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Nota Introdutéria

Nos dias 9 e 10 de julho de 2018 realizou-se em Lisboa, no ISPA —
Instituto Universitario, o XIV Coloquio Internacional de Psicologia e
Educacdo, subordinado ao tema geral “Educar Hoje: Didlogos entre
Psicologia, Educagdo e Curriculo”.

O evento, organizado pelo Departamento de Psicologia da Educacgao e
o Centro de Investigacdo em Educacdo do ISPA — Instituto Universitario
(CIE-ISPA), pretendeu criar um espago de encontro entre os actores do
universo da Psicologia e da Educacdo no ambito da investigacdo e da
intervencdo, desde a educacdo de infancia ao ensino superior,
promovendo trocas interdisciplinares que promovessem a partilha de
conhecimento e a divulgacdo de praticas em contextos educativos,
formais ou informais.

Vivem-se tempos caracterizados por rapidas mudangas sociais,
culturais e cientificas e pela diversidade das comunidades educativas. Esta
nova realidade exige continua reflexdo sobre o conhecimento e a
intervencdo da Psicologia, em particular, no dominio da Educac¢ao, pelo
que a estruturacdo de espacos de divulgagcdo e discussdo de natureza
interdisciplinar sdo cruciais.

Neste XIV Coloquio Internacional de Psicologia e Educacdo foram
apresentadas conferéncias, simposios e comunicacdes de tematicas
diferenciadas procurando justamente o alargamento e partilha de conhe-
cimentos e praticas. Consideraram-se como pertinentes Avaliacdo em
Contexto Educativo, Contextos Educativos e Comportamentos, Contextos
sociais ¢ Desenvolvimento, Diversidade e Educa¢ao, Educagdo, Familia(s)
e Comunidade, Ensinar e Aprender, Interculturalidade e Educagao,
Literacia e Educac¢ido, Motivagdo e Emoc¢des e Problematicas do Curriculo.
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Destas apresentagdes resultaram textos que dao contetido a este Livro
de Atas. A sua divulgagdo tem como objetivo disponibilizar informagao
que possa contribuir para um aprofundamento da reflexdo das tematicas
abordadas, sendo que os contetidos apresentados sdo da responsabilidade
dos seus autores.

Agradecemos a todos aqueles que tornaram possivel a realizacdo deste
Coldéquio Internacional, em particular aos participantes e oradores
convidados. Agradecemos ao ISPA-Instituto Universitario pelo apoio
institucional bem como ao CIE-ISPA pelo suporte cientifico e
organizativo.

Agradecemos ainda a todos os colaboradores do ISPA, estudantes e
professores que nos ajudaram a realizar com sucesso este evento.

Com a colaboragao deste leque diversificado de pessoas e estruturas, a
quem renovamos o agradecimento, foi possivel atingir o nosso objetivo
também traduzido neste Livro de Atas.

A Coordenagdo do XIV Coloquio Internacional de Psicologia e
Educacao
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A descoberta do mundo da escrita: Um programa de intervencao
com uma crianc¢a surda no pré-escolar

Sebastido Pereira Palha

Margarida Alves Martins

Resumo: A revisdo de literatura tem vindo a demonstrar cada vez mais o enorme
impacto que os programas de interven¢do na linguagem escrita em idades mais
precoces exercem na posterior aprendizagem formal da leitura e da escrita. Estes sdo
cruciais pois permitem as criangas a construgdo de novos conhecimentos essenciais
para o desenvolvimento da literacia emergente. Sendo assim, o presente estudo
procurou desenvolver um programa de interveng@o capaz de promover a evolugdo da
linguagem escrita em criancas surdas em idade pré-escolar. Foi através de um estudo
de caso com uma crianga surda profunda que foi possivel a realizagdo de um pré-
-teste onde se avaliou os conhecimentos ja existentes da crianga sobre a linguagem
escrita, a execu¢do de um programa de intervencdo baseado em principios construti-
vistas e a aplicacdo de um pos-teste para se verificar o impacto deste programa. Recor-
rendo a diversas atividades relacionadas com a linguagem escrita, e tendo sempre em
consideragdo a sua adaptagdo as caracteristicas cognitivas e motivacionais da crianga,
conseguimos levar esta a compreender que as palavras sdo compostas por letras numa
determinada sequéncia, a reforgar as relagdes entre os gestos, as imagens e as palavras
impressas ¢ a desenvolver a linguagem em situagdes comunicativas. Desta forma,
concluiu-se que a promogao da reflexdo acerca da linguagem escrita teve um impacto
significativo na evolugdo do desenvolvimento da linguagem escrita ao permitir a
crianga colocar novas hipoteses infantis acerca do mundo da escrita, adquirindo
conhecimentos relacionados com o principio alfabético. Linhas orientadoras para o
desenvolvimento da linguagem escrita em alunos surdos sdo sugeridas.

INTRODUCAO

As criangas surdas estao em situagdo de desigualdade face as criangas
ouvintes no que respeita a literacia emergente. Isto porque a surdez, que se
traduz na incapacidade de ouvir na sua plenitude, constitui-se como um

Este estudo foi financiado pela FCT — Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia

(UID/CED/04853/2016)
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risco para o desenvolvimento global da crianga e muitas vezes, como um
obstaculo a evolucdo tipica da linguagem. A ndo evolucdo da linguagem
terd sérias repercussdes nos varios dominios (e.g., cognitivo), nomeada-
mente no dominio escolar pois a perda auditiva pode originar um isola-
mento linguistico (Bandini, Oliveira, & Souza, 2006) que levarda a
dificuldades no desenvolvimento da literacia. Infelizmente, ¢ comum que
as criangas surdas enfrentem grandes desafios no acesso a literacia, encon-
trando diversos obstaculos que acabam por se enraizar ao longo do
percurso académico (Dostal & Wolbers, 2014; Williams & Mayer, 2015).

