elas e as situacdes do dia a
dia.

A infancia nem sempre foi reconhecida como uma fase importante da vida
humana, com caracteristicas peculiares e necessidades especificas em termos de educacgéo

e cuidado. De acordo com Ariés (1981), o conceito de infancia comecou a ser construido
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no século XVII, foi se modificando ao longo dos anos, consolidando-se no século XIX. Na
Idade Média, a crianca era vista como um adulto em miniatura, e a propria denominacéo
enfant, aquele que néo fala, demonstra essa invisibilidade. O primeiro sentimento de
infancia surge nos meios familiares com a percepcao da crianca como fonte de distracédo
por sua ingenuidade, um sentimento que Ariés (1981) denomina paparicacao.

O desenvolvimento da instituicdo escolar, a familia, a ascensdo da burguesia e
a Revolucéo Industrial foram importantes na construcdo da concepcdo de crianca na
modernidade. Entretanto, as criancas atendidas, atualmente, em nossas escolas de
Educacao Infantil, possuem poucas semelhancas com os estudantes dos primeiros jardins
de infancia do século XIX, estdo separados nao apenas pelo tempo, mas pela forma de
conceber a infancia, pois existem diferentes infancias contextualizadas em diferentes

sociedades e épocas. Nesse sentido, Jenks (1994) afirma que:

A infancia deve ser vista como um construto social, pois se refere a um
estatuto definido socialmente. A infancia, portanto, ndo € um fendémeno
natural, ndo diz respeito simplesmente ao aspecto biolégico, mas se refere
sempre a um contexto cultural particular. Assim, as diferentes imagens e
representacdes da crianga sdo fruto dos diferentes mundos sociais e tedricos
que habitamos. (JENKS, 1994, p. 214).

No século XX, teorias construtivistas (Piaget) e sociointeracionistas (Vygotsky)
contribuiram para o surgimento de uma nova visao sobre a infancia e, também, para a
compreensao dos educadores sobre 0 processo de aprendizagem, possibilitando a reflexao
sobre a sua pratica pedagdgica, na tentativa de adequa-las as singularidades de cada
faixa etaria e de cada crianca. Para Piaget, “a crian¢a constréi o conhecimento na interacao
com o objeto, entendido como seu préprio corpo, as coisas, as pessoas e 0S animais”
(PIAGET, 1970, apud HOFFMANN, 2012, p. 35). Piaget coloca a crianca no centro do

processo de aprendizagem, pois

[...] na suavisdo de educacéo, o estimulo oferecido ou a atividade planejada
pelo professor ndo sdo pontos de partida. Cada crianga tem a sua historia.
A percepcdo de um objeto ou a participacdo em uma brincadeira seréo
significativas para ela a partir dos préprios esquemas de pensamentos ja
construidos (PIAGET, 1970, apud HOFFMANN, 2012, p. 36).

Quanto a Vygotsky (1988), este percebe a criangca como sujeito de sua
aprendizagem, que se da por meio da interagdo com o outro. Sua grande contribuicéo,
segundo Hoffmann (2012), reside na percepg¢do de que a crianca “aprende pela interacdo
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com os elementos de sua cultura e de seu meio social, que o curso de seu desenvolvimento
€ influenciado pelo meio sociocultural”. (VYGOTSKY, 1988, apud HOFFMANN, 2012,
p. 37).

A despeito das diferencas tedricas desses pesquisadores, seus estudos, dentre
outros de igual importancia, possibilitaram mudancas conceituais, sendo possivel

compreender a infancia atualmente como,

[...] uma construcao social influenciada pelo contexto historico, psicologico,
politico e social. E as criangas como sujeitos historicos construtores e
produtores de cultura e que devem ser vistas como seres ativos e
participativos respeitando suas necessidades e especificidades. (JUIZ DE
FORA, 2010, p. 15).

E preciso, nessa perspectiva, levar em consideracdo as caracteristicas da
crianca em cada faixa etaria, bem como as expectativas de desenvolvimento nos mais
diversos aspectos, a fim de que a Educacédo Infantil torne-se uma prética sistematizada,
planejada e intencional, ndo s6 com o objetivo de promover o cuidado, mas também a
aprendizagem e o desenvolvimento das criancas. Torna-se imprescindivel, entéo, a
elaboracao de um curriculo, uma proposta pedagdgica e um processo avaliativo adequados
as caracteristicas dessa etapa de ensino.

Sendo assim, em 1998, foram instituidos os Referenciais Curriculares Nacionais
para a Educacdao Infantil (BRASIL,1998), que contemplavam creche e pré-escola enguanto
espacos de educacdo, visando contribuir para a elaboragédo de uma proposta pedagogica
e de um curriculo para a Educacao Infantil. Buscava-se firmar a identidade e o carater
pedagdgico desse nivel de ensino, através da integracdo entre a educacao e o cuidado,
do estabelecimento do trabalho com diferentes areas do conhecimento e da delimitacéo
do papel da Educacéo Infantil na construgcdo da identidade e da autonomia da crianca.
Nos anos subsequentes, varios outros documentos oficiais foram elaborados, visando
subsidiar e normatizar a construcdo de propostas pedagdgicas e curriculos, propondo
reflexBes sobre tempos, espacos, formas de organizacao, praticas pedagdgicas e processos
de avaliacdo, de modo a proporcionar as crian¢cas acesso ao conhecimento e um
desenvolvimento integral.

Dentre esses documentos, podemos destacar as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 2009), de carater mandatéario, no qual o

curriculo é definido como
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[...] um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e 0s
saberes das criancas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover
o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL,
2009, art. 3°).

Quanto as propostas pedagdgicas das instituicbes de Educacédo Infantil, de

acordo com as mesmas Diretrizes, elas devem ter como objetivo,

[...] garantir a crianca 0 acesso a processos de apropriacdo, renovacao e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a protegdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, & convivéncia e a interagdo com outras
criancas (BRASIL, 2009, art. 8°.).

Ja em relacdo as praticas pedagogicas, as Diretrizes apontam como eixos
norteadores as interacdes e a brincadeira, de modo a possibilitar experiéncias que
promovam o conhecimento de si e do mundo, a imersdo das criancas em diferentes
linguagens e propiciem situagcfes de aprendizagem mediadas para a elaboracdo da
autonomia (BRASIL, 2009, art. 9°). Desse modo, tal resolucdo ressalta a importancia do
“brincar” nas praticas educativas da Educacédo Infantil.

E indispensavel destacar o papel da brincadeira no desenvolvimento da crianca,
pois, através da brincadeira, ela interage com o ambiente, com 0 outro e com seu proprio
imaginario. Para Vigotsky (1991), a brincadeira infantil constitui a principal atividade

promotora do desenvolvimento da crianga na Educacédo Infantil. De acordo com o autor,

[...] € na brincadeira que constituimos nossa humanidade, nos
singularizamos no mundo, experienciamos nosso encontro com outros e
conosco mesmo. O brincar possibilita a crianca a se libertar de seu campo
visual contiguo, permite que os objetos presentes em seu entorno percam a
sua forca determinadora e a crianca passa a atuar em outras esferas
possiveis, constituindo acdes e significacdes que estao além de seu espaco
e tempo, potencializando a maior experiéncia humana: a possibilidade de
imaginacéo, de criacdo de agir em campos de significados (VIGOTSKY, 1991,
apud JUIZ DE FORA, 2010, p. 24-25).

Devemos considerar também como essenciais para a Educacao Infantil, além
de um curriculo e de uma proposta pedagégica que considerem as necessidades e
peculiaridades das criangas, um processo avaliativo sob uma nova perspectiva, ndo
classificatério ou excludente, mas como estratégia de reflexdo e reorganizacéo da pratica
pedagogica.
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A avaliacdo na Educacéao Infantil

A avaliacédo, tradicionalmente, tem sido utilizada como instrumento de
classificacdo e hierarquizacao dos alunos, visando a aprovagado ou reprovacado ao término
do periodo letivo. Nessa perspectiva, avaliar torna-se um ritual burocratico,
descontextualizado e descontinuo, em que apenas o resultado final é valorizado,
desconsiderando-se o caminho percorrido. Uma prética autoritaria, na qual o aluno néo
tem voz, impedindo, assim, o estabelecimento de uma relacdo de interacéo e reflexdo

conjunta. De acordo com Godoi (2010),

[...]a avaliacdo, da maneira como aparece, acaba se tornando um instrumento
forte e presente nesse momento da educacgéo, podendo trazer consequéncias
negativas as criancas. Ndo queremos uma avaliacao classificatoria e seletiva
na educacdo, pelo contrario, almejamos uma avaliagao que auxilie o trabalho
do professor e que favorega o crescimento da crianga, e ndo a sua excluséo,
e isso nao deve se restringir a educacao das criangas pequenas, mas deve
ser valida para todos os niveis escolares (GODOI, 2010, p. 41).

Entretanto, Hoffmann (2012) nos alerta para o fato de que em muitas
instituicdes de Educacdo Infantil “o processo avaliativo ainda permanece atrelado a
concepcao classificatoria, com o objetivo de controlar a acdo do professor e/ou julgar o
desempenho das criancas [...] por meio da avaliacdo tradicional”. Segundo a mesma autora,
“é urgente ressignificar a avaliacao na Educacao Infantil, resgatando os seus pressupostos
bésicos, desatrelando-a dos modelos classificatérios ainda vigentes nos demais niveis
escolares” (HOFFMANN, 2012, p. 24).

Assim como a definicdo de crianca, diretrizes para o curriculo e para a proposta
pedagdgica estdo expressas em lei, também a avaliacdo é contemplada na legislagéo. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB n° 9394/96, estabelece que “na
Educacdo infantil, a avaliacdo far-se-a mediante acompanhamento e registro do seu
desenvolvimento, sem o0 objetivo de promog¢do, mesmo para 0 acesso ao Ensino
Fundamental” (BRASIL, 1996, art. n°® 31). De acordo com Barbosa (2008), esse
posicionamento legal abriu espaco para a elaboracdo de uma proposta de avaliacéo
apropriada, auténtica, significativa e dindmica, baseada na singularidade e na experiéncia
real de cada crianca. “Redimensionou-se, assim, a ética e a responsabilidade social que
temos com o ensinar e o aprender no contexto da diversidade social e cultural” (BARBOSA,

2008, p. 100).
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No Referencial Curricular da Educacéo Infantil (BRASIL, 1998, p. 59), a
avaliacao é definida “como um conjunto de a¢Bes que auxiliem o professor a refletir sobre
as condicOes de aprendizagem oferecidas e ajustar sua pratica educativa as necessidades
das criancas”. Significa, portanto, que a avaliacdo € parte do processo educativo, que
possibilita ao professor acompanhar o desenvolvimento da criangca em todos os aspectos:
cognitivo, afetivo, psicomotor e social, auxiliando no planejamento, com o objetivo de
criar estratégias para que as criancas avancem nas suas aprendizagens.

J& nos Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil (BRASIL,
2006, p. 32), a avaliacdo na Educacao Infantil é definida a partir de uma concepcao de
desenvolvimento integrado, e, assim, deve ser processual, acontecendo de forma
sistematica e continua. Seu acompanhamento e registro tém objetivos de diagndstico e
nao de promocado ou retencgdo, exigindo a redefinicdo das estratégias metodoldgicas
utilizadas com as criancas de 0 até 5 anos de idade.

Ratificando os pressupostos expressos nos documentos anteriores, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2009) determinam que as
instituicdes de Educacdo Infantil devem criar procedimentos para acompanhamento do
trabalho pedagdgico e para avaliacdo do desenvolvimento das criangas, sem objetivo de
selecdo, promogédo ou classificacdo, garantindo a observagéo critica das atividades, das
brincadeiras e interacdes das criancas, a utilizacdo de multiplos registros, a continuidade
dos processos de aprendizagens, a disponibilizacdo de documentacdo especifica que
permita as familias conhecer o trabalho da instituicdo junto as criancas e a ndo retencao
destas nessa etapa.

Reconhecendo, entéo, a avaliagdo como um componente do processo educativo,
vivencia-la sob novos paradigmas representa um desafio, que exige dos professores
reflexdo a respeito de suas concepgbes sobre a aprendizagem, a infancia, a educacao e
os procedimentos utilizados para avaliar. Nesse contexto, Hoffmann (2012) apresenta a
“avaliacdo mediadora” como uma alternativa para a Educacéo Infantil. Perspectiva em
que avaliar significa “acompanhar um percurso de vida da crianca, durante o qual ocorrem
mudanc¢as em multiplas dimensfes com a inteng¢do de favorecer o maximo possivel seu
desenvolvimento” (HOFFMANN, 2012, p. 13). Entretanto, ndo basta observar o aluno,
conhecer suas habilidades, preferéncias, dificuldades e reac¢fes, simplesmente para
registrar em relatérios, visando cumprir a uma exigéncia burocratica, apontando aspectos
atitudinais das criancas mediante julgamentos de valores pouco relevantes, sem a reflexao
e o fazer pedagdgico que contribuam para o seu desenvolvimento. A autora afirma que
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[...] avaliar, na concepg¢do mediadora, portanto, engloba, necessariamente,
a intervencédo pedagdgica. Nao basta estar ao lado da crianga, observando-
a. Planejar atividades e praticas pedagogicas, redefinir posturas, reorganizar
0 ambiente de aprendizagem e outras a¢fes, com base no que se observa,
sd@o procedimentos inerentes ao processo avaliativo. Sem a acdo pedagogica,
ndo se completa o ciclo avaliativo na sua concep¢édo de continuidade, de
acao-reflexdo-acao (HOFFMANN, 2012, p. 15).

Assim, de acordo com Silva (2003, p. 11), € preciso que o educador, na intencao
de alcancar o desenvolvimento esperado de seus alunos, crie estratégias passiveis de
acompanhar o desenvolvimento da crianga em suas singularidades, de forma a verificar
qual o seu percurso na construcdo de seus conhecimentos, visando uma mediacéo segura,
eficaz e desafiadora as novas descobertas.

Nesse sentido, Vygotsky (1988) afirma que o professor ndo deve considerar
como ponto de partida em sua acdo pedagdgica apenas o que a crianga ja conhece ou faz,
e sim levar em conta suas potencialidades cognitivas, pois € tarefa essencial do avaliador,
que utiliza a media¢do como intervencao pedagogica, desenvolver estratégias desafiadoras,
fazer novos desafios, envolvé-la em novas situagbes, para que a crianga, a partir dos
conceitos que ja construiu, alcance novos conhecimentos e formas mais elaboradas de
compreender a realidade (VYGOTSKY, 1988, apud HOFFMANN, 2012, p. 21).

E importante ressaltar que a avaliagdo, em uma perspectiva mediadora, ndo
ocorre apenas ao final de um periodo letivo, de modo desarticulado e descontinuo, “a
observacéo, a reflexdo e a acdo, que caracterizam a avaliacédo continuada, [...] podem se
dar de forma simultanea ou paralela na dinamicidade que caracteriza o proprio
desenvolvimento infantil” (HOFFMANN, 2012, p. 17). Sendo assim, a avaliacdo ndo é um
elemento isolado na pratica educativa, se inter-relaciona com os demais procedimentos
inerentes ao fazer pedagdgico, pois “o0s principios que embasam a avaliacdo norteiam o
planejamento, as propostas pedagdgicas e a relagdo entre todos os elementos da agéo
educativa” (Idem).

Outro aspecto que deve ser considerado na avaliacdo sdo as diferencas e
peculiaridades de cada crianga, que precisam ser levadas em conta em todas as etapas
da acado educativa, sendo necessario, muitas vezes, um acompanhamento individual, ou

mesmo a adequacdo ou revisdo do planejamento e da pratica pedagodgica.

As criangas apresentam maneiras peculiares de vivenciar as situacoes de
aprendizagem, que devem ser respeitadas e valorizadas nas praticas de
avaliacdo. Nestes termos, é de fundamental importancia para o
desenvolvimento integral do aluno, reconhecer as diferentes trajetorias de
vida dos educandos, implicando para isso, a flexibilizacdo dos objetivos e
conteddos, das formas de ensinar e de avaliar, ou seja, contextualizando e
recriando o curriculo. (HOFFMANN, 1996, p. 83).
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Desse modo, considerando a crianca em suas peculiaridades, enquanto sujeito
social, interativo, uma pessoa completa e ndo um vir-a-ser, é preciso garantir a sua fala, as
suas escolhas, as suas producdes e seu desenvolvimento cognitivo e socioafetivo, através
da criacdo de multiplas e variadas oportunidades educativas. Varios autores (KATZ, 1999;
BARBOSA, 2008; HOFFMANN, 2012) recomendam o trabalho desenvolvido por meio de
projetos, como forma de propiciar aos alunos uma aprendizagem significativa em uma
abordagem interdisciplinar.

Os projetos, de acordo com Katz (1999), possibilitam as criancas “extrair um
sentido mais profundo e completo de eventos e fendbmenos de seu préprio ambiente e de
experiéncias que merecem sua atencao” (KATZ, 1999, p. 38). Eles devem tomar como
ponto de partida temas de interesse dos alunos como brincadeiras, livros infantis,
exploracdo de materiais, passeios, animais, eventos culturais, dentre outros. A partir dai,
cabera ao professor estabelecer “a articulacdo entre o conhecimento cientifico e a
realidade esponténea da crianc¢a, promovendo a cooperac¢édo e a interdisciplinaridade num
contexto de jogo, trabalho e lazer” (HOFFMANN, 2012, p. 77). J4, segundo Barbosa (2012),
0s projetos na Educacdo Infantil “envolvem momentos de exploracéo, investigacao,
planejamento, coleta de informacgdes, definicdo do problema, realizagdo, comunicacgédo de
resultados e avaliacdo”, sendo suas etapas estabelecidas através da parceria entre
professores e criangas a partir de um processo de didlogo, reflexao e avaliacdo. (BARBOSA,
in REDIN et al., 2012, p. 52).