Estes desafios surgem nas criangas surdas pois as deficiéncias audi-
tivas podem impedir o aparecimento natural da lingua oral, pondo em
causa a sua aquisi¢do duma linguagem que lhes permita uma aprendi-
zagem sem limitagdes. De facto, a “linguagem é um fator essencial que
suporta a literacia” (Mayer & Trezek, 2015, p. 37). No entanto, ndo ¢
impossivel que as criancas surdas adquiram naturalmente uma linguagem,
se esta for visuo-espacial. De outra forma, a lingua natural destas criancas
deve ser a lingua gestual (ndo oral) pois é a “Onica que a crianga surda
pode apropriar desde os primeiros meses de vida” (Baptista, Santiago,
Almeida, Antunes, & Gaspar, 2011, p. 6).

Porém, ha que considerar outro fator que também incrementa a dificul-
dade destas criancas em aprender a ler e a escrever que € o facto das
linguas gestuais ou visuo-espaciais nao terem modalidade escrita, isto &,
apesar de possuirem as mesmas propriedades linguisticas que as linguas
faladas (e.g., Friedmann & Szterman, 2011) nao tém transposi¢do para o
papel pois sdo linguas autonomas nao baseadas nas linguas orais da cultura
ouvinte (Goldin-Meadow, & Mayberry, 2001). Mais ainda, a lingua
gestual ndo se assemelha ao modo escrito da lingua falada por possuir uma
estrutura gramatical prépria, sendo organizada a nivel espacial que
contrasta com a organizagao sequencial da lingua oral (Andrews, Leigh, &
Weiner, 2004), tornando o processo de aprendizagem da leitura e da escrita
uma entidade autdbnoma, nao correspondente a lingua gestual.

Isto significa que para as criangas surdas que comunicam através da
lingua gestual, o principal desafio estd em estabelecer uma ponte entre o
discurso interior (processado na modalidade gestual — primeira lingua) € o
discurso escrito (neste caso, como segunda lingua — lingua oral), dado que
ndo ha correspondéncia de um-para-um entre os gestos e o escrito (Mayer
& Akamatsu, 2011).

10
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Na fase em que as criangas tentam ligar a linguagem face-to-face ao
impresso, surgem as diferencas relativamente aos comportamentos de
literacia emergente entre as criangas surdas e as ouvintes. Estas diferengas
devem-se a falta duma base onde as criangas surdas possam apoiar-se, tal
como se verifica em ouvintes que se apoiam na lingua falada para
estabelecer correspondéncia com o texto.

Para além do facto da lingua gestual ndo possuir uma vertente escrita,
esta também ndo fornece representacdes fonolodgicas das palavras,
acabando por ser outro obstaculo ao processo de ensino-aprendizagem da
leitura e da escrita em criangas surdas (Baptista, 2010). Consequente-
mente, a capacidade destas criangas em estabelecer as ligagdes entre os
sons e as letras é posta em causa (Sim-Sim, 2005).

E aqui que surge a verdadeira questdo. Sabendo que as criangas surdas
sdo capazes de experienciar todo um mundo da literacia, entdo como ¢ que
¢ feito o acesso destas ao mundo da leitura e da escrita, sendo que a lingua
gestual ndo tem transposicao para o papel? A resposta acaba por ser clara:
estas criancas, normalmente, ndo adquirem as conceptualizagdes acerca da
linguagem escrita através dos métodos tradicionais utilizados pelas
criangas que ndo possuem qualquer tipo de deficit auditivo.

Por outras palavras, as criangas ouvintes recorrem as suas compe-
téncias orais para construir hipoteses conceptuais acerca da linguagem
escrita ao passo que as criancas surdas irdo utilizar as suas capacidades
visuais para construir as suas proprias conceptualiza¢des sobre a escrita.
Isto €, ao contrario das criangas ouvintes que sdo capazes de desenvolver
a consciéncia fonologica através das ligagdes entre os fonemas e os
grafemas, as criancas surdas irdo construir as suas hipoteses através da
dactilologia (fingerspelling) e serd através da visdo que a crianga “vé as
palavras escritas no papel e desenvolve visualmente as suas hipdteses
sobre a escrita” (Pereira, 2009, cit. por Duarte, 2013, p. 21).

Apesar destas dificuldades sentidas pelas criangas surdas em desen-
volver a consciéncia fonologica, alguns autores como Bustos (2008) e van
Staden e le Roux (2010) demonstraram nos seus estudos que as criancas
surdas ndo necessitam de interiorizar o sistema fonologico (correspon-
déncias grafema-fonema), para que possam ser alfabetizadas. Na verdade,
estes propdem alternativas que passam por adotar estratégias de ensino/
/aprendizagem orientadas para a utilizagdo do cddigo visual e das liga¢des
triadicas explicitas (fingerspelling — lingua gestual — ortografia).
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O codigo visual refere-se a dactilologia (fingerspelling) encarada
como uma espécie de alfabeto manual que ¢ constituido por um conjunto
de formas manuais (isto €, gestos) que representam cada letra (na sua
forma escrita) do alfabeto (Swanwick & Watson, 2005). No fundo, é um
sistema manual que permite a representagdo visual das letras do
abecedario. Este sistema acaba por ser um substituto visual do codigo
fonologico (Musselman, 2000), permitindo as criangas surdas fazer a
mediacdo entre o signo e o impresso, o que facilita a compreensdo da
relacdo entre o gesto e a palavra impressa. Deste modo, o alfabeto manual
¢ bastante 1til se utilizado como estratégia de analise das palavras para se
clarificar acerca das relagdes entre fonemas, grafemas e dactemas e ainda
tem a vantagem de ndo implicar a oralidade nem a audigdo por parte da
criang¢a (Moores, 2006).

Na verdade, diversos estudos (e.g., Bustos, 2008; Mayer, 2007; Pereira
& Rocco, 2009; Ruiz, 1995; Sim-Sim, 2005; Sirois, Boisclair, & Giasson,
2008) demonstraram que existem diferengas pouco significativas entre as
criangas surdas e ouvintes, tornando o seu percurso de desenvolvimento da
linguagem escrita bastante similar em varios aspetos.

Resumidamente, o facto de as criangas surdas se encontrarem em risco
no que diz respeito a aprendizagem da leitura e escrita faz-nos refletir que
¢ pertinente o desenvolvimento de programas de intervencdo capazes de
promover maiores niveis de literacia. E também fundamental compreen-
dermos que apesar de existir muitas dificuldades em aceder ao mundo da
leitura e da escrita por parte das criangas surdas, ¢ possivel proporcionar
oportunidades para promover precocemente os comportamentos de
literacia emergente em criangas surdas (e.g., Ruiz, 1995) pois estas tém
capacidades para desenvolver a linguagem escrita nos primeiros anos de
vida (e.g., Rottenberg & Searfoss, 1992).

Assim, ndo se pode ignorar a importancia que a literacia emergente
tem no desenvolvimento das criangas em idade pré-escolar. Esta, nomea-
damente as conceptualizagdes precoces acerca da linguagem escrita,
exerce um papel fundamental na posterior aprendizagem formal da leitura
e da escrita (e.g., Albuquerque & Alves Martins, 2016; Alves Martins,
1996; Ferreiro & Teberosky, 1979).

As conceptualizagdes precoces acerca da linguagem escrita que ocor-
rem na infancia até aos 5/6 anos (altura em que adquirem a escrita conven-
cional) acontecem quando as criangas tentam colocar hipoteses relativas
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aos varios aspetos da linguagem escrita. Estes encontros iniciais com a
leitura e a escrita sdo fulcrais pois, como demonstram inimeros estudos
(Ferreiro & Teberosky, 1979; Teale & Sulzby, 1986, cit. por Alves Martins,
2007), a existéncia de um contacto ou de uma interagdo precoce com a
linguagem escrita tem um grande impacto no desenvolvimento da
literacia.

Considerando o grande impacto dos programas que procuram por as
criangas a refletir sobre a linguagem escrita (Alves Martins & Silva,
2006), a escassez de estudos no ambito da linguagem escrita em criancas
surdas a frequentar o pré-escolar (e.g., Mayer, 2007) e a inexisténcia de
programas de desenvolvimento precoce da linguagem escrita adequados
para criangas surdas, procurou-se elaborar um programa de intervengao
capaz de promover o desenvolvimento da linguagem escrita em criangas
surdas em idade pré-escolar.

METODO

Design

Este estudo teve trés fases distintas: um pré-teste para averiguar quais
os conhecimentos j& adquiridos pela crianga acerca da linguagem escrita;
a fase da intervencdo em que foram desenvolvidas diferentes atividades
relacionadas com a linguagem escrita; um pos-teste com o intuito de
compreender se houve ou nio evolugdes na linguagem escrita.

Participantes

Foi selecionado um sé participante para o estudo de caso, sendo este
do género feminino. A Tania (nome ficticio), filha de pais ouvintes, possui
uma surdez bilateral, do tipo neurosensorial ¢ de grau profundo, tendo 6
anos e 0 meses de idade no inicio do estudo. Na altura do estudo, a crianca
encontrava-se a frequentar o pré-escolar numa escola de referéncia para
alunos surdos. Nesta escola de referéncia, a lingua materna (primeira
lingua) destes alunos ¢ a lingua gestual portuguesa, sendo esta a principal
modalidade de comunicagdo utilizada pela crianga. Nas salas de aulas do
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pré-escolar de alunos surdos dessa escola de referéncia, esta sempre
presente um educador especializado e uma intérprete de Lingua Gestual
Portuguesa que estimulam um ambiente propicio a aprendizagem da
Lingua Gestual Portuguesa e a sua comunicagao.

Instrumentos e procedimento

Todas as instru¢des foram dadas em LGP para garantir a compreensao
por parte da aluna.

Pre-teste

Para avaliar os conhecimentos da aluna antes ¢ depois da intervengao,
recorreu-se a um protocolo de avaliagdo onde se solicitou a escrita do seu
nome proprio e dos colegas da sua turma, a escrita de algumas palavras a
nosso pedido e outras a sua escolha. Mais ainda, pediu-se a aluna que
realizasse a correspondéncia entre imagens e palavras. Avaliou-se, também,
0 seu conhecimento relativamente as letras do alfabeto (representacdo
grafica e gestual).

Escrita dos nomes proprios. Foi pedido a aluna que escrevesse o seu
nome proprio ¢ dos seus colegas pelo facto de ser das primeiras palavras
que aprendem a escrever. Para tal, apenas se pediu em LGP que ela
escrevesse 0 seu nome proprio ¢ dos seus colegas da melhor forma que
soubesse.

Avaliagdo do conhecimento de letras do alfabeto. Foi pedido que
escrevesse os grafemas correspondentes as letras do alfabeto no sentido de
avaliar a sua capacidade de reconhecer e nomear as letras. Foi mostrado,
via dactilologia, as letras e pedido a crianga que escrevesse no papel a letra
correspondente ao gesto manual da letra.

Avaliagdo da capacidade de reconhecimento de palavras. Para se
avaliar o reconhecimento de palavras recorreu-se a correspondéncia entre
imagens e palavras.

Foram apresentadas 13 palavras escritas em papel e 13 imagens corres-
pondentes a cada palavra: <bola>, <folha>, <anjo>, <uva>, <neve>, <sino>,
<estrela>, <rei>, <pera>, <vela>, <mag¢a>, <gato> e <cdo>. As imagens
foram agrupadas em dois grupos de 4 imagens, outro com 3 imagens e ainda
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um outro grupo contendo apenas 2 imagens. As imagens eram postos em
frente da Tania, e as palavras correspondentes espalhadas a sua frente tendo-
se pedido a crianga que pusesse a palavra correspondente a cada imagem em
cima desta.