O professor deve acompanhar sistematicamente as aprendizagens das criancgas
com um olhar sensivel e atento. Entretanto, para que essas observacfes ndo se percam e
possam auxiliar no processo de reflexdo e na tomada de decisdes, € imprescindivel utilizar
diferentes instrumentos de acompanhamento, registro e andlise. Barbosa (2008, p. 104-
112), cita alguns desses instrumentos de registros, que constituem a documentacdo do
processo pedagdgico. Ressalta que ndo € necessario utilizar todos eles, é preciso selecionar
e planejar o seu uso. Apresentaremos alguns desses instrumentos a seguir:

- Anedotarios: Sao fichas individuais das criancas em que séo registrados
aspectos de cunho afetivo, emocionais e sociais dos relacionamentos. Assim como,
episddios familiares, doencas, frases, pensamentos e brincadeiras.

- Diario de aula: Instrumento no qual o professor planeja suas atividades e
relata os acontecimentos, podendo servir como fonte de informacfes e subsidios para a
sua reflexdo.

- Livro da vida: E um espaco coletivo de registro, em as criancas podem
representar acontecimentos, sentimentos e situacdes significativas do cotidiano.

- Entrevistas: Oportunizam o registro de dialogos entre diferentes atores
(professores, alunos, pais), possibilitam um conhecimento mais aprofundado das criancas
e permitem estreitar lagos afetivos.

Ano XXI - n° 27 - janeiro-julho/2014



- Debates ou conversas: E o registro escrito ou gravado de conversas, ideias
e debates entre o grupo de criancas e a professora. Permite avaliar o trabalho pedagégico
e, também, analisar as habilidades sociais e comunicativas das criancas, possibilitando a
reflexdo e a construcdo de novos caminhos.

- Autoavaliacdo: Momentos de analise dos trabalhos com as criancas,
propiciando a autoavaliacéo e a selecdo de trabalhos significativos para elas.

- Fotografias e gravacdes em video e som: Imprescindivel para o trabalho
com as criancgas, pois inspira a reflex@o e possibilita a quem néo estava presente, conhecer
determinados fatos.

- Depoimentos de pais: Importante no estabelecimento de uma parceria
com a familia, que informa aos professores o que observa das criangas em casa, criando
uma comunicagdo permanente.

- Portfélios: Sao pastas em que séo recolhidos os trabalhos produzidos pelas
criancas através de variadas modalidades de expressdo durante um periodo de tempo.
Os materiais devem ser periodicamente analisados com as criangcas e com 0s pais para
que se discutam os progressos, as dificuldades das criancas e a proposta de novos desafios
(planejamento).

Finalizando, Hoffmann (2012) destaca, também, a importancia dos “relatérios
de avaliacdo” como instrumentos de acompanhamento e registro das aprendizagens.
Neles o professor podera registrar a evolucdo do desenvolvimento da crianca em detalhes,
destacando areas especificas de sua aprendizagem; desse modo, apos a reflexdo sobre
suas observacdes, no papel de mediador, o professor criara estratégias pedagoégicas em
funcéo do que observou e refletiu sobre a crianca. Ao elaborar relatorios sobre a sua acao
pedagdgica, relatdrios individuais dos alunos e, posteriormente, compartilhar seus
registros com outros professores, coordenadores pedagdgicos e diretores, estes poderdo
ser mediadores de seu aperfeicoamento profissional, desencadeando em toda a equipe
escolar o repensar sobre o curriculo, o planejamento, as praticas pedagdégicas e a avaliacdo

na Educacao Infantil.

Consideracoes finais

E possivel concluir, por meio das reflexdes apresentadas, que a avaliacdo na
Educacéo Infantil deve realizar-se sob uma nova perspectiva, ndo em sua concepgao
tradicional, classificatéria e excludente, que tem como objetivo medir, comparar e julgar.
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Na Educacéo Infantil, por determinacéo legal, mas principalmente por se considerar a
crianca com suas peculiaridades, necessidades e processos de desenvolvimento, avaliar
significa acompanhar um percurso de vida da crianca, visando favorecer seu
desenvolvimento em todos os aspectos. Desse modo, através da observacdo atenta, da
reflexdo sistematica e do registro utilizando-se de varios instrumentos, o professor poderéa
mediar a aprendizagem, por meio de uma intervencao pedagogica desafiadora e instigante,
que possibilite a superacédo cognitiva e a construcdo de conhecimentos cada vez mais
elaborados.

Para que a avaliacdo na Educacdo Infantil ndo seja apenas mais um
procedimento burocratico, o professor precisa romper com seus velhos conceitos e, junto
com 0s seus pares - criancas, pais, outros professores, coordenadores pedagdgicos e
diretores - construir uma nova proposta, mais adequada a seus alunos, que possibilite a
sua aprendizagem e seu desenvolvimento em todos os aspectos, refletindo sempre sobre
a sua acao, estudando, procurando novos caminhos. Assim, quem sabe, possa
“contaminar” os demais niveis de ensino com essa proposta, na qual criancas e 0s

professores sdo cumplices em todas as etapas da construcao de aprendizagens.
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FORMACAO EM SERVICO DE EDUCADORAS DE UMA
CRECHE DO MUNICIPIO DE JUIZ DE FORA: DIALOGOS
COM A UNIVERSIDADE

Ana Rosa Costa Picanco Moreirat

RESUMO

Este artigo discute uma pesquisa-intervencéo realizada em uma creche publica. A
referéncia teérico-metodoldgica é a perspectiva histérico-cultural, pautada no pensamento
de Lev S. Vigotski. Buscou-se conhecer e problematizar com as educadoras o planejamento
e a organizacdo dos ambientes de referéncia. Os dados foram produzidos a partir da
observacao participante, fotografia, oficinas e sessfes reflexivas. A andlise dos dados
revelou a existéncia de descompasso ente os discursos e as praticas das educadoras
sobre a organizacao espacial, sugerindo que acdes colaborativas entre universidade e
creche, mediante pesquisas dessa natureza, podem contribuir para as politicas de
formacao de educadores.

PALAVRAS-CHAVE: Organizac¢do espacial. Creche. Formacdo em servico.

INTRODUCAO

Quanto mais procurei

Mais me enredei

Na ramagem das indagacdes:
As respostas ndo vinham,

A verdade era miragem,

A busca era melhor que a
Descoberta,

E nunca se chegava.

Os versos de Lya Luft que abrem este texto nos possibilitam pensar sobre o sentido
da formacgéo dos educadores da infancia na medida em que chamam a atencdo para a
importancia do exercicio inesgotavel de busca do ser humano por respostas, mesmo que
essas nao sejam definitivas nem se traduzam na verdade, que € sempre miragem. Pode-
se dizer que é no arduo caminhar, por vias sinuosas, bifurcadas, ingremes e labirinticas
que a formacado acontece. E acontece sempre numa relacdo de alteridade, com o outro,

nem sempre confortavel, no embate entre certezas e duvidas, suposicdes e indagacoes,

'Doutora em Educacdo/UERJ, graduada em Psicologia/UFF e professora adjunta da Faculdade de Educacgéo da
Universidade Federal de Juiz de Fora.
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verdades e mitos. Nessa relacdo com o outro, o educador experimenta o conflito entre o
familiar, que lhe da seguranca, e a atracao do desconhecido, que pode suscitar medo e
inseguranca, mas também pode possibilitar outros olhares sobre si e 0 mundo. Assim,
longe de compreender a formacdo como um estado final, compartilhamos com Larrosa
(2004) a ideia de que a formacédo é sempre um processo dindmico e inacabado, ou seja,
um contexto de possibilidades de construcdo de ser e estar no mundo.

A formacao em servico de educadores da Educacédo Infantil, sobretudo, daqueles
que trabalham com crian¢cas com idades até trés anos, configura-se como uma questao
urgente e crucial quando discutimos a qualidade do trabalho realizado nas e pelas creches
brasileiras. Por conta da amplitude e especificidade das tarefas desses profissionais,
defendemos que a sua formacéo, inicial e/ou continuada, deve considerar, por um lado,
as caracteristicas particulares de sujeitos nessa faixa etaria, sem, no entanto, menosprezar
as variacgdes culturais que se encontram presentes no seu desenvolvimento; e, por outro,
as caracteristicas histdricas e sociais do contexto de trabalho.

De acordo com Silva (2001), a formacao em servi¢co é uma situacao ainda pouco
vivenciada por muitos educadores levando-os a utilizar saberes e praticas invisiveis,
naturalizadas e acriticas, buscadas nas suas experiéncias pessoais.

Este artigo tem o propoésito de discutir uma pesquisa-intervencdo com base na
perspectiva histérico-cultural sobre a formacdo em servico de educadoras de uma creche
publica no municipio de Juiz de Fora, Minas Gerais, enfatizando a relacdo dialégica entre
a universidade e a creche. Nossa abordagem investigativa, portanto, esta focada no
processo, ou seja, na relacdo entre sujeitos que provoca ressignificacoes de saberes e

praticas.

Questdes historicas implicadas na formacéo do educador de creche

Pensar sobre a formacéo de educadores de creche é uma questao bastante recente.
Criada para atender as classes populares, a creche emergiu sob a égide da educacao
assistencialista, a qual “promovia uma pedagogia da submissao, que pretendia preparar
0s pobres [criancas e adultos, especialmente as mées] para aceitar a exploracao social”
(KUHLMANN JR., 2000, p. 8). Dessa forma, além de liberar a méao-de-obra da mulher
pobre, a creche, ao fazer parte de uma constelacao de instituicbes modelares da sociedade
moderna, tinha o0 compromisso de realizar uma educacao para a obediéncia que abarcava
as criancas e suas familias (PARDAL, 2005). No entanto, essa educacao deveria funcionar
com o minimo de recursos materiais e ndo-materiais, o que acarretou na realizacdo de
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préaticas desqualificadas e improvisadas, contribuindo para que essa instituicado fosse vista
sob suspeita. Assim, as primeiras trabalhadoras da creche ndo eram exigidos muitos
predicados. Se a direcdo era formada por senhoras da elite brasileira, as primeiras
educadoras eram mulheres das camadas populares, com pouca escolaridade e com
experiéncias caseiras de cuidado com a crianca pequena.

Durante muito tempo, a creche foi atendendo a criangas ora orientada pelo modelo
substituta materna, ora pelo modelo escolar, oscilando entre o pdlo assistencialista e
pedagogico. As trabalhadoras da creche eram chamadas de pajens, babas, monitoras e
recreadoras, o que, de certo modo, contribuiu para a falta de identidade do educador de
creche e a desqualificacdo profissional da pratica educativa.

Nas ultimas décadas, vivenciamos avang¢os no campo cientifico e juridico os quais
reconheceram a creche como ambiente de educacdo/cuidado da crianca pequena, e,
portanto, um contexto de desenvolvimento e aprendizagem. No entanto, ainda sdo poucos
os investimentos na formacao inicial e continuada dos profissionais que trabalham nessa
instituicao.

A formacdo em servico, sobretudo, mediante o processo colaborativo entre
universidade e creche, tem se mostrado um caminho interessante para a qualificacdo dos
educadores na medida em que propiciam a reflexdo critica de questdes cotidianas,
articulando teoria-pratica. No entanto, a teoria ndo deve sobrepor-se as experiéncias do
educador, nem tampouco as experiéncias devem fugir da andlise critica. Nesse sentido, a
problematizacdo das praticas pedagdgicas em didlogo com a teoria pode se constituir no
principal fator desencadeante de transformacdo e potencializacdo das acbes dos
educadores. Como destaca Bodnar (2013, p. 210), “O ponto de partida para esse didlogo
deve ser a prépria pratica pedagogica, que contem em si uma teoria — que, para se tornar

praxis, precisa ser refletida, e, a partir dai, transformada.”

Desenvolvimento infantil e espaco

O debate sobre as relacdes estabelecidas entre as criancas e 0s espacos na educacao
infantil, sobretudo, na creche, comeca a ganhar visibilidade no meio académico. No
entanto, os estudos advém de diferentes areas, tais como Psicologia, Arquitetura, Geografia
e Educacéo, sob diferentes aportes tedrico-metodolégicos

Partimos do pressuposto de que a relacdo entre ambiente e pessoa ndo ocorre de
de forma linear, mas, sobretudo, ela € mediada por significados e sentidos construidos
histérica e socialmente. Nessa dire¢do, adotamos um olhar histérico-cultural para o espaco
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pautado nas ideias de Lev Vigotski (2010/1935), que concebe o meio (espago/ambiente)
como elemento relacionado ao desenvolvimento infantil. Esse autor destaca ainda a
necessidade de se compreender o espaco numa dimensao dialética na qual a pessoa seja
considerada um componente constitutivo. Nesse sentido, pessoa e espaco sdo entendidos
como aspectos interdependentes que formam uma unidade.

O autor defende a ideia que o meio (espaco/ambiente/lugar) nunca € estatico, se
modificando ao longo da vida da pessoa. Para a crianga, o ambiente é 0 seu universo, uma
teia de interagdes nas quais vao sendo construidos novos sentidos e significados conforme
as suas vivéncias cotidianas, que constituem-se nas bases para a compreensdao do mundo
e de si propria. Nesse sentido, o ambiente e a crian¢ca formam uma unidade indissociavel.

De acordo com o pensamento de Vigotski, a vivéncia ocorre na relacdo entre a
crianca e o ambiente dando sentido especifico a uma situacdo. Diz Vigotski (2010/1935,
p. 687): “[...] a vivéncia nos ajuda a destacar quais sdo essas particularidades [da
personalidade da crianca e da situacdo] que desempenham papel para determinar as
atitudes [da crianca] frente a dada situacdo.” Conforme destaca Prestes (2012, p.129-
130), “[...] para compreender e estudar o desenvolvimento humano € preciso conhecer o
ambiente na sua relagdo com as especificidades de cada individuo”. Sendo a vivéncia a
condicdo propria e singular de cada contexto de ser e estar do sujeito no mundo, é ela
que possibilita a emergéncia de significacdes [sempre particulares] para os significados
[sociais] do meio.

Muitos ambientes de creche tém sido organizados para vivéncias padronizadas de
infancia, partindo de uma visado adultocéntrica de que os ambientes de protecéo sdo aqueles
que restringem e controlam os movimentos e deslocamentos dos pequenos. Essa
perspectiva protecionista concebe as criancas como seres frageis, incapazes, dependentes
e que precisam da tutela do adulto a todo 0 momento. Embora ambientes organizados
dessa forma ndo favorecam a participacdo e autonomia das criancas, isso nao impede
que elas lutem contra os imperativos dos adultos, manifestando suas necessidades e
desejos. Estudos recentes do campo da sociologia da infancia tém demonstrado que as
criancas resistem as imposi¢cdes dos adultos e lutam contra as regras criadas por eles
desde muito cedo (TEBET, 2013).

Além disso, as criancas ndo produzem significados sobre os ambientes do mesmo
modo que os adultos o fazem. De acordo com os conceitos de “reproducao interpretativa”
(CORSAROQ, 2011) e “reelaboracéao criativa” (VIGOTSKI, 2009/1930) existe um processo
de apropriacao criativa de elementos do mundo adulto por parte dos pequenos, no qual
h& “[...] uma participagdo ativa da crianga na cultura, tornando préprios dela mesma os

modos sociais de perceber, sentir, falar, pensar e se relacionar com os outros.” (VIGOTSKI,
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2009/1930, p. 8). Desse modo, podemos dizer que as criangas estdo permanentemente
ressignificando os espacos que lhes sao oferecidos, sejam aqueles que nos, adultos,
qgualificamos como adequados e propicios & aprendizagem e ao desenvolvimento, sejam
aqueles que acreditamos ser precarios e inadequados para a infancia. O espago é sempre
um campo de possibilidades onde cada sujeito produz o seu, na medida em gque as pessoas
constroem sentidos particulares sobre o espaco a partir dos significados que a cultura

lhes apresenta.

A pesquisa empirica

O estudo foi conduzido em uma creche municipal de Juiz de Fora, Minas Gerais,
durante os meses de abril a novembro de 2013. Participaram do estudo 11 educadoras?
da creche distribuidas entre os sete agrupamentos (Bercarios 1 e 2; Agrupamentos 2

anos A, B e C; e 3 anos A e B), como apresentado na tabela I:

Tabela I: Educadoras por Agrupamentos de criancas e Idades das criancas

Educadoras Agrupamentos Idades
FT Bercario 1 4 a 14 meses
M, AR, J, A Bercério 2 14 a 23 meses
A 2 anos A 2 a2 anos e 11 meses
K 2 anos B 2 a2 anos e 11 meses
C 2anos C 2 a2 anos e 11 meses
E 3 anos A 3 a 3 anos e 11 meses
Am 3 anos B 3 a3 anos e 11 meses

Fonte: Dados da pesquisa

No periodo da pesquisa empirica, dez educadoras tinham formacdo em nivel médio
e uma estava cursando Pedagogia. Todas trabalhavam em periodo integral e eram
contratadas pela Associacdo Municipal de Assisténcia (AMAC) de Juiz de Fora. A Secretaria
de Educacéo ficou responsavel pela formacdo continuada das educadoras das creches

municipais e creches conveniadas.

2No més de junho de 2013, a educadora do agrupamento 2 anos A tirou licengca maternidade. Desde essa época
as criancas foram distribuidas entre os dois agrupamentos de criangas com 2anos.
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Localizada préoxima ao campus da UFJF, a creche funcionava numa construgéo
horizontal (pavimento térreo). Cada agrupamento de criancas possuia a sua sala de
referéncia, mas algumas atividades eram desenvolvidas em ambientes comuns, tais como
o refeitodrio, o patio e o hall de entrada.