Avaliagdo da escrita. A seguir de ter escrito os nomes proprios,
solicitou-se que escrevesse algumas palavras a nosso pedido. As palavras
selecionadas para o efeito foram retiradas do contexto de sala de aula, isto
¢, foram trabalhadas pelo educador antes do inicio do estudo. Foram
utilizadas as mesmas palavras usadas na tarefa descrita anteriormente.
Assim, pediu-se a crianga que escrevesse bola, folha, anjo, uva, neve, sino,
estrela, rei, pera, vela, maga, gato e cdo. Este tipo de observagao ¢ funda-
mental para percebermos em que se baseia a crianga para escrever as
palavras, ou seja, se recorre a determinados critérios ou se escreve
arbitrariamente.

Programa de Intervencgdo

O principal objetivo do programa de intervengdo foi proporcionar
atividades capazes de promover a reflexdo acerca da linguagem escrita.
Para tal e em funcdo dos resultados apurados no pré-teste, tragou-se quatro
objetivos especificos: (1) trabalhar letras como unidades isoladas que
formam diferentes palavras; (2) trabalhar relagoes entre LGP e LP
através de ligagoes triadicas (gestos, imagens e palavras impressas); (3)
reforcar a linguagem face-to-face em LGP; e (4) investir na memorizagdo
de palavras. Estes foram trabalhados em 22 sessdes que foram realizadas
bissemanalmente durante 3 meses, tendo, cada sessdo, uma duragao média
de meia hora. Salienta-se que esteve sempre presente, em todas as sessoes,
a preocupacdo em adaptar todas as atividades as necessidades e
caracteristicas cognitivas, comunicativas e motivacionais da crianga. Por
outras palavras, utilizou-se a lingua gestual portuguesa para se comunicar
com a aluna, recorreu-se a dactilologia para trabalhar as letras, investiu-se
nas demonstragdes visuais para exemplificar as atividades e realiza-las.

Sessoes-tipo. As sessdes obedeciam a uma estrutura padrao a ser apli-
cada sistematicamente. Uma sessdo tipica passava por: (1) Explorar e
recontar uma historia ja lida na sala de aula; (2) Escolher trés palavras da
historia contada; (3) Trabalhar as palavras através da sua escrita ¢ da
dactilologia; (4) Fazer correspondéncia entre as imagens e as palavras; (5)
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Analisar letra por letra as mesmas palavras através de diferentes atividades
tais como o jogo do loto; (6) Fazer desenhos relacionados com a historia;
(7) Procurar ¢ identificar as palavras trabalhadas na historia; (8) Por vezes,
realizar fichas de trabalho relacionadas com as historias. Estas eram as
atividades desenvolvidas durante cada sessdo, variando apenas na historia
e nas palavras a serem trabalhadas.

Pos-teste

Para o pds-teste, foi aplicado um protocolo de avaliagdo semelhante ao
utilizado no pré-teste, exceto a escrita do nome proprio e a avaliagdo do
conhecimento das letras, para apurar a existéncia ou ndo duma evolugdo
dos conhecimentos acerca da linguagem escrita.

RESULTADOS

Avaliacdo inicial

Escrita dos nomes proprios. A Tania escreveu 0 seu nome proprio
corretamente e sem dificuldades. De seguida, escreveu os nomes dos seus
5 colegas e revelou ter alguma facilidade em escrevé-los corretamente,
exceto um que nao escreveu por desconhecimento.

Avaliagcdo do conhecimento de letras do alfabeto. A Ténia identificou
corretamente todas as letras do alfabeto, mostrando ja ter o conhecimento
solidificado das letras.

Avaliagdo da capacidade de reconhecimento de palavras. Das 13
correspondéncias apresentadas, realizou corretamente 7 (uva, neve, sino,
rei, vela, maga e gato).

Avaliagdo da escrita. Nesta avaliacdo, foi pedido gestualmente que
escrevesse as palavras, sendo que escreveu <TIEFA> (=bola), <CIG>
(=cd0), <LIS> (=sol), <IATEFI> (=uva), <EIU> (=REI), <FRRIUI>
(=sino), <UIF> (=ESTRELA), <UITAECO> (=vela), FAULE (=neve),
ORUE (=péra), <VOI> (=folha), <LEMO> (=MACA), e LSO (=sol).
Seguidamente foi-lhe pedido que escrevesse o plural de sol e de cdo. Foi-lhe
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dito em LGP “Quero que escrevas dois sdis” ao que acrescentou mais uma
vez a escrita de LSO ao invés de escrever sois. O mesmo foi pedido para a
palavra cdo tendo a Tania feito a mesma coisa que em sol.

Programa de intervengdo

Excerto da transicdo da 1 Sessdo. Foram mostradas a aluna as
imagens de CHUVA, das LUVAS e da UVA e foi pedido que identificasse
cada uma delas em LGP. Reconheceu todas as imagens e utilizou os gestos
certos correspondentes as imagens.

De seguida, foi pedido que a crianga escrevesse as palavras chuva, luva
e uva. As palavras ndo foram ditas em LGP mas sim mostradas as imagens.
Escreveu <MOIUN> para <CHUVA>, OPUI para <UVA> ¢ <JOIUN> para
<LUVAS>. E possivel reparar que recorre a um mesmo repertério de letras
(U, I, N, O) e s6 muda a sequéncia. [...] Depois de ter escrito as palavras no
papel, foi confrontada com as palavras escritas corretamente noutro papel e
pediu-se que as analisasse. Foi perguntado se as palavras dela estavam iguais
as palavras impressas. Respondeu que nao!

Através dos cartdes moveis de letras, foi escrito a palavra CHUVA e a
palavra MOIUN para pdr a Tania a verificar se havia diferengas ao nivel
das letras. Percebeu que estava diferente. Foi demonstrado que a palavra
impressa chuva corresponde ao gesto de chuva, assim como a imagem que
representa a chuva.

Excerto da transi¢do da 12° Sessdo. Foi perguntado a Tania se queria
alguma historia ja trabalhada, uma de que mais tivesse gostado. A Tania
pediu para ser o livro “A toupeira que ndo sabia quem lhe fizera aquilo na
cabeca”.

Sendo assim, retrabalhou-se as seguintes palavras: <CAVALO>,
<CABRA> ¢ <TOUPEIRA>,

A sessdo comegou pela exploragdo do livro “A toupeira que nao sabia
quem lhe fizera aquilo na cabega”. [...]. Pediu-se que identificasse as
palavras relativas aos animais que estavam em cada pagina. Ao longo da
leitura, a Tania, por iniciativa propria, fez as seguintes observagoes: (1) Viu
que a palavra <LOBO> tem um <B> (esta ndo constava na historia), que era
igual ao <B> que aparecia em <BERNARDO> que era o nome do cdo da
historia; (2) o facto de a silaba <PO> em <PORCO> ser o mesmo que <PO>
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em <POMBA>; (3) a letra <T> em <TOUPEIRA> ¢ igual ao <T> de
<TAO>; (4) a silaba <CA> em <CAVALO> ¢ igual a <CA> em
<CABECA>; e (5) Identificou as seguintes palavras no texto corretamente:
<TOUPEIRA>, <CAO>, <CAVALO> ¢ <CABRA>.

Avaliagdo final

Avaliagdo da capacidade de reconhecimento de palavras. Na
avaliag@o do reconhecimento das palavras, recorreu-se as mesmas ligagdes
imagem-palavra utilizadas no pré-teste tendo a Tania realizado com éxito
todas as correspondéncias apresentadas. Para além destas correspon-
déncias, acrescentou-se outras correspondéncias com palavras trabalhadas
ao longo dos 3 meses tais como aviao, barco, chuva, cavalo, carro, feijao,
galinha, luva, mota, ovo, pé, toupeira, vaca e cabra. Destas, s6 ndo realizou
corretamente as ligagdes entre as palavras cavalo e chuva e as imagens
respetivas, trocando-as.

Avaliagdo da escrita. Para avaliar o nivel das produgdes escritas, pediu-
-se que escrevesse palavras a sua escolha e a Tania optou por escrever as
seguintes palavras: <bola>, <gata>, <cao>, <lobo> ¢ <carro>. Apenas nio
escreveu corretamente a palavra <bola> que escreveu <blo>, selecionando 3
de 4 letras certas. Posteriormente foi pedido a Tania que escrevesse algumas
palavras tais como <mae>, <pai>, <sol>, <uva> que foram trabalhadas ao
longo da interveng@o e esta escreveu-as, respetivamente, <mea>, <pai>,
<sol> e <locr>.

CONCLUSOES

A principal preocupagdo da presente investigagao prendeu-se com o
delineamento (ou elabora¢do) de um programa interventivo capaz de
promover a reflexdo acerca da linguagem escrita em criancas surdas a
frequentar o pré-escolar, que permita o seu desenvolvimento das concep-
tualizagdes precoces acerca da escrita.

Os resultados obtidos permitem-nos concluir que houve evolugdo no
desenvolvimento da linguagem escrita da crianga surda pelo que se
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comprova a eficacia do programa na sua reflexdo acerca da linguagem
escrita. A eficacia do programa deveu-se principalmente a aplicacdo
sistematica das estratégias utilizadas que se revelaram bastante benéficas.

Por outro lado, a eficacia deste programa deveu-se também a partici-
pacdo ativa da crianga na sua propria reflexdo. Para isso acontecer, foi
necessario investirmos nas demonstragdes visuais ¢ na dactilologia,
preocuparmo-nos com a continua readaptagdo do programa; dinamizar-
mos constantemente as atividades para promover a motivacao da aluna; e
recorrer frequentemente as imagens e as suas capacidades visuais para
facilitar o processo de ensino-aprendizagem.

Gracas a este programa, a aluna comegou a desenvolver novas hipo-
teses sobre a linguagem escrita e aprendeu a escrever e a identificar novas
palavras e a compreender a importancia da posi¢do das letras em cada
palavra. Estes resultados também foram similares aos resultados
observados em Pereira e Rocco (2009) e Ruiz (1995). Este facto comprova
a importancia de se realizar um programa facilitador de reflexao sobre a
linguagem escrita em criangas pequenas, verificado em diversos estudos
tais como os de Albuquerque e Alves Martins (2016).

Uma andlise qualitativa mais detalhada e aprofundada das sessdes
interventivas revela-nos evolugdes significativas e importantes. Enquanto
no pré-teste a Tania escrevia palavras sem ter em conta quaisquer critérios
linguisticos; ndo colocava grande enfase na ordem das letras, sendo que as
palavras ndo eram constituidas por sequéncias estaveis de letras; apoiava-
se geralmente na técnica do reconhecimento global da palavra para anali-
sar as palavras; recorria sempre as ilustragdes para contar uma histdria; e
tinha uma nog¢ao pouco clara sobre determinadas palavras representarem
objetos especificos. O mesmo nado se verificou no pos-teste onde a aluna
ja adquire a consciéncia de que as palavras sdo séries estaveis de letras;
apercebe-se da importancia em respeitar a ordem das letras; afasta-se da
ideia do reconhecimento global da palavra, passando a ser capaz de olhar
para “dentro” da palavra, de analisar letra por letra; passou a ser capaz de
aprofundar para além do que esta nas imagens, narrando o conteudo das
historias; e obtém a nogdo de que palavras distintas correspondem a
diferentes significados/representacdes.