A creche funcionava de 8 as17 horas, de segunda a sexta-feira. No entanto, a partir
das 6 horas e 30 minutos as criancas comecavam a chegar a creche e eram recebidas por
algumas funcionarias, que ficavam com elas numa das salas até as 8 horas para serem
conduzidas para as suas salas de atividade (referéncia). A partir das 16 horas e 30 minutos,
a saida das criancas comecava a acontecer, indo até as 18 horas.

Nossa entrada no campo ocorreu em dezembro de 2012, quando apresentamos
para a coordenacao da creche e as educadoras o nosso projeto de pesquisa durante o Dia
Pedagodgico®. Enfatizamos a natureza da pesquisa explicando como seria a relacéo
universidade-creche, ou seja, uma relacdo de parceria e ndo de mdo Unica. Procuramos
discutir com as educadoras e a coordenacdo nossa referéncia tedrica e os procedimentos
metodoldgicos que seriam adotados durante todo o processo investigativo, compreendendo
as educadoras como copesquisadoras.

A producdo dos dados foi feita mediante observacdo, nota de campo, fotografia,
oficinas e sessfes reflexivas. As oficinas e sessfes reflexivas foram gravadas e transcritas.

As observacdes foram realizadas por trés bolsistas e pela pesquisadora durante trés
dias na semana, ao longo dos sete meses de campo, e produzidas, posteriormente, as
respectivas notas de campo. As fotos dos ambientes foram realizadas tanto pelas bolsistas
e pesquisadora (como forma de registro) como também pelas educadoras (oficina de
producdo de imagens). De acordo com Justo e Vasconcelos (2009), a fotografia, como
forma de linguagem, tem o intuito de dar visibilidade ao recorte da realidade que o autor
selecionou para capturar, construindo sentido para aquilo que até entédo era despercebido.
A fotografia tem se apresentado como recurso significativo tanto para a producdo dos
dados quanto como recurso para a nossa intervencdo, que neste caso tem caréter
pedagdgico na formagédo em servico.

As acbes de formacdo em servigco foram planejadas pela equipe de pesquisa e

coordenacdo de creche, e aconteceram em datas previamente agendadas, no periodo de

30 Dia Pedagdgico era um dos contextos de formacéo em servico organizados pela Secretaria de Educagao, nos
anos de 2012 e 2013, onde eram tratados temas especificos, escolhidos previamente pelas educadoras e
coordenacdes de creche da rede, e assuntos circunscritos ao cotidiano de cada creche, que eram discutidos com
a coordenacdao local. O Dia Pedagdgico acontecia uma vez por més, de 8 as 17 horas, e contava com a presenca
da coordenadora da creche, das supervisoras pedagogicas da Secretaria de Educagao e de todos os funcionarios.
Neste dia, as criangas ndo frequentavam a creche.
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aproximadamente uma hora, durante os Dias Pedagdégicos. Também, as conversas
informais durante as observacfes se mostravam como contextos potentes de formacao.
Nos Dias Pedagdgicos eram realizadas oficinas e sessdes reflexivas. As oficinas tinham o
intuito de desenvolver a producao/construcéo de um “objeto” que materializasse a tematica
da sessédo reflexiva a ela vinculada. As sessdes reflexivas constituem-se em espacos de
problematizacédo e discussdo coletiva visando a desnaturalizacdo do que é habitual ou
familiar. Segundo Szundy (2005, p.90), “as sessdes reflexivas sdo contextos de criacdo de
oportunidades de construcdo de significados sobre a pratica docente em colaboracédo
com um pesquisador externo e se caracterizam como sessfes de discussao”.

A pesquisa se desenvolveu em seis etapas sequenciais interdependentes: (1) oficina
1 - “Autoria de imagens”; (2) sessao reflexiva 1 - “Discussao das fotos”; (3) sesséo reflexiva
2 - “Discussao das fotos e croquis produzidas pela equipe de pesquisada UFJF”; (4) Oficina
2 - “Producéo de caixas-ambientes”e (5) Sesséo reflexiva 3 - “Discussdo das caixas-
ambientes” e (6) Sessao reflexiva 3 - “Discussdo de pequenos textos sobre os aspectos
fisicos dos ambientes da creche™.

No primeiro momento, denominado “oficina de autoria de imagens”, as educadoras
foram convidadas a produzir dez fotos dos ambientes de referéncia (salas de atividades),
utilizando a camera digital da creche®, durante uma semana. De acordo de Santaella
(1998), o ato fotografico é a expresséao visual de um autor, com significados desconhecidos
até para ele mesmo. Como forma de expresséo visual daquele que fotografa, as fotos ndo
dizem do mundo, mas sobretudo permitem-nos conhecer como o autor vé o mundo.

O resultado foi a producédo de imagens dos ambientes nas quais as criancas
apareciam interagindo com seus pares em brincadeiras (principalmente nos bercarios)
ou realizando atividades direcionadas, tais como pinturas e desenhos (agrupamentos de
criancas de dois e trés anos).

Para a primeira sessao reflexiva, as educadoras foram divididas em trés grupos, de
acordo com os segmentos a que pertenciam (bercéarios, dois anos e trés anos) para
apresentarem e descreverem as fotos, criando um titulo para cada uma e justifica-lo. Em
seguida, pedimos que elas selecionassem quatro fotos que representassem esses
ambientes.

As fotos produzidas pelas educadoras mostravam as criancas interagindo com os

4Os textos foram extraidos do livro “Os fazeres da educacao infantil” (ROSSETTI-FERREIRA et al., 2000)

5A camera digital é utilizada para os registros diarios e também das festividades, apresentacdes das criancas etc.
No entanto, algumas educadoras produziram as fotos com a sua propria camera ou com seu celular
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aspectos fisicos dos ambientes, sobretudo desenvolvendo atividades dirigidas. As
educadoras explicaram que os espacos da creche s6 tém sentido quando vivenciados
pelas criancas e analisaram cada foto considerando as transformacdes espaciais
produzidas pelas proprias criancgas.

A terceira etapa versou sobre a andalise das fotos produzidas pela pesquisadora e
dos croquis produzidos por uma das bolsistas, aluna do curso de Geografia. O objetivo da
sessdo reflexiva foi oferecer nossas lentes as educadoras para, no didlogo, realizar uma
leitura dos ambientes registrados. As educadoras foram convidadas a analisar o material
explicando os arranjos espaciais® (LEGENDRE, 1983), isto é, os objetos (mobiliarios,
brinquedos etc.) e a disposicdo dos mesmos no espaco sala. Assim, fotos das portas com
desenhos estereotipados de meninos e meninas, mobiliario danificado, marcadores
escolares (murais, mesas e cadeiras escolares etc.) foram problematizadas pelo grupo ao
solicitarmos que elas relacionassem o0s arranjos espaciais com suas praticas pedagogicas.
Na visdo das educadoras, a pouca quantidade de brinquedos e mobiliario dificultava a
organizacdo de ambientes mais interessantes as criancas. Por outro lado, compartilhavam
da ideia de que o ambiente da crian¢a pequena requer a area central da sala vazia para
evitar tombos e machucados.

A guarta etapa constou da oficina de construcéo de caixas ambiente. Esta técnica
estd baseada no “poema dos desejos” (whish poem), instrumento desenvolvido pelo
arquiteto Henry Sanoff, em 1991, com o objetivo de captar os desejos dos usuarios de um
determinado ambiente partindo de uma frase aberta, como “Eu gostaria que meu ambiente
...”Uma das principais vantagens deste instrumento é conhecer, através da espontaneidade
da producéo ludica e do discurso do sujeito, seus sentimentos, sonhos e desejos sobre o
ambiente “ideal” (BLOWER, 2008). Além do conteldo das caixas-ambiente, interessava-
nos apreender as escolhas e negociacdes que ocorriam entre as educadoras durante o
processo de construcdao.

No dia da oficina, alguns problemas fizeram com que redefinissemos coletivamente
a proposta inicial, que era a construcdo de trés ambientes/salas de atividade. As educadoras
foram divididas em dois pequenos grupos (Bercarios e Agrupamentos de dois e trés anos)
para a confeccao de 2 caixas-ambientes. Levamos para a creche algumas caixas de sapato

e, sucatas e la a coordenacao disponibilizou outros materiais (cola, tesoura, hidrocor etc.).

5Termo utilizado primeiramente por Alain Legendre, em 1983, para referir-se tanto aos aspectos quantitativos
(materiais e equipamentos disponiveis e elementos arquitetdnicos) como aos qualitativos (configuragdo geral do
local) de um determinado espaco fisico. No artigo “Organizacdo do espago em instituicdes pré-escolares”,
Campos-de-Carvalho e Rubiano, em 1994, destacam os aspectos qualitativos do ambiente, concebendo o arranjo
espacial como a maneira como moveis e equipamentos existentes num local estdo posicionados entre si.
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As caixas-ambientes foram construidas ao final do Dia Pedagogico, quando as educadoras
ja estavam cansadas, num tempo reduzido em comparacdo com as outras intervencgoes.
Elas optaram por fazer colagens de figuras de revista utilizando pouca quantidade de
sucata para terminarem rapido. Nao foram evidenciados conflitos entre as educadoras
nos dois grupos no momento da elaboracdo dos ambientes nas caixas de sapato.

Ao final da construcdo, as educadoras apresentaram suas producdes justificando
a escolha dos ambientes e a sua composi¢cdo. Para a primeira caixa-ambiente, referente
aos agrupamentos de dois e trés anos, as educadoras manifestaram o desejo de terem um
ambiente exclusivo para elas descansarem e estudarem no horario de almoco e descanso.
Para isso, elas modificaram a caixa de sapato, ampliando a superficie para a construgéo
de trés ambientes: uma sala para as educadoras, uma brinquedoteca e uma sala de
atividades para criancas daquela faixa etaria. Foram inseridos nesse ambiente os seguintes
elementos: um espelho do tamanho de uma parede, almofadas, fantasias, livros, casa de
boneca, brinquedos e um espaco gourmet para a preparacdo de alimentos com a
participacdo das criancas. A escolha de todos esses elementos foi justificada com base no
que elas acreditavam que as criangas gostam de fazer e brincar quando estéo na creche.

A outra caixa-ambiente, que representava um ambiente para criancas de até dois
anos, as educadoras selecionaram 0s seguintes itens: espelho, bercos, colchonetes,
bebeteca, estante alta para guardar material de trabalho das educadoras, TV, brinquedos
variados, tais como velotrol e palhaco, e almofadas. A educadora F disse que a bebeteca
era um sonho seu.

Na quinta fase, retomamos a apresentacdo e discussdo da experiéncia de
construcdo coletiva e do conteldo dos ambientes. Nesse momento, as educadoras que
nao participaram da oficina puderam conhecer e colocar suas questdes e comentarios.

Na ultima etapa realizamos uma sessao reflexiva para a discussdo de textos que
foram escritos por educadoras da creche Carochinha (USP) e pelas pesquisadoras do
Centro de Investigacfes sobre o Desenvolvimento Humano (CINDEDI) da USP-Ribeirédo
Preto. Selecionamos previamente o material e pedimos que elas se organizassem em trios
e duplas para ler e discutir um texto, escolhido por elas, e que procurassem estabelecer
conexdes entre seu conteddo e os ambientes da creche. Cada grupo escolheu um texto
de seu interesse, discutiu entre si, e depois abrimos a discussdo para todas juntas.
Percebemos que os textos funcionaram como um disparador de discussdo das praticas
habituais na creche. Assim, pudemos refletir criticamente sobre o significado de ambientes
seguros, ambientes desafiadores, o processo de construcdo dos “cantinhos” e a

participacdo das criancas na organizacdo dos ambientes.
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Analise dos dados

Para fins deste artigo, concentraremos as analises nas etapas 1 e 2 da pesquisa,
que tratam da fotografia como instrumento de formagé&o. A experiéncia de autoria possibilita
ao autor entrar em contato com a sua percepc¢do de mundo, ressignificando vivéncias e
maneiras de agir no mundo (JUSTO; VASCONCELOS, 2009).

Recuperando as etapas de producdo dos dados, a oficina de autoria de imagens
revelou o olhar sensivel das educadoras para o espagco como elemento relacional, visto
que em todas as fotos encontravamos as criancas interagindo entre si e com os elementos
fisicos dos ambientes. Igualmente, pudemos perceber como os ambientes iam sendo
transformados/recriados pelos adultos e pelas criangas, de acordo com as propostas e as
rotinas da creche e também com as preferéncias das criancas, que faziam o movimento
de resisténcia. Assim, as salas mostravam-se mais homogéneas (a sala como um soé
ambiente) quando eram propostas as atividades pelas educadoras, e mais heterogéneas
(com diversos ambientes contidos no ambiente sala) quando as propostas partiam das
criancas, notadamente nas brincadeiras. E curioso notar que enquanto as fotos dos
ambientes dos bercarios destacavam episédios de exploracdo do espelho, do colchonete
e dos brinquedos pelas criancas, as fotos dos ambientes dos agrupamentos de dois e trés
anos mostravam alguma atividade direcionada de caréater escolar sendo desenvolvida
com as criancas, tais como pintura, desenho, pesquisa em revistas.

Essas imagens podem nos fornecer pistas sobre as concepc¢des de infancia e
criancas que estdo presentes nas praticas da creche. Infancia como objeto de intervencéo,
moralizacdo, controle e dominacado pelos adultos, mas também de paparicacéo, alegria,
fragilidade e dependéncia ao adulto. Criancas obedientes, vigiadas e controladas. Criancas
que trabalham/produzem quando realizam os “trabalhinhos”. Criancas que se divertem e
relaxam quando brincam nos intervalos das “atividades”. Na sesséo reflexiva, as
educadoras dos bercérios selecionaram, por exemplo, fotos que expressavam divertimento
e amizade entre as criancgas.

Embora a proposta fosse fotografar as salas, algumas educadoras produziram
imagens dos ambientes externos, quais sejam, o solario e o0 “gquiosque”, uma pequena
area coberta, feita de alvenaria, em forma circular, localizada no péatio, em frente a porta
de entrada da creche. Na sessao reflexiva, elas explicaram que, no caso do solario, ele é
um ambiente localizado “nos fundos” das salas dos bercarios e separado do patio, por
uma grade, sendo, portanto, um ambiente reservado as criangas pequenas. Em relacéo

Ano XXI - n° 27 - janeiro-julho/2014



ao quiosque, a educadora C disse que, devido a sala ter dimensdes muito reduzidas, ela
utiliza outros ambientes para desenvolver as atividades. A foto do quiosque (Figura 1)
mostra a educadora contando uma historia para as criangas. Nesse caso, poderiamos
dizer que, embora o espaco tenha mudado, a proposta foi a mesma de quando acontecia

na sala: o adulto contava a histdria e as criancas a escutavam.

Figura 1: Momento da histéria

As analises revelaram que as educadoras privilegiaram em agrupamentos de dois
e trés anos cenas nas quais as criangas estavam sentadas a mesa, no chdo em circulo ou
em um determinado canto tematico brincando. Grande parte das imagens selecionadas
pelas educadoras e as suas explicagbes mostraram a preferéncia pela contengdo dos
movimentos das criangas e pela realizacdo de atividades dirigidas pelos adultos, como
podemos notar no excerto a seguir sobre a foto do quiosque, que fica localizado na area
externa da creche:

Educadora K - “Nessa foto eles estédo todos sentadinhos, mas tinham outras fotos
que eles estavam em pé, interagindo, falando.”

A imagem escolhida - criangas sentadas no patio - destaca uma situacado que
geralmente € valorizada pelas educadoras: as criancas sentadas mesmo estando no patio
da creche, local onde é permitido que as criangas se movimentem. Essa ideia pode ser
evidenciada pelo emprego do operador argumentativo, mas que expressa contraposicao.

Também, percebemos que ha certa confusédo entre a ideia de atividades
compartilhadas (coletivas) e atividades individuais realizadas pelas criancas quando uma
estd proxima da outra, como no caso da imagem das crian¢gas manipulando massinha

(Figura 2), como podemos observar no excerto seguinte:
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A

Figura 2: Criando com massinha.

Educadora K - “E melhor pra a gente observar. Eu escolhi as minhas quatro [fotos]
coletivas, porque acho que eu gosto mais das atividades coletivas. A massinha, no caso,
porque eu gosto de ver eles; eles criam, falam, fazem comentarios, um mostra para o
outro, e eu geralmente fico sentada aqui do lado (apontando para a foto), onde eu néo
estou aparecendo na hora (...)”.

Embora a manipulacdo da massinha por criancas que estejam préximas fisicamente
possa desencadear interacdes de umas com as outras (um maostra para o outro), a atividade
relatada pela educadora néo se constitui numa atividade coletiva, que demanda cooperacgao
entre os participantes.

Outro aspecto interessante sobre a explicacdo da escolha das fotos refere-se a
preferéncia dessa educadora por algumas atividades com base nas suas emoc¢des (eu
gosto) ndo explicitando as possibilidades educativas das atividades segundo as teorias
cientificas. Podemos suspeitar que ndo houve apropriacdo da teoria para justificar a
proposta de atividade.

Esse estudo evidenciou o descompasso entre os discursos e as agdes das
educadoras sobre a organizacdo espacial. Ou seja, enquanto as falas expressavam a
valorizagdo dos aspectos fisicos do ambiente no cuidado e educagdo das criangas, 0s
ambientes apresentavam-se precariamente organizados com pouca ou nenhuma
participacao das criancas no seu planejamento e organizacéo. Nos bercarios, os ambientes
mostravam-se pouco estruturados e empobrecidos de elementos que pudessem favorecer
a construcdo da identidade cultural. Também evidenciamos arranjos espaciais nas salas
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dos agrupamentos de dois e trés compostos principalmente por mobiliario escolar (mesas
e cadeiras) reservando pouco espaco para a montagem de “cantinhos” construidos a

partir dos interesses das criancas.

Consideracoes finais

Este artigo apresentou a experiéncia de uma pesquisa-intervencdo sobre
organizacdo espacial realizada no contexto de formacédo em servico de educadores de
creche. O estudo procurou envolver todos os sujeitos no processo de reflexdo critica e
problematizacdo de praticas habituais, e na construcdo coletiva de respostas para
responder aos desafios cotidianos. Percebemos que as educadoras concebem o espaco
como elemento que deve ser apreendido na relagdo com as criangas, e procuram significa-
lo e organiza-lo com base nas interpretaces que fazem de suas observacdes sobre essas
relacbes, especialmente sobre as preferéncias espaciais. No entanto, pouco se constata
da participacao direta das criancas no planejamento e na organizacdo dos ambientes, o
que aponta para a necessidade de as educadoras escutarem mais atentamente o que
dizem as criancas com as suas multiplas linguagens.

Por fim, concluimos que a pesquisa sugere que a¢des de intercambio e colaboracédo
entre a universidade e a creche mediante pesquisas dessa natureza podem contribuir
significativamente para a elaboracdo de politicas de formacédo dos educadores que
trabalham com bebés e criangas pequenas, bem como para a implementacao de praticas
que considerem o coprotagonismo e a participacdo infantil na criagdo de ambientes

potentes de desenvolvimento.
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A MODELAGEM MATEMATICA COMO UMA
POSSIBILIDADE PARA A SALA DE AULA DE MATEMATICA
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RESUMO

O objetivo desse artigo é compartilhar com os professores que ensinam Matematica alguns

saberes e fazeres relativos & Modelagem Matematica enquanto abordagem pedagdgica
na Educacdo Matematica. A partir das nossas concep¢des educacionais, apresentamos a
Modelagem Matematica como uma possibilidade para a sala de aula de Matematica que
permite superar as limitacdes do modelo didatico tradicional, por se configurar como um
enfoque pedagogico que permite ao educando participar ativamente do processo de
construcdo da sua aprendizagem. Nesse sentido, trazemos para a arena de inquérito
algumas teorizacdes a respeito do que vem a ser Modelagem Matematica na Educacéo
Matematica. Além disso, apresentamos algumas situacdes praticas que dao a dimenséo
do como fazer Modelagem Matematica na sala de aula, no intuito de inspirar e subsidiar
aqueles que pretendem enriquecer sua praxis com essa abordagem.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo Matematica. Modelagem Matematica. Curriculo.

INTRODUCAO

Esse artigo apresenta a Modelagem® como possibilidade didatica para a sala de
aula de Matematica. E uma forma de compartilharmos com os professores, que ensinam
Matematica, alguns saberes e fazeres referentes a essa abordagem pedagdgica que se
faz presente a Educacdo Matematica praticada pelo primeiro autor desse texto desde o
ano de 2010, quando das suas primeiras praticas de Modelagem em turmas do segundo
segmento do Ensino Fundamental.

Foi a partir dessa praxis ingénua e de pura experiéncia feita (FREIRE, 2000), que

a Modelagem veio a se tornar objeto de estudos teéricos e tema dos trabalhos de pesquisa

IMestre em Educacédo Matematica pelo Programa de Mestrado Profissional em Educagdo Matematica da UFJF.
2Doutor em Educacgdo Matematica e professor orientador.

3A titulo de simplificacéo e seguindo uma convencgao tacitamente estabelecida entre os autores que se dedicam a
essa tematica, vamos usar o termo Modelagem para nos referirmos a essa pratica como abordagem pedagoégica
da Educacgao Matematica. Exceto em algumas citacdes diretas.
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referentes a dissertacao de mestrado do primeiro autor, desenvolvida sob a orientagéo do
segundo.

Em linhas gerais, a Modelagem Matematica € uma pratica presente na Matematica
Aplicada que consiste “na arte de transformar problemas da realidade em problemas
matematicos e resolvé-los interpretando suas solu¢des na linguagem do mundo real”
(BASSANEZI, 2002, p. 16). No ambito da sala de aula, a Modelagem configura uma
abordagem pedagdgica que constitui uma linha de pesquisa relevante, despontando como
tendéncia da Educacdo Matematica nacional e internacional (BARBOSA, 2001;
BIEMBENGUT, 2009). Nesse contexto, a Modelagem assume entendimentos diversos,
busca cumprir objetivos didaticos distintos e tem sido realizada segundo diferentes
pressupostos e perspectivas.

Frente ao exposto, é preciso esclarecer aos leitores que a maneira como
apresentamos essa possibilidade didatica para a sala de aula de Matematica, emerge
impregnada de nossas concepc¢fes educacionais, as quais se constroem em nosso estar
sendo, a partir de filiacGes tedricas assumidas e experiéncias vividas. Concepcbes que
assumimos e fazemos refletir na Educacdo Matematica que praticamos.

Da forma que entendemos, a Modelagem pode ser vista como uma abordagem
pedagdégica que proporciona aos alunos ambientes de aprendizagens que buscam superar
as limitacdes do modelo didatico tradicionalmente baseado no que Skovsmose (2008)
denomina paradigma do exercicio. Nessa tradicdo da mateméatica escolar, o professor
primeiro explana a respeito de um tépico matematico e depois prescreve uma lista de
exercicios aos alunos, cabendo a esses ultimos resolvé-los. Além disso, 0os exercicios sdo
quase sempre retirados de um livro texto, de forma que uma autoridade externa se imp&e
e afasta da aula as justificativas sobre a relevancia desses exercicios.

A esse modelo didatico tradicional, coaduna-se uma concepc¢ao de curriculo que se
limita a uma lista de conteldos estanques a serem transmitidos, depositados nos alunos
(FREIRE, 1999). E justamente essa visdo limitada de curriculo que a Proposta Curricular da
Rede Municipal de Juiz de Fora busca superar, ao assumir “que a Matematica escolar € algo
mais amplo do que apenas contelddos a serem ensinados” (JUIZ DE FORA, 2012, p. 8).

Dessa forma, quando propomos a Modelagem como uma abordagem pedagdégica
que “contribui para uma aprendizagem menos pautada na mera transmissao de técnicas
e de conteudos em si mesmos” (JUIZ DE FORA, 2012, p. 15), falamos na mesma direcéo
dessa proposta curricular. Documento que foi construido de forma dial6gica e democréatica
pelos profissionais em Educacao dessa rede, e que aponta para uma Educacdo Matematica
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humanista, por se preocupar mais com o aluno que aprende e menos com conteudos a
serem transmitidos.

Porém, ndo é nossa intencdo prescrever uma receita, apontando aos leitores uma
direcdo unica do como fazer Modelagem em sala de aula. Pelo contréario, o que pretendemos
€ exemplificar situacdes e construir teorizac6es, de forma a apresentar a Modelagem em
toda sua riqueza de coloracfes e possibilidades, para que cada professor possa vir a
pratica-la a partir de seus objetivos didaticos e mediante suas concep¢des educacionais.
Pois, a incorporacdo da Modelagem como prética presente ao curriculo de Matematica
“deve levar em consideracdo especificidades do contexto educacional, dando atencao
aos professores, aos alunos e a propria estrutura escolar” (ALMEIDA; VERTUAN, 2011,
p. 24).

No sentido de cumprir esses nossos objetivos, vamos tecer um fio condutor em
direcdo ao como fazer Modelagem na Educacdo Matematica. Abrindo uma vereda ao
longo da qual buscaremos esclarecer um pouco mais sobre o que vem a ser Modelagem,
além de apresentar justificativas sobre os porqués de se introduzir essa pratica ao curriculo

de Matematica.

O que € Modelagem?

Enquanto préatica presente na Mateméatica Aplicada, seu habitat natural, a
Modelagem Matemética pode ser entendida como um conjunto de procedimentos que
visam traduzir um fendmeno de outros dominios do conhecimento em termos da linguagem
Matematica. Nesse processo, faz-se necessario selecionar os aspectos matematizaveis do
fendbmeno, o que consiste em uma simplificacdo da situacdo em estudo, no sentido de
permitir uma representacdo Matematica da mesma, denominada modelo matemético
(BARBOSA, 2001).

Um modelo matematico, por sua vez, consiste em um sistema conceitual,
descritivo ou explicativo, expresso por meio de uma linguagem ou de uma
estrutura matematica, com a finalidade de descrever o comportamento de
outro sistema e permitir a realizacdo de previsfes sobre esse outro (LESH,;
CARMONA; HIALMARSON, 2006, apud ALMEIDA; VERTUAN, 2011, p. 21).

No ambito da Educacdo Matematica, a Modelagem pode ser entendida como um
enfoque pedagdgico que propde uma abordagem néao internalista da Matematica. Por ser
uma préatica interdisciplinar por natureza, a Modelagem favorece o desenvolvimento de
atividades de sala de aula que valorizam as aplicac6es da Matematica em outros dominios
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do saber e em situacdes do dia a dia nas quais temos a Matematica em acao.

Nesse interim, emerge uma variedade de concepc¢des que torna sem sentido a
procura por uma definicdo Unica para o que vem a ser Modelagem, sendo mais plausivel
falar das diversas perspectivas de Modelagem (ARAUJO, 2002).

Em alguns trabalhos, é possivel perceber certa tendéncia em sustentar a
Modelagem, enquanto abordagem pedagdgica, sobre algumas das bases tedricas da
Matematica Aplicada. Bassanezi (2002, p. 38), por exemplo, embora enfatize que “o mais
importante ndo é chegar imediatamente a um modelo bem sucedido mas, caminhar
seguindo etapas onde o conteudo matemético vai sendo sistematizado e aplicado”,
preserva nas praticas de Modelagem em sala de aula as mesmas etapas presentes na
Mateméatica Aplica. Lancando mao, inclusive, de esquemas ilustrativos encontrados nos
manuais dos matematicos aplicados.

Barbosa (2001, p. 27) aponta para as limitacfes relativas a essa transferéncia
conceitual da Matematica Aplicada para fundamentar a Modelagem no campo da
Educacdo Matemética, onde “os objetivos, a dindmica do trabalho e a natureza das
discussGes matematicas diferem dos propésitos dos modeladores profissionais”. Uma das
alegacbes desse autor é que essa transferéncia conceitual, principalmente no que se
refere as etapas prescritas, tende a impor linearidade a um processo que é nao linear por
natureza.

Uma alternativa a essas limitacdes pode ser encontrada na perspectiva de
Modelagem assumida por Burak e Kluber (2011, p. 51), os quais enfatizam a participacédo dos
estudantes e a consideracéo de seus interesses na proposicdo do tema a ser investigado. Na

concepgdo desses autores, a construgdo do modelo ndo se constitui em uma prioridade e

[...] engloba, além dos modelos matematicos, outros, tais como uma lista de
supermercado ou a planta baixa de uma casa, que ainda que nao se
constituam em modelos preditivos, permitem, na maioria dos casos, a tomada
de deciséo.

J4 Barbosa (2001, p. 31), concebe a Modelagem como “um ambiente de
aprendizagem* no qual os alunos sdo convidados a indagar e/ou investigar, por meio da
matematica, situacGes com referéncias na realidade”. Nesses ambientes, estabelece-se
um processo de problematizacao e investigacao, em que problematizar é propor questdes
e investigar, é buscar por solucdes. E importante destacar que, nessa perspectiva de

Modelagem, a presenc¢a de um modelo mateméatico sequer constitui uma obrigatoriedade.

“A nocdo de ambiente de aprendizagem é apresentada em Skovsmose (2008) em termos das oportunidades de
aprendizagens oferecidas aos alunos no desenvolvimento das atividades de sala de aula.
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Araujo (2002), por sua vez, estabelece a nocéo de projetos de Modelagem, inspirada
na pedagogia de projetos dinamarquesa (cf. SKOVSMOSE, 2008). Por essa perspectiva, €
importante serem os alunos o0s propositores das tematicas a serem investigadas, as quais
devem favorecer reflexfes sobre a presenca dos modelos matematicos em questdes sdcio-
politicas.

Nessa pluralidade de concepc¢fes e perspectivas, emerge uma gama de
possibilidades de como fazer, além de variadas justificativas relacionadas aos porqués de

se fazer Modelagem. E exatamente desses porqués que vamos tratar na secdo seguinte.

Por que fazer Modelagem na sala de aula?

Boa parte dos argumentos evocados na literatura para justificar a presenca da
Modelagem nas salas de aula de todos os niveis educacionais se baseia em suas
propriedades motivacionais intrinsecas (ALMEIDA; SILVA; VERTUAN, 2012). A respeito
desses argumentos, Caldeira, Silveira e Magnus (2011, p. 68) acrescentam que uma das
crencas quando se trabalha com Modelagem é de que essa abordagem, “por oferecer a
possibilidades de ser desenvolvida de acordo com o interesse dos alunos, caracteriza-se
como motivadora do processo de ensino e aprendizagem de Matematica”.

Em contrapartida, os mesmos autores apontam para a fragilidade desses
argumentos ao relatarem uma atividade de Modelagem desenvolvida em uma turma do
nono ano do ensino fundamental, composta por quarenta alunos. Nessa pratica, em
nenhum momento houve a participacéo efetiva de mais que a metade da turma nas tarefas
de Modelagem e muitos alunos ndo chegaram a participar sequer do momento da escolha
do tema. “Enquanto uma parte da turma desenvolvia as tarefas, buscando encontrar
solucdes para a situagcdo proposta, 0os demais concentravam sua atencdo em atividades
completamente desvinculadas [...]” (CALDEIRA; SILVEIRA; MAGNUS, 2011, p. 68).

Além dessa fragilidade, Barbosa (2001) enfatiza que tais argumentos coadunam-
se a uma concepc¢ao de Modelagem limitada a uma abordagem intrinseca a Matematica,
0 que reflete uma concepcao de curriculo baseada em uma lista de conteddos a serem
depositados nos alunos (FREIRE, 1999).

Araujo, Freitas e Silva (2011) expandem as argumentacdes na direcdo das
potencialidades socio-criticas da Modelagem, ao prop6em praticas de Modelagem
pautadas nos pressupostos da Educacdo Matemética Critica (SKOVSMOSE, 2001; 2008).
Por essa perspectiva tedrica, a Educacdo Matematica deve incluir o desenvolvimento do

conhecer matematico e do conhecer tecnoldgico, mas sem negligenciar o que Skovsmose
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(2001) denomina conhecer reflexivo. Enquanto o conhecer matematico se refere a
habilidades matematicas, como resolver algoritmos, demonstrar teoremas e perceber
propriedades intrinsecas, 0 conhecer tecnolégico se refere as aplicacbes da matematica,
ou seja, a arte de construir modelos matematicos.
O conhecer reflexivo, por sua vez, esté relacionado com uma preocupacéo
de desenvolver uma competéncia de refletir sobre o uso da matematica,
das consequéncias e implica¢Bes de natureza social, econémica e politica,
principalmente quando ela é colocada em acdo, como nos modelos

matematicos cada vez mais presentes em nossa sociedade contemporanea
(ARAUJO; FREITAS; SILVA, 2011, p. 145, italicos no original).

Sobre matematica em acdo, Skovsmose (2008) se refere as situacBes em que a
Matematica se torna parte da estrutura, tornando os argumentos postos em termos
numéricos mais relevantes que os demais. As taxas de juros que regulam nossa economia
e o indice de reajuste anual do salario minimo exemplificam tais situac¢des. Pois, com base
nesses dados, um aumento salarial pode ser concedido ou negado a uma classe
trabalhadora, sem que qualquer tipo de questionamento se dirija aos modelos matematicos
que geraram esses indices. Assim, a perspectiva socio-critica da Modelagem se preocupa
com o desenvolvimento de uma alfabetizagdo matemética que inclui a capacidade de
agir e interpretar em situacdes sociais, politicas e econémicas, estruturadas pela
Matemética.

Ampliando esse horizonte de argumentacdes, Borba e Villareal (2005) enfatizam
que as atividades de Modelagem sdo requerentes por natureza da presenca das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TIC), as quais incluem planilhas eletrbnicas,
softwares de geometria dinamica, internet, etc. No que se refere a internet,
principalmente, 0s autores acrescentam que a popularizacdo dessa midia e sua crescente
inclusdo nos meios educacionais tende a reconfigurar as praticas letivas em geral e a
Educacdo Matematica em especifico.

Nesse sentido, Borba (2009) expde possibilidades a respeito da escola do futuro,
na qual o uso da internet podera se tornar plenamente permitido aos alunos. Nessa
perspectiva futurista, porém ndo muito distante, o autor profetiza que a presenca irrestrita
da internet nas aulas de matematica fara com que muitos dos problemas que hoje séo
postos aos alunos, percam o status de problema. Pois, passariam a ser resolvidos por um
cligue, ou uma acéo de copiar/colar. Nessa sala de aula do futuro - como se a internet
fosse uma possibilidade futurista e ndo uma realidade presente aos nossos alunos - o
autor enfatiza que abordagens de cunho investigativo, assim como a Modelagem, seriam

uma das poucas a sobreviver.
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Em suma, a inclusédo da Modelagem nos curriculos de Mateméatica remete a uma
abordagem interdisciplinar da Matematica. Associada a uma alfabetizacdo matematica
preocupada com a dimensao reflexiva do conhecimento e com o desenvolvimento da
capacidade de agir e interpretar em situagdes sécio-politicas em que Matematica esta em
acdo. Além disso, a Modelagem se apresenta como uma pratica letiva em sinergia com a
presenca das tecnologias computacionais como ferramentas pedagdgicas.