E também de salientar que a dactilologia (fingerspelling) foi uma
técnica que teve, seguramente, um grande impacto no desenvolvimento da
linguagem escrita, pois permitiu a Tania analisar as letras e as palavras,
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assim como estabelecer relagdes entre grafemas e os gestos. Possibilitou a
aluna contacto direto com as letras na sua modalidade manual e visual,
dado a sua limitacdo no acesso ao codigo fonoldgico/fonético. Eviden-
ciou-se, ainda, que a Tania demonstrou maior facilidade em memorizar e
compreender as palavras desconhecidas quando estas eram soletradas
manualmente (via dactilologia). Estes resultados vdo ao encontro aos de
Haptonstall-Nykaza e Schick (2007) cujo estudo comprovou o grande
beneficio desta estratégia visual que atua como facilitadora do
desenvolvimento dos estadios precoces de aprendizagem da linguagem e
da aquisi¢ao do reconhecimento da palavra no papel.

Para concluir, o programa de intervengao realizado durante trés meses
teve um impacto bastante significativo no desenvolvimento da linguagem
escrita da Tania. Na verdade, verificava-se pouca ou nenhuma reflexao
sobre a linguagem escrita no inicio do estudo de caso, ndo havendo muita
motivagdo por parte da Tania. Pouco a pouco, a aluna foi ganhando moti-
vagdo, curiosidade e interesse pelo mundo da escrita, tornou-se mais
confiante no que toca ao desenvolvimento da literacia emergente, adqui-
rindo novos e importantes conhecimentos sobre a linguagem escrita. O facto
de a crianga ainda estar em vias de aquisi¢do de uma lingua gestual e ndo se
apoiar nas estratégias auditivas ndo foram obsticulos a evolu¢do do
desenvolvimento da linguagem escrita. A partir da analise dos resultados e
da discussao, conclui-se que ha duas condi¢gdes imprescindiveis ao sucesso
da intervencdo: a readaptagdo constante das atividades ao longo da
intervengdo e o investimento nos recursos ¢ estratégias visuais.

Por fim, ndo ha duvida de que € possivel estimular precocemente os
comportamentos de literacia emergente em criangas surdas, facto inegavel
comprovado pelo presente estudo e por outros como os estudos (e.g., Ruiz,
1995).
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A dialética objetividade e subjetividade mediando a significaciao da
pratica educativa bem sucedida na escola: Um olhar sobre o lugar
dos afetos
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Resumo: A comunicagdo a ser apresentada no XIV Coloquio Internacional de
Psicologia ¢ Educag@o reune elementos tedricos e empiricos que explicam como o
professor, ao subjetivar a realidade objetiva consegue realizar a pratica educativa
bem sucedida. A discussdo ¢ realizada a partir das ideias de Vigotski (2009, 2004,
2000, 1998) e Baruch de Espinosa (2008, 2007) que contribuem com a compreensao
de que na relagdo com o mundo, o ser humano constitui sua subjetividade
significando o mundo objetivo. Nesse processo, destacam-se os afetos como forgas
motivadoras das acdes humanas. Para explicitar essas compreensdes no plano da
realidade dos processos de ensino e aprendizagem, serdo apresentados resultados de
pesquisa envolvendo um professor e quatro alunos de escola publica no estado do
Piaui(BR). Os dados foram produzidos mediante o uso de entrevistas semiestru-
turadas e memoriais. Como procedimento de andlise fez-se uso dos Nucleos de
significagdo. Os resultados apontam que professores e alunos vivenciam situagdes de
ensino e aprendizagem que medeiam a produgdo de afetos que aumentam a poténcia
de pensar e agir, portanto, movimentam os sujeitos porque (re)orientam a produgdo
de sentidos que vao determinar a qualidade das praticas educativas.

Palavras-chave: Realidade objetiva e subjetiva, Praticas educativas, Significacdo,
Afetos.

INTRODUCAO

Apresentamos nesse artigo discussdo a partir de elementos tedricos e
empiricos que explicam o processo de constitui¢do de praticas educativas
bem sucedidas na escola. Essa discussao fundamentada em L. S. Vigotski
(1998, 2000, 2004, 2009) e Baruch de Espinosa (2007, 2008) tem como
propdsito esclarecer a seguinte questdo: como a subjetivacao da realidade
objetiva com a qual o professor se relaciona medeia o desenvolvimento da
pratica educativa bem sucedida na escola?
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Para responder essa questdo, desenvolvemos argumentamos com base
em Vigotski (2000, 2004, 2009) para explicar que todo ser humano se
constitui historicamente em relagdo com a realidade. Na condicdo de ser
humano, o professor desenvolve-se mediado pela realidade a medida que
produz significagdes que, a0 mesmo tempo, orientam e expressam modos de
ser, o que significa, pensar, sentir e agir na sala de aula, na relagdo com a
escola e com seus pares, incluindo os alunos. Nesse processo, os afetos
ganham destaque, pois, de acordo com Espinosa (2007, 2008), os afetos
levam o homem a aumentar ou diminuir sua poténcia de ser, portanto, os
afetos colocam o homem em movimento. Com base nesses aportes tedricos
realizamos pesquisa envolvendo professores e alunos com o objetivo de
investigar as mediacdes constitutivas de professores e alunos que vivenciam
praticas educativas bem sucedidas. Os resultados dessa pesquisa serdo
apresentados nesse artigo.