Na secdo que segue, vamos nos dedicar a questdes referentes ao como fazer
Modelagem na sala de aula. Reiteramos que néo se trata de apresentar um receituario de
Modelagem, em termos de uma lista de prescri¢des. Pelo contrario, nossa intencao é
compartilhar com os leitores parte de nossas experiéncias vividas. Contudo, é mister
destacarmos o quanto essas vivéncias se embebem em nossas concepc¢des educacionais
e filiagOes tedricas, a partir das quais cada professor/educador poderé construir suas
proprias concepgdes, viver suas proprias experiéncias, tornando a Modelagem parte da

Educacdo Matematica que pratica.

Como fazer Modelagem?

E importante esclarecer aos leitores que a presenca da Modelagem no curriculo
de Matematica requer a assunc¢do de uma concepc¢ao curricular que supera a ideia de
uma lista de tépicos, alinhados a partir de pré-requisitos. Pois, se consideramos a
Modelagem como uma abordagem pedagdgica que visa a aprendizagem de um tépico
Matematico especifico, poderiamos considerar que qualquer exercicio de aplicacao,
daqueles presentes nos livros didaticos de Matematica, seriam tarefas de Modelagem
(BORBA; VILLAREAL, 2005).

Dessa forma, a Modelagem perverte a ordem estabelecida na tradi¢do dos curriculos
de Matematica em que se prioriza determinado topico a ser ensinado, de maneira que
uma lista de exercicio — muitas vezes sob o titulo de exercicio de fixagcédo - € dada para que
os alunos resolvam, como uma possibilidade de oferecer-lhes um treinamento das
habilidades, ou a fixacdo da aprendizagem relativa ao tépico em questdo. Uma vez que,
nas praticas de Modelagem, novos saberes, matematicos ou nao, sédo aprendidos ao passo
que os velhos ganham novos significados, como a 4gua nova que se bebe nas velhas
fontes (MEYER; CALDEIRA, MALHEIROS, 2011), o que “oferece a possibilidade de abordar
diferentes habilidades num mesmo projeto, minimizando, assim, a preocupacgédo com o
cumprimento de um programa de modo linear” (JUIZ DE FORA, 2012, p. 15).

Porém, Barbosa (2001) nos alerta para os conflitos e tensGes que podem surgir na
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relacdo entre a Modelagem e as praticas curriculares tradicionais, configurando uma
dissonancia ao invés de uma ressonancia. Essas tensdes podem emergir tanto das
exigéncias da comunidade escolar pelo cumprimento de um curriculo posto linearmente,
como da propria atitude resistente dos alunos, acostumados que estdo a um contrato
didatico estabelecido na tradi¢cdo da Matematica escolar.

A respeito dessa resisténcia dos alunos, Almeida e Vertuan (2011) sugerem que as
praticas de Modelagem requerem dos alunos a habilidade de transitar nesse novo
paradigma, ou seja, sua familiarizagcdo com a Modelagem.

Uma forma de superar essas tensdes, na direcdo de favorecer essa familiarizacdo
dos alunos com a Modelagem, é propor tarefas com base no que Barbosa (2001, p. 38)
classifica em termo de casos. A op¢ao por um desses casos “depende das possibilidades
do contexto escolar, da experiéncia do professor, dos interesses dos alunos e de outros
fatores”. Esses casos determinam configuracdes curriculares que se diferenciam em termos
do que cabe ao aluno e ao professor.

No caso 1, a elaboracéo da situacéo-problema e a apresentacao dos dados ficam a
cargo do professor, cabendo aos alunos o processo de resolucdo. E importante destacar
que o fato de o professor elaborar a problematica e apresentar os dados nao tira dos
alunos a possibilidade de problematizar, pois ela pode ser uma problematica geradora de
outras.

Desenvolver atividades pautadas no caso 1 pode ser uma forma de introduzir a
Modelagem com alunos iniciantes e ndo familiarizados com essa pratica. Pois, o fato do
problema ser posto e os dados apresentados pelo professor, faz com que pouca autonomia
seja exigida dos alunos. Além de ser uma alternativa as limitacdes de tempo que algumas
situacdes impbem, impedindo o desenvolvimento de projetos mais longos.

Foi esse 0 caso de uma pratica de Modelagem que desenvolvemos com uma turma
de alunos de uma disciplina do curso de Mestrado em Educacdo Matemaética de uma
universidade publica brasileira no primeiro semestre de 2014. Além de dispormos de um
periodo de apenas quatro horas, os alunos da disciplina, no caso professores e futuros
professores de Matemética, eram todos iniciantes em Modelagem.

Os alunos se dividiram em dois grupos para resolverem a problematica que
consistia em estimar o valor do salario minimo brasileiro para os anos de 2005, 2010,
2015 e 2020, a partir dos valores apresentados do minimo em 2000, 2001, 2002, 2003 e
2004, respectivamente, R$ 151,00; R$ 180,00; R$ 200,00; R$ 240,00; R$ 260,00.

Nessa tarefa de Modelagem, em que os alunos estavam autorizados a utilizar as
tecnologias computacionais de forma irrestrita, um dos grupos preferiu utilizar apenas
l4pis e papel para construir duas progressées aritméticas, ambas de razdo 60. Uma com
os valores do minimo relativos aos anos pares a partir de 2002, com termo inicial R$
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200,00; e outra com os valores relativos aos anos impares a comecar de 2001, cujo termo
inicial era R$ 180,00.

Ja outro grupo fez uso de um software de geometria dindmica (GEOGEBRA) para
elaborar um grafico de dispersdo que lhes permitiu prever os valores do salario minimo
para os anos considerados por meio do recurso “Reta de Regressédo Linear” que o referido
software oferece. Também utilizaram a internet para validar as estimativas que fizeram
para os valores do minimo relativos aos anos de 2005 e 2010, por ja estarem disponiveis
em 2014.

Porém, essa atividade ndo se limitou as ideias e conceitos matematicos, uma vez
que foram levantadas questfes a respeito dos parametros que balizam o reajuste anual
do minimo, a saber: o Produto Interno Bruto (PIB) e os indices inflacionarios dos anos
anteriores. Essa experiéncia também evidenciou a sinergia entre o uso das tecnologias
computacionais e as praticas de Modelagem. Além do mais, a presenca do software de
geometria dindmica e da internet nas acdes de um dos grupos sugere que coletivos de
humanos, quando permeados por essas novas tecnologias, produzem conhecimentos
qualitativamente distintos daqueles produzidos na presenca de lapis e papel (BORBA,;
VILLAREAL, 2005).

Embora a problematica e os dados relativos aos valores do salario minimo tenham
sido apresentados aos alunos, as possibilidades oferecidas pela internet permitiram que
eles colocassem novos dados, fazendo com que a atividade deslizasse na direcdo do caso
2. Nesse caso, o problema é posto pelo professor, mas cabe aos alunos a coleta dos dados
e informacdes relevantes.

Exemplifica esse caso uma pratica de Modelagem orientada pelo primeiro autor
desse artigo em uma turma do oitavo ano do Ensino Fundamental no ano de 2010. Nessa
atividade, o professor prop6s aos alunos a tarefa de orcar uma possivel troca dos ladrilhos
do chéo da sala de aula. Munidos de lapis, papel e trena, os alunos determinaram as
dimensdes aproximadas da sala, 6 m x 7 m e passaram a discutir sobre a quantidade de
ladrilhos necesséaria. Provocados pelo professor, conjecturaram sobre as relacdes entre
as dimensdes dos possiveis ladrilhos, em centimetros, e as dimensfes da sala, em metros.
As discussofes logo se voltaram para as relagdes entre o metro quadrado e o centimetro
quadrado.

Ao pesquisarem sobre o preco dos ladrilhos na internet, os alunos perceberam que
as informacdes sempre remetiam ao preco dado em metros quadrados, de forma que as
dimensdes do ladrilho ndo importavam. Porém, um dos alunos, por ser filho de um pedreiro,
mencionou que ladrilhos pequenos sdo mais demorados para rejuntar, 0 que demandaria

maior tempo de servico e um gasto maior com a méo de obra.
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Embora o interesse dos alunos ndo tenha sido considerado a priori, a relevancia do
problema apresentado estava na intengédo do professor de abordar questfes relativas as
ideias relacionadas ao conceito de area e suas unidades de medida. A relacdo do aluno
supracitado com os conhecimentos referentes a construcdo civil deu outra dimenséo a
atividade, acrescentando as discussdes, questdes referentes ao valor da méo de obra e a
necessidade de se pensar na quantidade de rejunte a ser utilizada na fixacdo dos ladrilhos.
O interesse desse aluno, pela temética, parece ter contagiado os demais, de forma que
todos se engajaram na resolucdo da problemética posta pelo professor.

Porém, € no caso 3 que os alunos sdo convidados a manifestar declaradamente
seus interesses, uma vez gque propdem, em comum acordo com o professor, uma
problemética a partir da qual coletam dados, levantam novas questfes e buscam por
solucdes.

Como um caso 3 exemplar, temos uma atividade que foi desenvolvida pelo primeiro
autor desse texto, no ano de 2011, em uma turma do nono ano do Ensino Fundamental.
Nessa pratica de Modelagem, um grupo de alunos, moradores da zona rural, escolheu
investigar a acentuada diferenca de precos que percebiam entre os pequenos
estabelecimentos comerciais da localidade em que residiam e os grandes supermercados
da cidade. Essa diferenca de precos afeta diretamente suas vidas, pois, pelo menos uma
vez por més, seus pais sdo obrigados a se deslocarem da localidade rural onde residem,
deixando de lado seus afazeres, para comprar mantimentos nos supermercados da cidade,
atraidos que séo pelos precos menores.

Apoés organizarem uma extensa lista de compras com base na qual pretendiam
pesquisar e comparar 0s precos dos mercados rurais e com os dos supermercados
urbanos, foi que perceberam a enorme quantidade de dados que teriam que manipular.
Frente a essa dificuldade, o professor sugeriu-lhes tomarem como base a lista dos treze
itens usada no Brasil por 6rgdos governamentais e ndo governamentais para calcular o
valor da cesta baésica.

Na concepcédo dos alunos, a ideia de cesta basica remetia a um lote de produtos
alimenticios que alguns trabalhadores costumam receber como parte do salario. Dessa
forma, tiveram que resignificar a nocdo de cesta basica enquanto parédmetro de calculo
do custo de vida.

Por meio de um trabalho de coleta e organizacdo de dados, os alunos puderam
constatar a significativa diferenca entre os precos altos praticados pelos pequenos
estabelecimentos da zona rural em comparacdo com aqueles oferecidos nos

supermercados urbanos.
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Porém, essa constatacdo nada acrescentou aquilo que os alunos ja sabiam, por
isso partiram para uma investigacdo dos porqués dessa diferenca de precos. Foi assim
que, sob a orientacdo do professor, decidiram entrevistar os donos de dois dos pequenos
estabelecimentos rurais no sentido de que pudessem explicar os precos altos que
praticavam. Organizaram, entdo, um roteiro de entrevista e voltaram para o campo da
pesquisa. Pela explicacdo que obtiveram dos comerciantes rurais, os alunos concluiram
que os precos altos se devem a falta de concorréncia e ao valor das mercadorias no atacado,
gue € maior para 0S pequenos comerciantes.

Essa atividade de Modelagem permitiu reflexdes sobre a influéncia dos oligopdlios,
representados aqui pelos grandes supermercados, na vida das pessoas do campo. O fato
das familias da zona rural, atraidas pelos precos mais baixos, comprarem boa parte de
seus mantimentos nos supermercados da cidade, dificulta o crescimento do comércio
rural e impede a geracdo de empregos nessas regides. Situacdo que contribui para o
éxodo rural e o inchago das cidades. Assim, conhecimentos matematicos e ndao-
matematicos foram construidos pelos alunos no ambito desse ambiente de Modelagem.

E importante considerar que, embora demandem um tempo relativamente longo, —
a atividade supracitada, por exemplo, se estendeu por semanas - praticas de Modelagem
dessa natureza favorecem o desenvolvimento da autonomia dos educandos, ao permitir
que participem ativamente no processo de escolha daquilo que irdo aprender (BORBA,;
VILLAREAL, 2005). Contribuindo, também, no sentido de diluir os papéis bem definidos
pela tradicdo da nossa cultura escolar de educador do educando e educando do educador,
fazendo emergir o educador-educando com educando-educador (FREIRE, 1999), ambos
investigadores criticos.

Porém, nao defendemos que as praticas de Modelagem desenvolvidas de acordo
com o caso 3 devam ser o objetivo maior da Educacdo Matematica. Ja que a proposicéo
desses casos ndo esgota as possibilidades da Modelagem, nem determina configuracfes

estanques e definitivas:

Os trés casos ilustram a flexibilidade da Modelagem aos diversos contextos
escolares e para os varios momentos do curriculo. Em certos periodos, a
énfase pode recair em projetos pequenos de investigacédo, como no caso 1;
em outros, pode estar em projetos mais longos, como no caso 3. N&o creio
que as atividades de Modelagem devam focar apenas num tipo de organizagao
curricular, mas varios, de modo a se nutrirem reciprocamente (BARBOSA,
2001, p. 40).
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Consideracoes finais

Ao longo desse texto, procuramos apresentar a Modelagem como uma alternativa
pedagodgica para a sala de aula de Matematica. Nossa argumentacdo, em favor dessa
pratica, vai em direcdo as suas possibilidades de superar as limitacbes do paradigma
tradicional vigente na Matematica escolar, mormente baseado no paradigma do exercicio.
Um modelo didatico que reflete uma concepc¢do de curriculo, em que uma lista de
conteudos alinhados a partir de pré-requisitos deve ser transmitida, ensinada, depositada
nos alunos.

Como uma alternativa a essas limitacGes, a presenca da Modelagem no curriculo
de Matematica remete a uma concepc¢do curricular preocupada com uma alfabetizacéo
matematica que ndo se limita a aprendizagem de algoritmos, conceitos e propriedades
matematicas, mas a capacidade de interpretar e agir em situacdes sécio-politicas
estruturadas pela Matematica.

Preocupacdes que refletem, segundo D’Ambrésio (2005, p. 46), as demandas de
uma sociedade planetaria que vivencia profundas transi¢cdes, “na comunicacdo nos
modelos econdmicos e sistemas de producdo, e nos sistemas de governanca e tomada de

decisdes”.

A educacdo nessa transicdo ndo pode focalizar a mera transmissdo de
conteldos obsoletos, na sua maioria desinteressantes e inuteis, e
inconsequentes na construcdo de uma nova sociedade. O que podemos fazer
para nossas criangas € oferecer a elas os instrumentos comunicativos,
analiticos e materiais para que elas possam viver, com capacidade de critica,
numa sociedade multicultural e impregnada de tecnologia (D’AMBROSIO,
2005, p. 46).

Além disso, ao se configurar como uma abordagem pedagdgica em sinergia com a
presenca das novas tecnologias computacionais nos meios educacionais, mas sem excluir,
ou mesmo desprestigiar, as velhas tecnologias, tais como: trenas, listas de precos, ladrilhos,
etc. A Modelagem contribui no desenvolvimento das trés vertentes apontadas por
D’Ambrésio (2005) como competéncias necessarias a um curriculo escolar
transdisciplinar, que atenda as demandas dessa era de transi¢cdo que vivenciamos nesse

inicio de milénio, sao elas: literacia, materacia e tecnoracia.

LITERACIA: a capacidade de processar informaces escrita e falada, o que
inclui leitura, escritura, calculo, dialogo, ecalogo, midia, internet na vida
cotidiana [Instrumentos Comunicativos]. MATERACIA: a capacidade de
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interpretar e analisar sinais e codigos, de propor e utilizar modelos e
simulacdes na vida cotidiana, de elaborar abstracdes sobre representacdes
do real [Instrumentos Analiticos]. TECNORACIA: a capacidade de usar e
combinar instrumentos, simples ou complexos, inclusive o préprio corpo,
avaliando suas possibilidades e suas limita¢des e a sua adequacdo a
necessidades e situagdes diversas [Instrumentos Materiais] (D’AMBROSIO,
2005, p. 66-67, grifos do autor).

Enfim, é nesse sentido que concebemos, praticamos e propomos a Modelagem no

ambito da Educacdo Matematica.
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A PARTIR DA CRITICA GENETICA, UMA BREVE REFLEXAO
SOBRE A PRODUCAOQ DE TEXTO!

Moema Rodrigues Branddo Mendes?

RESUMO

Este artigo pretende refletir, de forma breve, sobre as possibilidades ofertadas pelo conjunto
Educacdo, memodria e patrimbénio a partir da relacédo estabelecida entre professores e
alunos, no que consiste a concepc¢des de leitura e de producao de textos. O interesse por
esta gquestdo constitui uma acdo do Projeto de Pesquisa O resgate das escrituras da
correspondéncia e dos manuscritos de escritores mineiros para composicdo de um dossié
genético-critico, realizado em parceria com o Museu de Arte Murilo Mendes (MAMM),
em Juiz de Fora, e o Arquivo Museu de Literatura Brasileira da Fundacdo Casa de Rui
Barbosa (AMLB-FCRB), no Rio de Janeiro, sob a coordenacdo da Prof2. Dr2. Moema
Rodrigues Branddo Mendes.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo. Memodria. Patrimonio. Critica genética. Producéo de texto.

INTRODUCAO

H& muita arte guardada nos rascunhos das obras.

Cecilia Almeida Salles

Este artigo pretende refletir, de forma breve, sobre as possibilidades permitidas
pelo conjunto Educacdo, memdria e patrimdnio a partir da relagdo estabelecida entre
professores e alunos, dialogando com as concepcdes de leitura e de producédo de textos,
a fim de que estes comportamentos voltem a ocupar lugar de destaque no processo
educacional.

N&o demanda esforco intelectual tomar consciéncia de que a leitura e a producéo

de textos estdo comprometidas negativamente, pois cada vez mais ler, interpretar e escrever

!0 Resumo deste artigo foi submetido ao parecer da Comisséo Cientifica do evento Il Semana da FACED - Experiéncia em
Educacdo Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), ocorrido entre 29 a 31 de outubro de 2014, tendo sido aprovado para
Comunicacéo Oral, entretanto a autora declinou deste evento por coincidéncia de Congressos. Este artigo, portanto, € inédito
e exclusivo para este periddico.

2Doutora em Letras pela Universidade Federal Fluminense (UFF-RJ), Coordenadora do Programa de Mestrado em Letras do
Centro de Ensino Superior de Juiz de Fora (CES/JF). Consultora Ad hoc da FAPESB, parecerista do periddico do IBRAM,
membro do Conselho Curador do Museu de Arte Murilo Mendes. moemamendes@pucminas.cesjf.br
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sdo atividades que estdo sendo afastadas da formacao cultural do individuo.

E fato, e merece uma reflexdo critica que, de maneira direta, o jovem, formador e
definidor de opinides atuais e futuras, ndo Ié, de forma satisfatoria, romances, contos,
cronicas e principalmente, poesias. Nao Ié jornais, ndo se posiciona, considerando aqui,
evidentemente, as raras excec¢oes. 1sso afeta, de forma significativa, a producéo de textos,
a efetivacdo de relacfes interpessoais, 0 assumir uma opinido diante dos fatos e a
consciéncia do lugar que se ocupa no mundo.

Essa consciéncia deste lugar implica olhar com criticidade os apelos midiaticos
que favorecem o recorte-cole, o fragmento, a velocidade, o aqui-agora! A construcdo do
conhecimento que contribuiria para a independéncia cultural e intelectual do individuo
esta desvalorizada e, por conseguinte esta desaparecida. Importa reconhecer o valor da
Educacao, enquanto area maior que envolve o re-visitar a memaria, pensar o patrimonio
cultural enquanto instrumento de transformacédo social. O ato de educar, enfatiza-se,
necessita adotar o exercicio da memodria, ainda, como instrumento de identidade regional
e nacional.

Existimos porque temos memoria, porque preservar a tradicdo nos permite (re)
visita-la , resgatéa-la e (re) utiliza-la contra o esquecimento. A passagem do tempo fortalece
0 esquecimento, entretanto a memdria € antitempo, é imortalidade. Ela possui autonomia
de voz e discursa sobre aquilo que foi. A preservacdo da memoria permite que se possa
conhecer, (re) conhecer e (re) contar um fato.

A memodria, sob a manifestacao do texto escrito, tem mais chances de ganhar voz
e de ser ouvida, quando, metonimicamente, é revisitada, em acervos literarios, depositados
em instituicdes publicas, como museus e fundacdes, ou em acervos particulares,
constituindo, em ambos casos, um rico patriménio cultural.

A rigueza das fontes primérias, uma indiscutivel guardia da memodria, ainda é pouco
explorada. Discussdes acerca do complexo eu humano, da sociedade e do mundo, séo
permitidas dentro de um arquivo literario. Assuntos sobre 0s quais pensamos a vida inteira
acabam nos forcando a produzir documentos, que muitas vezes guardamos por impulso
ou intuicdo. Somos diferentes nos critérios, nas acfes e nos pensamentos, portanto, nossa
producdo também tera uma diversidade de caminhos possiveis.

A intencdo - ou a auséncia desta - que levou o titular de um fundo a conservar
determinado documento pode representar as inquietagfes por que passou. O fundamento
dessa hipotese sustenta-se na ideia de que os arquivos sdo, sempre, manifestacfes de
uma realidade particular. Assim, através dos acervos privados, acumulados pelo titular
de um arquivo, pode-se descobrir a realidade de um tempo, reconstituindo costumes de
uma determinada época da sociedade.
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Pensar o aluno como leitor e produtor de textos, exige-nos a pensar, também, que
lugar ocupa o professor ao avaliar o texto “final” de uma producdo construida pelo
discente. Existe texto definitivo? O ato da escrita so é crivel se associado ao ato da reescrita?

A Critica genética surgiu com o desejo de compreender melhor o processo de criacédo
artistica, a partir dos registros deixados pelo escritor no seu percurso de producao.

Até entdo, de forma sistemédtica, o estudo da literatura se limitava ao texto editado
e acabado. A nocao da obra estava ligada a estética da perfeicdo e o autor era considerado
um semideus. Com o estudo dos manuscritos, entendidos aqui como autdgrafos,
datiloscritos, digitocristos, cadernetas, anotagfes em pedacos de papel, agenda, cartas
entre outros, a perspectiva muda significativamente: tem-se um verdadeiro objeto de
construcéo da obra que pode ser acompanhada em seus passos. A unicidade do romance,
do conto ou do poema é mais clara, evidenciando que ndo ha um unico estilo em cada
autor e ndo ha uma determinada escola literaria para uma obra. Entende-se, a partir
deste olhar, que a versao publicada de uma obra € uma das possiveis , mas ndo a Unica.

Investigar parte do processo de criacdo, orientado pelos rascunhos, é o objeto que
move as pesquisas desenvolvidas pela autora a partir dos manuscritos e suas versdes,

conforme detalhado na préxima secdo.

O Projeto de Pesquisa

Material de qualidade e de importancia deve estar disponivel a estudiosos e
pesquisadores de Literatura Brasileira. O interesse por esta questdo constitui uma das
preocupacdes do Projeto de Pesquisa O resgate das escrituras da correspondéncia e dos
manuscritos de escritores mineiros para a composi¢cdo de um dossié genético critico,
realizado em parceria com o Museu de Arte Murilo Mendes (MAMM), em Juiz de Fora, e
0 Arquivo Museu de Literatura Brasileira da Fundacéo Casa de Rui Barbosa (AMLB-FCRB),
no Rio de Janeiro, sob a coordenacdo da Prof2. Dr2. Moema Rodrigues Branddo Mendes.

Para isso, este Projeto visa, inicialmente, a proceder ao inventario analitico do
arquivo da Familia Alencar - Gilberto e Cosette de Alencar - com vistas a sua publicacdo
em suporte papel e disponibiliza-lo no banco de dados do Museu de Arte Murilo Mendes,
MAMM, administrado pela Universidade Federal de Juiz de Fora, UFJF, em Minas Gerais,
onde estao depositados os acervos dos citados escritores. O que a Histéria vem descobrindo
com o estudo da oralidade dos acontecimentos, muitas vezes pode ser revelado nos

documentos de arquivo.

A partir da critica genética, uma breve reflexdo sobre a Producao de Texto. MENDES - Moema Rodrigues Brandédo
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Segundo Salles (2008, p. 28), o critico genético, ao pesquisar uma obra, tem a

funcdo de reintegrar os documentos, trazendo-os para o fluxo da vida:

Ele reintegra os documentos preservados e conservados - um objeto,
aparentemente, parado no tempo - no fluxo da vida. Ele tem, na verdade, a
funcao de devolver a vida a documentacgéo, na medida em que essa sai dos
arquivos ou das gavetas e retorna a vida ativa como processo: um pensamento
em evolucdo, ideias crescendo em formas que vao se aperfeicoando, um
artista em acdo, uma criagcdo em processo.

Os documentos que compdem o fundo dos titulares, no caso, alencarianos,
esperam, portanto, constituir um inventario, sem, ainda, estarem disponiveis em um banco
de dados, conforme citado.

Uma pré-organizacado foi iniciada e os documentos estédo sendo trabalhados. O
presente Projeto, assim, visa ao processamento técnico deste material que deveréa ser
desenvolvido em dez anos e dara continuidade a elaboracdo de arquivos ja publicados.
As tais publicacées em suporte papel, acrescenta-se, atualmente, a necessidade de
disponibiliza-las, também, eletronicamente, em bases de dados que possibilite 0o acesso
via Internet ao pesquisador.

Este Projeto, também, propde, inicialmente, a criacdo de um site da Familia
Alencar: o objetivo geral é organizar em meio convencional e eletrdnico o acervo de Gilberto
de Alencar e Cosette de Alencar e de outros escritores mineiros cujos acervos literarios
estdo sob a custédia do Museu de Arte Murilo Mendes - MAMM.

A pesquisa deste inventario tem o objetivo de divulgar o acervo do Museu por
meio do trabalho desenvolvido pelo Programa de Mestrado em Letras do Centro de Ensino
Superior de Juiz de Fora, CES/JF, com Area de Concentracdo em Literatura Brasileira,
vinculado a Linha de Pesquisa Literatura de Minas: o regional e o universal.

O objetivo desta Linha é a producédo de conhecimento cientifico voltado para a
analise, descricdo, documentacao e preservacdo do patrimdnio literario de escritores
nascidos e/ou radicados na Zona da Mata Mineira, seu entorno, além de autores que
tematizam esta regido em suas relacdes com a literatura universal.

Esta divulgacado se expandird junto as universidades e centros de estudos tanto
no Brasil como no exterior. Os trabalhos orientados nesta area, e ja entregues ao publico,
tém demonstrado que se trata de um instrumento significativo para os estudiosos. Os
objetivos especificos buscam identificar as producdes inéditas dos titulares, empreender
uma leitura dos manuscritos e o confronto das versdes numa perspectiva genética a fim
de registrar parte do processo de criacdo dos titulares, gerando fontes secundarias

(inventério analitico com biografia e bibliografia) para o estudo de vida e obra dos titulares
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a partir da fonte priméaria, ou seja, do seu proprio arquivo.

Para tanto, os preceitos arquivisticos defendem a postura de que 0s arquivos
pessoais ja nascem como arquivos permanentes; e arquivos permanentes sdo 0s que
detém documentos de valor cultural, pessoal, juridico ou historico.

A Lei 8.159 determina que a instituicdo que se responsabilizar pela guarda destes
acervos deve reparar a documentacdo que estiver danificada e, ainda obrigatoriamente,
fornecer acesso de modo que a integridade documental seja preservada, por meio de
microfilmagem e/ou da digitalizagdo. Uma das obras mais aceitas pelos profissionais de
arquivos, o Manual de arranjo e descricdo de arquivos, publicado pela Associacdo

dos Arquivistas Holandeses, define arquivos privados da seguinte maneira:

Constituem estes, por via de regra, um aglomerado de papéis e escritos,
que os varios membros de determinada familia, ou os habitantes de uma
casa ou castelo, na qualidade de pessoas privadas ou a titulos diversos,
algumas vezes mesmo como colecionadores de curiosidades, reuniram e
conservaram. Os documentos de um arquivo de familia ndo formam “um
todo”; foram, ndo raro, agrupados segundo os mais estranhos critérios e
falta-lhes a conexdo organica de um arquivo no sentido de que define o
presente Manual. As regras para 0 arquivo em sua acepc¢ao prépria, ndo se
aplicam, pois, aos arquivos de familia. (ARQUIVO NACIONAL, 1960, p.13).

Estudar a correspondéncia como fonte de pesquisa literaria e a elaboracdo de
uma Fortuna Critica atualizada é, também, resultado esperado no desenvolver deste Projeto.
Trabalhar a documentacdo dos titulares e tornar real a liberacdo do acesso ao
publico, muito contribui para a credibilidade das pesquisas neste setor. Assim, a partir
desta importante tomada de decisédo, surgiram, outros projetos que visam a preparar 0s

documentos, manuscritos e a correspondéncia, valorizando todo este material.

Professor e aluno: o olhar do texto para o manuscrito

A tarefa primordial do professor: seduzir o
aluno para que ele deseje e, desejando,
aprenda. (...) A presenca do aluno nas aulas
nao é garantia de aprendizagem.

Rubem Alves

A partir da critica genética, uma breve reflexdo sobre a Producao de Texto. MENDES - Moema Rodrigues Brandédo
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A Critica Genética, apoiada pelas teorias de arquivos pessoais, surgiu com o desejo
de compreender melhor o processo de criacao, a partir dos registros deixados pelo escritor
no seu percurso de producéo, aqui entendidos como “rascunhos-manuscritos” do “escritor-
aluno-produtor-de-texto”.

Segundo Salles (2008, p. 34-35.),

Nos estudos de critica genética (...) o termo manuscrito ja ndo era usado
limitando-se a sue significado de “escrito a mdo”. Dependendo do escritor,
podiamos nos deparar com documentos escritos a maquina, a mao, digitados
no computador ou provas de impresséo, que receberam alteracdes por parte
de proprio autor.

O inicio dos estudos genéticos, ainda, segundo Salles (2008), ocorreu na Franga,
em 1968, quando, por iniciativa de Louis Hay, o Centro Nacional de Pesquisa Cientifica,
(CNRS) criou uma pequena equipe de pesquisadores germanistas encarregados de
organizar os manuscritos do poeta Heirinch Heine que tinham acabado de chegar a
Biblioteca Nacional da Franca, (BNF). Em 1985, acontece em Sao Paulo o | Coldéquio de
Critica Textual: 0 Manuscrito Moderno e as Edi¢Bes na Universidade de Sdo Paulo. A
Critica Genética é, assim, introduzida no Brasil por Philippe Willemart, que foi o responséavel
pela organizacéo deste Coléquio e que ja se tinha debrucado por sobre os manuscritos de
Gustave Flaubert.

Os criticos genéticos juntam-se a todos aqueles que se sentem atraidos
pelo processo criativo e fazem dessas pegadas, que o artista deixa de seu
processo, uma forma de se aproximar do ato criador e, assim, conhecer
melhor os mecanismos das obras artisticas. (SALLES, 2008, p.21.).

Até entdo, de forma sistematica o estudo da literatura se limitava ao texto editado e
acabado. A nocdo da obra estava ligada a uma estética da perfeicdo e o autor era
considerado um semideus, e, por isso, tendo acesso exclusivo a musa denominada
Inspiragéo.

Com o estudo dos manuscritos, aqui entendidos como autégrafos, datiloscritos,
digitocristos, cadernetas, anotacdes em pedacos de papel, agenda, cartas entre outros, a
perspectiva muda significativamente. Tem-se um verdadeiro objeto de construcéo da obra
que pode ser acompanhada em seus passos. A unicidade do romance, do conto ou do
poema é mais clara, evidenciando que ndo ha um Unico estilo em cada autor e ndo ha
uma determinada escola literaria que dé conta de reunir para si todas as caracteristicas
estilisticas de uma obra.

Entende-se a partir deste olhar que a versdo publicada de uma obra é uma das
possiveis, mas ndo a unica. Certamente, h4 uma mudanc¢a na producgéo textual a partir
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desta teoria. Como o professor tem avaliado o texto produzido pelo aluno? Como o professor
tem valorizado os rastros da criacdo registrados nas versdes rascunhadas? Nas
marginalias? Na auséncia de todas estas possibilidades?

Com a Critica Genética, aluno e professor desnudam a producdo literaria e
descobrem que ela ndo é somente uma inspiracdo dos deuses. Aluno e professor constatam
a luta permanente do escritor com as palavras, mas com vontade de inovar a maneira de

escrever e de dizer. Refletindo,

O trabalho da escrita é uma reescrita ja que se trata de converter elementos
separados e descontinuos em um todo continuo e coerente [...]. Reescrever,
reproduzir um texto a partir de suas iscas, é organiza-las ou associa-las,
fazer as ligacdes ou as transi¢des que se imp6em entre os elementos postos
em presenca um do outro: toda escrita € colagem e glosa, citacdo e
comentéario (COMPAGNON, 1996, p. 29).

Aluno e professor apreendem uma leitura plural: veem em um tempo Unico a
riqueza de ofertas licenciadas pelos rascunhos e a comparam com o texto final.
Compreendem a forga da sintaxe, da morfologia aplicada a criagéo textual e a importancia
de um vocabulario rico que deve ser utilizado como instrumento de criacgéo.

A partir da valorizacdo do rascunho, o professor compreende melhor por que o
aluno seguiu este ou aquele caminho. Sob esta perspectiva, a Critica Genética possibilita
o entendimento de como funciona parte da criacdo literaria e alunos usam essa
compreensdao em analises, interpretacdes e na composicdo de seus proprios textos. O
professor compreende melhor que ndo ha texto definitivo e sim, versdes de um mesmo

texto.

Consideracgoes finais

A analise e interpretacdo de um texto nao tinham o aquém de sua producdo e com
isso havia uma interpretacdo sujeita @ moda do momento. Assim, a construcao da obra
como objeto estético pode ser acompanhada passo a passo. Com a Critica genética, aluno
e professor desnudam a producdo literaria, descobrem que ela ndo é somente uma
inspiracéo dos deuses. Esta teoria possibilita o entendimento de como funciona parte da
criacdo literaria e os alunos usam essa compreensdao em analises, interpretacdes e na
composicdo de seus proprios textos.

Admitem que a rasura (acréscimo, substituicdo, supressao), € uma magia da criacdo
e se sentem incitados a perseguir sem fim, ndo um modelo, mas uma coisa inédita e
original, que na verdade é a busca de um Estilo proprio!

A partir da critica genética, uma breve reflexdo sobre a Producao de Texto. MENDES - Moema Rodrigues Brandédo
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INQUIETACOES DE UMA FORMACAO DOCENTE EM
OFICINAS DE PRODUCAO MATEMATICA

Leiliane Aparecida Goncgalves Paixao!
Rogéria Christina Soares?