O artigo esté estruturado em trés sessdes. Na primeira, argumentamos
acerca da constituicao historica do ser humano na mediacdo com a realidade
objetiva e subjetiva e de como os afetos se destacam nesse processo. Na
segunda, esclarecemos o percurso metodologico da pesquisa realizada. Na
terceira sessao, analisamos os resultados que revelam o processo de cons-
tituicdo de uma pratica educativa bem sucedida desenvolvida por um
professor de matematica. Finalizamos com considera¢des que nos direcio-
nam para o desenvolvimento de novas pesquisas em educacao a partir do
referencial tedrico aqui utilizado.

O PROCESSO DE SIGNIFICACAO NA RELACAO COM A
REALIDADE OBIJETIVA E SUBJETIVA E A CONSTITUICAO DO
PROFESSOR BEM SUCEDIDO

Entender o processo de significagdo como mediacdo responsavel pela
dialética objetividade e subjetividade na constituicao do ser humano exige
a explicitacdo de algumas questdes: o que ¢ realidade? Como se constitui
0 humano em n6s? Qual o papel dos afetos nesse processo?

Para responder o que ¢ a realidade, nos apoiamos no Materialismo
Historico Dialético (Kosik, 1969; Marx & Engels, 2002) que nos encaminha
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para o entendimento de que a realidade, além de existir na sua dimensdo
natural, existe também na sua dimensao social e historica. Como tal, ndo ¢
um fendmeno dado (pronto e acabado), mas um fendmeno posto (em cons-
trugdo, em movimento). Na sua dimensao natural encontramos os elementos
que compdem a natureza e que a expressam nas mais diferentes formas: os
animais, os vegetais, os minerais, o ar, o clima, os recursos hidricos, o
cosmo, e etc. A natureza em todas as suas formas de expressao, nao resultam
das maos humanas, mas sdo por elas alteradas, transformadas e recriadas.

Além da sua dimensdo natural, a realidade também existe na sua
dimensao sociohistorica. Dessa dimensao fazem parte as relagdes sociais,
a politica, a cultura, a educacdo, a religido, as ideias, as formas de trabalho,
os meios de produgdo, as crengas, os modos de vida, os artefatos, os
simbolos, a linguagem, e etc. Longe de ser natural, essa dimensao que ¢
produto histérico das agdes humanas acaba determinando o lugar que
todos nds ocupamos na sociedade, e, portanto, formas de existéncia.

A segunda questdo acerca de como se constitui 0 humano pode ser
esclarecida pela assertiva de que o homem ¢ constituido historicamente em
relacdo com a realidade que acabamos de descrever, realidade que ¢ natural
e social. Essa relacdo que o homem estabelece com o real ¢ sempre mediada,
disso depreendemos que o homem ¢ sintese de multiplas mediagdes (Marx
& Engel, 2002; Vigotski, 2004, 2009). Essas proposi¢des resumem o fato
de que ndo nascemos prontos, acabados. Tudo o que somos, sentimos ¢
pensamos expressa a sintese das relagdes sociais. Disto decorre que o
homem, na sua relacdo com a realidade, se apropria do que ja existe
(realidade objetiva), e cria uma nova realidade (realidade subjetiva), que
torna-se objetiva, a medida que esse homem entra em atividade.

Vigotski (2000, 2004, 2009) esclarece que a relagdo com a realidade
acontece por meio das mediagdes que estdo no plano concreto (realidade
objetiva) e simbdlico (realidade psicologica, subjetiva), pois tanto a
realidade concreta afeta os homens quanto a significacdo que se produz
sobre ela. As significagdes representam, ao mesmo tempo, expressoes
individuais, pessoais, porque revelam aspectos psicologicos, mas que de
forma alguma se constituem descolados da realidade social e historica,
sendo, portanto, dificil afirmar o que pertence ao sujeito e o que pertence
ao social, pois estdo dialeticamente imbricados. Sdo as significacdes (o
modo como interpretamos a realidade, como a sentimos), portanto que
possibilitam a constitui¢do do humano em nds porque sdo elas que nos
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possibilitam ser o que somos e agir como agimos. Vigotski (2009) nos
explica esse processo por meio das categorias significados e sentidos.

Enquanto os significados implicam generalizagdes e, por isso, sdo
mais fixos e cristalizados pela cultura, os sentidos, embora também sejam
produzidos historicamente, porque tém a mediacdo do social, revelam
construgdes pessoais ligadas aos aspectos afetivos. Sdo, assim, determi-
nados pelo conjunto de momentos afetivo-volitivos existentes na nossa
consciéncia, portanto, sdo mais amplos que os significados.

Os sentidos sao ricos de contetdos intelectuais e afetivos, sendo, por-
tanto, constituidos a partir dos processos cognitivos, mas, sobretudo,
afetivos. Os afetos, portanto tém lugar de destaque no processo de signifi-
cacdo da realidade e no desenvolvimento das atividades humanas, visto
que toda atividade ¢ significada. (Vigotski, 2009). Com isso passamos
para tltima questdo que abre essa discussao e que trata da esclarecer sobre
o papel dos afetos na constitui¢do do humano.

Espinosa (2007) esclarece que os afetos sdo responsaveis pelo aumento
ou diminui¢do da capacidade de agir dos seres humanos. A capacidade de
agir dos seres humanos esta ligada a poténcia (conatus) que significa energia
vital. Essa energia vital ou poténcia ndo permanece igual, pelo contrario, ela
varia de acordo com as afec¢des que sofremos na relagdo com a realidade.
Essa variacdo ¢ condicionada ao tipo de afeto que se produz nas relagdes.
Dentre os afetos responsaveis pelo aumento da nossa potencia esté a alegria.

A alegria ativa nossa mente e nos leva a construir ideias adequadas sobre
aquilo que desejamos. Ter ideias adequadas sobre o que desejamos significa
maior consciéncia na relagdo com os fendomenos da realidade, porque a
alegria aumenta nossa poténcia de pensar e agir. O aumento da poténcia leva
ao entendimento racional (conhecimento pelas causas verdadeiras), adequado
da realidade. Na escola, contribuimos para o aumento da poténcia dos
nossos alunos quando motivamos um pensar adequado, racional, organi-
zado, enfim, quando reconhecemos suas potencialidades, quando enfatiza-
mos suas conquistas e valorizamos seus €xitos.