RESUMO

O presente relato tem como objetivo apresentar algumas oficinas de producdo matematica
oferecidas a professores do Ensino Fundamental | da E. M. Presidente Tancredo Neves
na cidade de Juiz de Fora. Pretendemos, também, discorrer sobre a atuacdo de uma bolsista
de Iniciagdo Cientifica e de uma professora numa pesquisa intitulada: Formagéo de
professores que ensinam matematica: produgdo do conhecimento matematico atraves
do dispositivo-oficina e seus efeitos no ensino e na aprendizagem da matematica na
escola3, com inicio em 2013 e continuidade até 2016, na Faculdade de Educacédo da
Universidade Federal de Juiz de Fora.

PALAVRAS-CHAVES: Formacédo de professores, Oficinas de producdo Matematica,
Educacdo Matematica.

INTRODUCAO

As oficinas de produc¢do matematica tiveram como objetivo engendrar outros modos
de conceber a matematica e suas concepcdes, e deste modo, fazer com que os professores
vejam novas possibilidades de ensino e de aprendizagem para este tépico curricular.

A proposta da pesquisa € compreender como se d4 a produgdo mateméatica e a
formacdo do professor dessa area do conhecimento. Discorreremos sobre alguns pontos
principais da pesquisa que estamos envolvidas, pensando em como o movimento dessas
oficinas de producdo matematica estao refletindo na maneira de atuar, revendo a nossa

propria préatica pedagdgica.

1Graduanda do curso de Licenciatura em Pedagogia pela Universidade Federal de Juiz de Fora/ UFJF.

2Pgs-graduada em Psicopedagogia pela Faculdade Integrada de Jacarepaguéa. Atualmente trabalha como vice-
diretora na Escola Municipal Presidente Tancredo Neves.

3A pesquisa (processo niumero APQ-03416-12) tem orientagdo da professora doutora Margareth A. Sacramento
Rotondo da Universidade Federal de Juiz de Fora.
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Caracterizacdo da Pesquisa

As oficinas aconteceram em um Curso de Extenséo intitulado: Oficinas de producéo
matematica: o fazer docente junto a abordagens didatico-metodolégicas. Foram
programadas vinte e oito oficinas para vinte cinco professores. No entanto, iniciamos
com dez interessados. Nas oficinas, eram realizadas propostas que problematizavam o
fazer pedagogico daqueles professores, possibilitando-os refletirem sobre novos modos
de conceber a matematica, através da utilizacdo de recursos didatico-metodolégicos, que
vém sendo discutidos na area de Educacdo Matemética. Um exemplo desses recursos

seriam os jogos. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais os jogos:

[...] constituem uma forma interessante de propor problemas, pois permitem
que estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a criatividade
na elaboracao de estratégias de resolucéo e busca de soluc¢des. Propiciam a
simulacdo de situacdes-problema que exigem solucdes vivas e imediatas, o
gue estimula o planejamento das a¢des (Brasil, 1997, p. 47).

As atividades aconteciam no Nucleo de Educacdo em Ciéncia, Matemética e
Tecnologia (NEC) da Faculdade de Educacao/UFJF. Tiveram inicio em marco de 2014 e
foram até novembro de 2014, com a duragdo de quatro horas semanais e, enfocado os
conteudos matematicos do primeiro segmento do Ensino Fundamental.

A equipe da pesquisa contou e conta com uma professora doutora e coordenadora
dos bolsistas e da pesquisa, com uma aluna do curso de Pedagogia (bolsa de Iniciacéo
Cientifica), uma professora e pedagoga da escola parceira do projeto (bolsa docente),
uma mestranda da area de Educacéo, formada em Matematica (bolsa de mestrado). Tais
bolsas recebem financiamento pelo acordo CAPES/FAPEMIG. Existe, ainda, na equipe,
uma aluna do curso de Matemética (bolsa de Treinamento Profissional -TP), um aluno do
curso de Artes (bolsa de TP), uma aluna do curso de Pedagogia (bolsa de Iniciacdo Cientifica)
que recebem financiamento da UFJF.

Para a organizacéo, deste trabalho, criamos um Grupo de Estudos com o propdsito
de estudar temas como: abordagens didatico-metodoldgicas; conceito de formacéo e
concepcdes inerentes ao fazer matematico. A equipe, além de participar das oficinas,
realizou encontros semanais se debrucando nos estudos de textos pertinentes ao trabalho
desenvolvido na pesquisa. Criamos, também, um Grupo de Trabalho que aconteceu junto

ao Grupo de Estudos com o objetivo de pensarmos na organizacédo das oficinas.
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Desenvolvimento das oficinas

Para cada oficina foi montada uma proposta de trabalho na qual, cada participante,
pode contribuir com suas colocacdes, reflexdes e inquietacdes. Nas oficinas aconteceu
um movimento de producdo mateméatica no qual se da a formacao. Conforme ressaltamos

abaixo:

O que caracterizara as oficinas € ser um lugar de acédo e de
experimentacao junto as abordagens didatico-metodoldgicas,
possibilitando a esse professor a invencédo de si e do mundo ao
produzir matematicamente. E nessa producao, sempre ininterrupta,
€ que se da a formac&o como tornar-se. (ROTONDO, Projeto Fapemig,
edital 13/2012, p. 11).

A equipe trabalhou com as seguintes oficinas: Como seria um mundo sem a
matematica? Sistema Numérico Num Mundo Distante; O Nunca; Investigando uma tabela
de numeros naturais; Problemas Matematicos - Diviséo; Sistemas de Numeracdo;
Quadrado Mé&gico; Material Dourado; Abacos e sélidos geométricos. Para este relato, iremos
destacar algumas dessas oficinas de producdo matematica que aconteceram ao longo do

primeiro semestre do ano de 2014.

12, Oficina: Como seria um mundo sem matematica?

Nessa oficina, o grupo propés para os professores que se dividissem em pequenos
grupos e elaborassem algum produto que indicasse como eles imaginariam um mundo
sem mateméatica. Poderia ser um texto, uma imagem, uma poesia, um cartaz etc. A
producéo-resposta poderia vir da maneira que 0s participantes achassem melhor e, ao
apresentarem, deveriam dizer o “como” se deu a producéo.

A equipe disponibilizou revistas, tecidos, canetas coloridas, cartolinas, dentre outros
materiais. O momento de discussdo dos grupos para a producao-resposta trouxe a tona
as concepcbes gque os participantes tinham a respeito da matematica.

Tal ideia foi problematizada durante a oficina de maneira a nos fazer pensar sobre
0 que ja esté colocado para nés, quando nos remetemos a matematica. E a partir dai,
discutirmos as concepc¢des que estdo envolvidas e suas incidéncias na Educacao
Matematica.

Dessa maneira, Anastacio e Clareto (2000) nos fazem pensar nas concepcdes que

se tem da matematica. As autoras abordam uma primeira concepcao de Matematica como
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um objeto dado a priori da existéncia humana, independente dos processos de
conhecimento. Segundo esta concepcao, a Matematica, diante das leis naturais e fisicas,
esta presente em tudo, entende-se que ela € universal. Uma matematica pronta e acabada.

Outra forma de conceber a Matemética € entendé-la como uma producdo humana
condicionada por aspectos sociais, histdricos, politicos e psicologicos. Isso significa que a
matematica é construida de acordo com a necessidade humana, com as vivéncias e com
as necessidades de cada sujeito.

Observamos que essa atividade levou os participantes a pensarem e a
problematizarem as diferentes concep¢des que existe da matematica. Se a linha ténue
que separa estes dois modos de concebé-la for abalada, seja pelo proponente ou pelos
participantes, um conflito se instaurara e talvez aquilo que se mostrava como verdadeiro,
se transforme em processo de producdo. Assim, nas discussdes da oficina, fizemos um
exercicio de compreender que a matematica perpassa pelas varias concepcdes que se

tem dela.

22, Oficina: O Nunca

A proposta da oficina que chamamos de “Nunca” teve como objetivo trabalhar
com o Sistema de Numeracdo Decimal em diferentes bases e problematizar a ideia de
contagem com um exercicio de experimentacgéao e representacao. Essa proposta € adequada
tanto para formacédo de professores quanto para sala de aula no Ensino Bésico, pois ela
problematiza aquilo que ja € naturalizado. Problematizou-se dessa maneira o contar, o
representar e o registar de algumas operacdoes.

Nesta oficina, observamos o quanto estamos habituados com o0 nosso sistema de
numeracao na base 10. Ficou explicita a dificuldade de deslocamento dos envolvidos
para outro lugar, quando é necessario trabalhar com bases diferentes como, por exemplo,
a base 3 ou a base 5.

Sabe-se que é possivel efetuar as quatro operacdes com tais bases, mas nas oficinas
optamos por trabalhar com a adi¢cdo e com a subtragcdo. Pode-se comecar efetuando a
adicdo e a subtracdo em um Nunca escolhido. Em seguida, transformar as parcelas para
a base 10 e efetuar as operacgOes para verificar se a soma e a diferenca conferem com a
operacao realizada no momento escolhido.

Além da contagem em outras bases, fizemos o registro dos numerais que
representavam a operacao e registramos as operac¢des basicas. Nesse exercicio de

deslocamento, pudemos vivenciar que dar inicio ao sistema de numeragdo, ndo é tédo
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O6bvio quanto nos parece e traz outra possibilidade de produzir matematica. Para os
professores, lancar mao do que ja lhe é habitual, como por exemplo, a base dez, é algo

que parece ser facil, mas ja para o aluno é algo bem mais complicado.

32, Oficina: Problemas Matematicos — Divisdo

Nessa oficina, questionamos 0s conceitos matematicos que perpassam pela divisédo
com o de distribuir, o de mensurar e suas variaveis, continua e discreta. Quando
compreendemos estes conceitos, eles possibilitam uma melhor visibilidade, dos alunos e
professores. Os problemas matematicos, sugeridos, durante a oficina, apresentavam o
mesmo algoritmo: 47:6.

Essas operacfes de divisdo trouxeram algumas formas de trabalharmos com os
conceitos e discutirmos o que cada um pretendia anunciar. O de distribuir, sugere a ideia
de repartir igualmente; mensurar, vai operar com a no¢do de “quantos cabem” (num
objeto); para a variavel continua, precisa-se de uma unidade de medida e, para a variavel
discreta, faz-se mencao a contagem de unidades.

Para a realizacdo dessa atividade formou-se duplas na qual cada uma recebeu trés
problemas matematicos. Os professores verificavam se o que chamamos de “todo” (47),
do problema matematico, era considerado continuo ou discreto e qual o conceito estava
operando: de distribuir ou de mensurar. Cada problema matematico tinha uma situacéo
diferente a ser pensada, mas todos tinham em comum o mesmo algoritmo.

Neste encontro, problematizamos o fazer docente e as abordagens didatico-
metodoldgicas com os professores que ensinam matematica. Foi possivel observar o total
envolvimento dos participantes e, também, a problematizacdo do que ja esté incorporado

em nos.

4 2 Oficina: Sistema de Numeracéao

Na atividade de Sistema de Numeracdo, foi solicitado aos participantes que
pesquisassem em livros didaticos do Ensino Fundamental, do Ensino Médio, em livros
paradidaticos e de Historia da Matematica, o funcionamento e a historicidade de trés
sistemas de numeracgdo: Maia, Egipcio e Romano. Tal pesquisa tinha como objetivo discutir
como foi se constituindo estes sistemas de numeracdo ao longo do tempo e relaciona-lo
ao hindu-arabico.

Cada dupla realizou a pesquisa de um sistema. Em seguida, a sintese foi apresentada
e discutida por todos. A partir disso, pecebeu-se que os livros didaticos nao tratavam da
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historia dos Sistemas de Numeracdo e, quando apareciam, eram superficiais, nao
apresentando muitas informacdes sobre a histéria da matematica e dos sistemas.

Dando continuidade, fizemos um exercicio de levar estes professores a pensarem
nas potencialidades que podem acontecer quando se trabalha com outros Sistemas de
Numeracdo em sala de aula, fazendo com que os participantes se deslocassem de um
lugar j& habitado, para um movimento de produc¢do matematica e de problematizacao.

A oficina possibilitou ver a importancia de propostas com outros Sistemas de
Numeracéo, para que os alunos percebam como se deu a producdo matematica em outros

tempos e outros contextos culturais.

52, Oficina: Material dourado e abaco aberto e fechado

A ideia desta oficina foi usar o Material Dourado e o Abaco (aberto/ fechado) e
teve como objetivo, problematizar e efetuar as operactes de adi¢édo e de subtragao nestes
materiais. Os professores se organizaram em pequenos grupos, para que pudessem pensar
sobre esses materiais e trocarem ideias. Entregamos uma folha para cada grupo
compartilhar suas experiéncias, dizendo se ja conheciam ou tinham trabalhado com
agqueles materiais. Ap0s a discussao, foi feito um registro que subsidiou as reflexdes
sobre a importancia e a necessidade do seu uso em sala de aula.

Acreditamos ter sido importante abordar essa atividade, pois possibilitou propor
outras praticas pedagdégicas, nos anos iniciais, como por exemplo: efetuar contagens,
operacdes de soma e subtracdo com os materiais citados.

Ao finalizar a proposta, sugerimos que os professores apresentassem suas
producdes para o grupo. Na exposicdo das ideias, eles relataram ja conhecer e ter
trabalhado com as quatro opera¢des matematicas, mas finalizaram, ressaltando que tanto
o Material Dourado, quanto o Abaco, podem ser bons instrumentos para auxiliar no

processo de ensino.

Algumas Consideracoes

Ao longo das oficinas, observamos que os participantes comecaram a problematizar
as diferentes concepcdes que existem da matematica e aquelas que ja trazem consigo
incorporadas.

A partir das oficinas, foi possivel fazer um exercicio de nos deslocarmos da nossa
zona de conforto para uma zona de inquietacdo e de problematizacéo. Isso nos leva a uma
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(re)construcé@o de nd6s mesmos com o fazer matematico e a concebermos outros modos de
producdo matematica.

Tanto as oficinas, quanto a nossa atuacdo junto aos professores que participam
CON0SCOo nessa pesquisa, poderao se tornar um importante campo para realizarmos nossas
pesquisas.

E, por fim, acreditamos que este trabalho trouxe pontos positivos e fundamentais

para fazer pedagogico, tanto para os professores participantes quanto para nos alunos.
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PROJETO CONVIVENCIA: UM TRABALHO DESENVOLVIDO
EM CIENCIAS

Bruno Caldas Camerino?
Dulcineia Bicalho Monteiro?

INTRODUCAO

A possibilidade de extrapolar os muros da escola, com um ensino que permitisse
alargar o ja apreendido, que agucasse a curiosidade e movimentasse os saberes ja
incutidos nas criancas e adolescentes da zona rural, despertou na coordenacao
pedagogica e no professor responsavel pela disciplina de Ciéncias, o desejo de oferecer
algo diferente para seus alunos do Ensino Fundamental — Anos finais. Uma proposta em
que, vivéncia e teoria, pudessem caminhar juntas e em harmonia. Foi com este propdésito

que, no ano de 2009, iniciou-se o Projeto Convivéncia.
FUNDAMENTACAO

A fundamentacao deste trabalho foi a teoria das inteligéncias multiplas de Howard
Gardner (2000) que, conforme recorte abaixo, explicita 0 embasamento e a concepcao

de nossa proposta

Assim como normalmente as criancas dominam a linguagem desde pequenas,
elas também tém uma predisposicéo para explorar o mundo da natureza.
[...], no entanto algumas criangas desde cedo indiscutivelmente demonstram
um interesse acentuado pelo mundo natural, além de capacidades agudas
para identificar e empregar muitas disting6es. As biografias dos biélogos
costumam documentar um fascinio precoce por plantas e animais e um
impulso para identificar, classificar e interagir com estes seres (GARDNER,
2000, p. 67).

O autor classifica esta predisposicdo, capacidade, como Inteligéncia naturalista e,
Nicollier (2005) ressalta, em sua dissertacdo de mestrado, Nos rastros da inteligéncia

naturalista que:

'Professor da rede publica municipal de Juiz de Fora - Licenciado em Ciéncias Bioldgicas e Especialista em
Ecologia pela Universidade Estadual de Maringa, Parana.

2Coordenadora da rede publica municipal de Juiz de Fora - Mestre em Literatura Brasileira do curso de Letras pelo
CES/JF - dulcineiabicalho@gmail.com
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Consiste na capacidade em reconhecer padrdes na natureza, identificar e
classificar objetos e as numerosas espécies, compreender sistemas naturais
e aqueles criados pelo homem. Inclui a sensibilidade a outros fenbmenos
naturais, como nuvens, montanhas e paisagens (NICOLLIER, 2005).

Neste sentido, objetivando contribuir com a escola de educacao em tempo integral,
que trabalhamos, criamos o projeto denominado “Convivéncia”, o qual possibilitou a
realizacdo de atividades para o aprimoramento e desenvolvimento da competéncia

naturalista dos alunos.

Caracterizacao da escola

O projeto aconteceu na Escola Municipal Dom Justino José de Sant’Anna, escola
de educacdo em tempo integral, localizada no distrito de Torredes, regido rural da cidade
de Juiz de Fora. Para execucado de nossas atividades contamos com a reserva florestal que
fica ao lado da escola, com um viveiro de mudas dentro do prédio escolar e com numerosos
ambientes do entorno escolar, tais como: a horta da escola, a Rua do Bau, a estrada para
Monte Verde e Pirapitinga, a estrada para o Fundéo, os distritos de Jacutinga e Monte
Verde.

Os alunos que participam do projeto Convivéncia sdo alunos do 7° ao 9° ano do
Ensino Fundamental. E importante ressaltar que eles optam, no inicio do ano letivo, em
fazer parte deste projeto.

A pesquisa de biodiversidade, tecida neste relato, foi realizada nas areas de florestas,
pastos e estradas, aonde os alunos iam colhendo dados, fotografando os vegetais e animais
encontrados nestes locais (DUREL, 1986).

A utilizacdo da maquina fotogréafica, como recurso pedagoégico no trabalho,
despertou interesse geral por parte dos alunos, tornando o momento propicio para o
aprendizado de técnicas fotogréaficas e o desenvolvimento das capacidades de observacéo
e raciocinio estético. Isso porque, para obtencdo de fotos relevantes e bem planejadas do
ponto de vista do enquadramento, eram necessarios elementos como: luz, composicéo,
etc. Além disso, as fotografias trouxeram muito apraz aos estudantes, que puderam reviver
seus momentos de caminhadas e atividades realizadas no campo.

Outro fator importante foi que, no projeto, contamos, com doze bicicletas da escola,

adquiridas com recursos do Mais Educacdo® para a execucdo dos passeios ecoldgicos.

SPrograma do Ministério da Educacéo
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Sabemos que o ciclismo, quando bem orientado, permite vencer distancias rapidamente,
de maneira mais prazerosa do que a caminhada. Para os alunos, esse instrumento, demanda
um nivel maior de disciplina e preparacao fisica, promove o desenvolvimento de
habilidades para os percursos acidentados das estradas de terra, o autocontrole para
evitar as altas velocidades nas descidas e a prudéncia para evitar os riscos de acidentes,

passiveis dessa atividade.

Desenvolvimento

Mas... Por que Convivéncia? Ao analisarmos o significado da palavra, constatamos
que seus sindnimos retratavam, exatamente, o caminho por onde nossos alunos trilhavam
no seu dia a dia. A familiaridade com as plantas e animais da regido, o convivio diério, o
trato com 0s mesmos e a coexisténcia da natureza em suas vidas, era algo ja existente, ou
seja, ja fazia parte da convivéncia deles. Essa percepcao moveu-nos para (re) conhecer
um pouco mais sobre o ambiente do entorno escolar.

Com o objetivo de sistematizar o saber ja apreendido com os pais, com os avés e
com a comunidade, estreitamos os lacos para de elevar a conscientizacdo de todos em
relacdo a preservacao e a valorizacao das espécies nativas da regido. Promovemos também,
por meio da observacéo, a identificacdo, a classificar e a interacdo com os seres ali
existentes.

Apbs o0 registro de varias caracteristicas destes seres vivos, pesquisamos, junto
aos moradores da comunidade, a identificagdo de seus nomes populares. Obtidas as
denominacfes, pesquisamos, em bibliografia especializada, dados complementares. Com
isso foi possivel adicionar, ao saber popular, os conhecimentos cientificos. Os alunos,
participantes do projeto, tiveram conhecimento de varios aspectos da vida de cada ser
estudado, passando a entender sua importancia no ambiente.

Das espécies vegetais estudadas, selecionamos aquelas que, regionalmente, sédo
mais utilizadas e cortadas pela comunidade. Com base nas informacgdes, identificamos a
época de producdo de sementes que foram colhidas pelos alunos para a producdo de
mudas. Estas mudas foram, posteriormente, plantadas em épocas propicias de chuvas,
nas areas com maiores degradacdes da reserva florestal. Como forma de incentivo e de
conscientizacdo em relacdo a preservacdo da fauna e da flora da regiao, foram realizadas,
periodicamente, campanhas junto a comunidade.
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A atividade educativa proporcionada pelo Projeto Convivéncia trouxe aos seus
estudantes o inusitado fato de estar aprendendo em ambiente diverso do tradicional: a
sala de aula e, isso, foi algo fundamental e prazeroso. A atuacdo e o envolvimento dos
alunos foram, igualmente, imprescindiveis para o processo de aprendizagem.

Em uma etapa do projeto, desenvolvido com os alunos das turmas do 7° ao 9° ano,
realizamos a identificacdo e o mapeamento de aves da mata. Cada turma caminhou
aproximadamente 25 a 30 minutos na estrada de terra que vai para Monte Verde, parando
defronte a uma pedreira cujos contrafortes sdo cobertos pela mata. No local, o professor
usando pequeno artefato denominado pio, arremeda o Inhambu-chororé (ave do grupo
dos Tinamideos que vive nas matas e capoeiras). Para que se ouca o pio da ave, é necessario,
siléncio de todos e assim, os alunos identificar mentalmente onde e quantas aves
responderam ao piado, emitindo os mesmos sons no interior da vegetagdo. Logo em
seguida, os alunos fizeram o registro no caderno de campo.

Observamos, nesta fase, que alguns alunos ficaram bastante concentrados e duas
alunas chegaram a visualizar a pequena ave se movendo pela pastagem entre uma moita
e outra de vegetacao florestal (movimento raro de se ver). Ao final, o professor explicou o
papel ecoldgico da ave, seu modo de vida e sua importancia para as formacoes florestais
como disseminadora de sementes e predadora de insetos.

A partir do desenvolvimento da proposta, acima citada, os alunos, sensibilizados e
conhecedores da importancia da ave, deram inicio a um trabalho na comunidade,
procurando informar a populacéo local sobre o valor ecolégico do animal, evitando assim,
a sua captura através de arapucas, armadilhas. Informavam, ainda, sobre os prejuizos
ecolégicos das queimadas e da derrubada de arvores, ja que estes seres nidificam no solo
e apenas sobrevivem nas areas florestadas.

Além dessas acdes, realizamos também a confeccé@o de calendarios* com frases e
fotos feitos pelos alunos; o recolhimento de sementes de Gualibardo (arvore muito cortada
na regiao) e plantio de mudas desta espécie; a identificacdo de arvores da reserva ao lado
da escola; a coleta de pegadas de animais selvagens com gesso e a pesquisa de acidentes

ofidicos em Torredes.

Consideracoes

O eixo tematico Meio ambiente, esta inserido em todos os curriculos escolares. A

necessidade de ampliarmos as discussfes sobre a relevancia do tema e sobre a necessidade

4Possibilitado por recursos do FAPEB (Fundo de Apoio de Pesquisa da Educacéo Basica)
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de preservacao se faz notorio e faréd a diferenca na continuidade e sobrevivéncia da espécie
humana, animal e vegetal.

Salientamos que o objetivo maior desse trabalho de campo, realizado dentro e
fora dos muros da escola intitulado “Convivéncia”, foi a conscientizagdo dos alunos e da
comunidade, sobre o papel de cada um na preservacao dessa biodiversidade. Entendemos
que precisamos caminhar com harmonia e respeito para que outras geracdes possam ter
0 mesmo privilégio de presenciar, tdo notavel convivéncia, entre o homem e a natureza.

Neste intuito, inserimos algumas fotos para que o leitor possa vivenciar, através
das imagens, um pouco do nosso trabalho e da experiéncia constituida com os alunos.
Figura 1: performace criativa usada pelos alunos para estabilizacdo da camera fotogréfica;
figura 2: caminhada em busca dos tinamideos e passaros para registro fotografico; figura

3-4: passaros encontrados pelos alunos na regiéo.

Figura 1

Fonte:E.M.Dom Justino
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Figura 2

Fonte - E.M.Dom Justino

Figura 3
e -

LAY
Canario da terra
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NORMAS PARA PUBLICACAO:

CADERNOS PARA O PROFESSOR -

A Revista Cadernos para o Professor € uma publicagédo oficial da
rede municipal de ensino - Secretaria de Educacéo, vinculada ao
Departamento de Planejamento Pedagdgico e de Formagao, destinada
a divulgacao da producéo cientifica e pedagdgica de interesse amplo e
relacionado a educacéo basica.

A revista esta indexada pelo ISSN 1678-5304, sendo um periédico de
carater cientifico que publica artigos, relatos de experiéncia, resenhas
de obras literarias, filmes, teatros e resumos de teses e/ou dissertacdes
defendidas.

Cadernos para o Professor é um periddico nacional classificado
como B2 no Qualis/Capes na area de “Ensino”; B5 “Ciéncias Sociais
Aplicadas”; C “Letras/Linguistica” e “Educagdo”

O periodo para o envio de artigos é de:
Primeiro semestre: 01 de fevereiro a 30 de maio
Segundo semestre: 01 de agosto a 15 de outubro

Orientacgdes Gerais

1. Secdes
As edi¢Oes poderdo contar com as seguintes secdes:

-Artigos: devem se fundamentar em estudos bibliograficos e/ou
resultados de pesquisas, abordando tematicas novas ou ja estabelecidas
no campo educacional que evidenciem elaboracéo teérica e rigor
conceitual na analise

-Relatos de experiéncia: devem descrever e/ou dissertar sobre agdes
educativas de ambito escolar desenvolvidas em sala de aula e/ou
extraclasse com o intuito de divulgar a qualidade de trabalhos realizados
nas escolas municipais, bem como ampliar as contribui¢fes que tais
experiéncias podem trazer aos demais.

-Conversa com o professor: artigo encomendado, escrito por um dos
membros do Conselho Editorial ou por um convidado.

-Resenha de obras literarias, filmes e/ou teatros devem apresentar o
contetdo de uma obra literaria, filme e/ou teatro acompanhada de uma
avaliagéo critica. Expde-se claramente e com certos detalhes o contetdo,
o propoésito e o método utilizado na obra para, posteriormente,
desenvolver uma apreciacéo critica do conteddo, da disposi¢do das
partes, do método, de sua forma ou estilo e, se for o caso, da apresentagdo
tipografica, formulando um conceito da obra.

-Resumos de teses e/ou dissertages. Destinam-se a divulgagdo de
pesquisas desenvolvidas no campo educacional, devendo ter no minimo
150 palavras e no maximo 500, contendo titulo, autor, orientador,
instituicdo e data da defesa publica.

Artigos, Relatos de experiéncia, Resenhas e Resumos serdo submetidos
a analise critica de pelo menos dois consultores ad hoc e/ou analisados
pelo Conselho Editorial. Pareceres ndo aceitos para publicacdo seréo
comunicados ao autor principal.

2. Normas gerais para todos os trabalhos:

Os trabalhos - depois de submetidos a revisdo gramatical e ortogréafica
- deverdo ser enviados para a Revista Cadernos para o Professor
obedecendo as orientagdes indicadas a seguir. O ndo cumprimento
dessas exigéncias implicara a devolugao do texto ao seu autor a fim de
que sejam feitas as corre¢des necessarias.

* A revisao dos textos é de total responsabilidade dos autores.

2.1. Formatacéo geral para todos os trabalhos:

2.1.1 Os trabalhos devem ser digitados em editor de texto Word for
Windows 7.0 ou posterior;

2.1.2 Folha no formato A4; numeragao das paginas: a partir da primeira
até a ultima folha digitada em algarismos arabicos

2.1.3 Margens: superior e esquerda - 3 cm; inferior e direita - 2cm.
2.1.4 Fonte: Arial, tamanho 12 - exceto citagdes de mais de trés linhas,
legendas de ilustragdes, tabelas (tamanho 11) e notas de rodapé (tamanho
10).

2.1.5 Espago entrelinhas: 1,5cm - exceto citagdes de mais de trés
linhas, notas de rodapé, legendas de ilustragdes, tabelas e resumo
(entrelinhas simples).

2.1.6 Alinhamento: justificado.

2.1.7 Referéncias: ao final do texto, de acordo com as normas da ABNT
em vigor.

2.1.4 Titulo: alinhamento justificado, em mailsculas e em negrito,
separado do texto por dois espagos em branco

2.1.8 Nomes do(s) autor(es) alinhados & direita. No rodapé, feito a
partir dos autores, incluir a formagao, a instituicédo e o e-mail.

2.1.9 Citacdes e notas:

- citagdes de até trés linhas: devem ser apresentadas no corpo do
texto, assinaladas por aspas duplas e seguidas da identificacédo (autor,
data, nimero da pagina);

- citagdes com mais de trés linhas: devem ser apresentadas
isoladamente (a uma linha em branco do corpo do texto), em fonte Arial
tamanho 11, com entrelinhas simples, justificadas, com recuo de
aproximadamente 4 cm a partir da margem esquerda, seguidas de
identificacdo (autor, data, nimero da pagina);

2.1.10 Figuras, gréficos, tabelas ou fotografias:

- deverdo ter legenda, ser numerada, estar inserido no corpo do texto,
apresentar referéncia de sua autoria/fonte.

- as figuras, gréaficos, tabelas ou fotografias inseridas nos trabalhos
deverdo ser encaminhadas também, separadamente, em arquivo
JPG (resolucgéo de 300 dpi).
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3.Estrutura dos trabalhos

3.1. Artigos (10 a 15 paginas) devem apresentar as seguintes secdes:

. Titulo

. Resumo: em portugués e em lingua estrangeira (inglés ou espanhol)
. Palavras-chave

. Introducéo (contextualizag&o, objetivos e relevancia)
Fundamentacédo Teérica

Metodologia do Trabalho

. Andlise e discusséo dos Dados

. Consideracdes finais

. Referéncias

*Os conceitos e teorias emitidos em cada artigo sdo de inteira
responsabilidade dos seus autores, bem como as traducdes para a lingua
inglesa e a revisdo ortografica da lingua portuguesa.

3.2. Relatos de experiéncia (5 a 7 paginas) devem mostrar reflexdo
sobre a pratica e sdo importantes elementos da producédo do
conhecimento, podendo apontar caminhos para estudos sistematicos, de
caréater exploratério ou ndo. Para fins de publicagéo tais relatos devem
ter carater ndo apenas descritivo, mas também reflexivo. Portanto, ndo
serdo aceitos trabalhos somente descritivos sem anélise critica/reflexdo
e devem apresentar as seguintes secdes:

1. Titulo

2. Apresentacdo (descrever a relevancia e os objetivos do trabalho
realizado)

3. Caracterizacdo da escola e da turma (contextualizagdo da unidade
escolar: onde esta situada a escola, a qual rede pertence, quantas
turmas atende, o perfil dos professores e dos alunos. Breve caracterizagao
da turma: a faixa etaria, a quantidade de alunos, a situacao
socioecondmica, o grau de participagdo apresentado pela turma nas
atividades propostas de um modo geral etc.)

4. Fundamentacdo Teérica (destacar as principais concepcdes que
orientaram a pratica proposta)

5. Descricdo da experiéncia (descrever as etapas de execugdo e as
atividades realizadas);

6. Avaliacdo dos resultados (descrever brevemente o impacto que a
atividade proposta teve sobre a aprendizagem dos alunos)

7. Consideracdes finais (Finalizar o relato da experiéncia com as
consideragdes pessoais sobre como foi realizar a atividade, o que
contribuiu para formacédo pessoal e profissional, como fol o
relacionamento com os alunos durante a atividade proposta, que
aprendizagem “ficou” para o professor depois da realizagao da atividade,
que outras possibilidades de ensino puderam ser identificadas ao final
da experiéncia etc)

8. Referéncias (ver NBR6023)

3.3. Resenha (méx. 2 paginas escritas segundo as normas da ABNT)
Uma resenha pode ser:

* Descritiva - E o caso dos resumos de livros técnicos, também chamada
de resenha técnica ou cientifica. A apreciagéo, ou o julgamento em uma
resenha descritiva julga as ideias do autor, a consisténcia e a pertinéncia
de suas colocagdes, ao longo da descricéo da obra, ou seja, trata-se de
um julgamento de verdade.

* Critica ou opinativa - Nesse tipo de resenha o conteudo apresentado &
um pouco mais detalhado do que na resenha descritiva, pois os critérios
de julgamento séo de valor, de beleza da forma, estilo do objeto
(acontecimento ou obra). A exploragdo um pouco maior dos detalhes
ocorre devido a necessidade de que o autor da resenha fundamente suas
criticas, sejam elas positivas ou negativas, utilizando outros autores que
trabalharam o mesmo tema.

Estrutura das resenhas:

1. Titulo

2. Nome completo do(s) autor(es) da resenha

3. Referéncia da obra resenhada conforme NBR 6023, alinhada a esquerda.
4. Credenciais do autor neste tépico o autor da obra resenhada deve ser
apresentado ao publico: informar sobre sua formagdo académica,
experiéncia profissional e principais publicacdes no campo cientifico
da obra resenhada.

5. Resumo deve conter uma abreviagéo das ideias principais da obra ou
do evento.

6. Apreciacdo critica do resenhista tecer seus comentarios sobre a obra.
Emitir um julgamento de verdade (resenha descritiva) ou de valor
(resenha critica), sendo necessaria a fundamentagéo no caso da resenha
critica.

OCONDUTAWN

4. Demais informagdes

4.1 Encaminhamento

Os trabalhos deverdo ser encaminhados a Revista Cadernos para o

Professor através do e-mail cadernos@pjf.mg.gov.br contendo os

seguintes arquivos digitais:

1°) folha de encaminhamento (contendo titulo do trabalho, nome completo,

vinculagdo institucional, formacédo académica e endereco residencial

ou institucional do autor, incluindo telefone e e-mail, para o

encaminhamento de correspondéncia pela secretaria de redagao);

2°) trabalho completo

gg)oadqu)uvos das ilustracdes (caso houver, em arquivo jpg, resolugédo de
pi

4.2 Observagdes importantes

4.2.1 0 corpo do trabalho NAO devera apresentar nenhuma informag&o
que identifique seu(s) autor(es).

4.2.2 Caso o trabalho seja enviado por e-mail, verifique o recebimento
de mensagem de confirmacéo.

OBSERVACAO IMPORTANTE - Os autores de cada trabalho publicado
na Revista receberdo 03 (trés) exemplares da mesma.
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