Diferente da alegria, a tristeza ¢ um afeto que aumenta nossa passi-
vidade, diminui a nossa poténcia, leva-nos a um conhecimento inadequado,
mutilado da realidade. Agimos motivamos nao por uma vontade consciente,
mas por forcas externas que desconhecemos e que controlam nossas
necessidades. A mente enfraquecida torna-se distraida, desatenta. Na escola
isso se expressa nos estados de desanimo que envolve tanto professores
quanto alunos. Os motivos para isso podem ser muitos.
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Os afetos sdo, portanto, mediagdes importantes capazes de revelar muito
sobre a constituicdo do humano porque sdo a partir deles que constituimos
os sentidos que direcionam nossa atividade e aumentam nossa energia vital,
impulsionando-nos para sermos mais. Por tudo isso, consideramos que as
mediacdes afetivas sdo fundamentais no entendimento acerca de como o
professor torna-se bem sucedido, o que significa realizar um ensino capaz de
mediar o desejo ativo de aprender dos alunos.

A filosofia de Espinosa (2008) mostra que todas as relagdes sociais sao,
ao mesmo tempo, mediadas/mediadoras de afetos, que por sua vez, sdo
mediados e mediadores de significagdes. A relacdo ¢ sempre dialética, de
modo que afetos e significacdes imbricam-se, relacionam-se dialeticamente,
de modo que um determina o outro o tempo todo. Em sintese, a compreensao
do processo de significagdo humana na relagdo com a realidade objetiva e
subjetiva exige a compreensao de que nao ha entre o homem e o mundo uma
relacdo direta. Sua visdo de mundo, sua percep¢ao, suas escolhas, enfim, sua
atividade no mundo e com o mundo passa pela mediacao das significacdes.
Em se tratando de educacdo, isso quer dizer que o0 modo como professores e
alunos significam suas relagdes, significam o que fazem e o que vivenciam,
¢ resultado de como isso ¢ vivido, sentido, experimentado. Essa relagdo
dialética determina a constitui¢do da subjetividade desses sujeitos (realidade
subjetiva) e, consequentemente, da pratica educativa (realidade objetiva).
Nesse processo de mediagdo, os afetos movimentam os sujeitos porque
orientam a producdo de novas significacdes (a0 mesmo tempo que também
sdo fruto dessas significagdes) e, por conseguinte, o modo como se
relacionam com a realidade que ¢ ao mesmo tempo objetiva e subjetiva. A
seguir, apresentamos dados da realidade empirica, resultado de pesquisa
envolvendo professores e alunos que vivenciam essa realidade.

ENTENDENDO O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

A pesquisa a qual nos referimos nesse texto foi realizada entre os anos
de 2011 e 2014. Envolveu 1 professor de matematica e 4 de seus ex-
alunos. O objetivo da pesquisa era investigar as mediagdes constitutivas de
professores e alunos que desenvolvem praticas educativas bem sucedidas.
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A pesquisa de natureza qualitativa foi realizada num primeiro
momento com o professor, por meio de entrevista semiestruturada e do
tipo reflexiva. Em um segundo momento, reunimo-nos com os alunos e
propomos a escrita do memorial. Nesse texto, utilizaremos uma pequena
parte dos dados relativos as entrevistas realizadas com o professor.

Como procedimento de analise utilizamos a proposta desenvolvida por
Aguiar e Ozella (2013) conhecida como “Nucleos de Significacdo”. Esse
procedimento analitico, segundo Aguiar ¢ Ozella (2013), permite
apreender as mediagdes sociais constitutivas dos individuos em atividade,
por meio de significagdes expressas nos discursos conseguidos por meio
das entrevistas realizadas com o professor e dos memoriais produzidos
pelos alunos.

Os significados revelam o que estd na aparéncia, no discurso, mas o
que nos interessa ¢ o0 que esta no subtexto, aquilo que ndo se mostra sem
uma analise cuidadosa e profunda, o sujeito na sua esséncia, o que o
singulariza. Por meio desse procedimento analitico (que envolve trés
etapas: selecdo de pré-indicadores, levantamento de indicadores e
constituicao de nucleos de significacdo), chegamos a identificacdo de trés
nucleos de significagdo que expressaram, dentre outras coisas, 0s motivos,
as escolhas, os percursos historicos, as vivéncias, as relagdes importantes
e decisivas para o desenvolvimento desses sujeitos, no caso especifico
desse texto, do professor que sera tratado como Torricelli.

Os nucleos de significagdo que organizamos constituem parte do que
melhor expressa a singularidade do professor. Cada nucleo € constituido
de indicadores que sintetizam a totalidade de significagdes que revelam
mediacdes determinantes do professor em dado momento historico, por
isso trata-se de uma sintese provisoria. Nesse sentido, nosso olhar volta-se
para trechos do discurso do professor Torricelli que apontam para as
condigdes de trabalho, as dificuldades e os impedimentos de realizar o
trabalho, as necessidades materiais. Todos esses elementos sdo entendidos
como constitutivas da dimensdo objetiva da realidade. O que diz respeito
aos valores, sentimentos, emoc¢des, ideias, contradi¢des, expectativas,
crengas, atitudes, modo de se relacionar com os alunos, convicgoes,
entendidas estas como o que constitui a dimensdo subjetiva da sua
realidade. Em sintese, esses aspectos da realidade objetiva e da realidade
subjetiva sdo mediac¢des que constituem o sujeito na sua singularidade (por
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meio da sua atividade particular) sem desconsiderar o universo social
constitutivo dessa realidade. Passamos aos dados da pesquisa.

A DIALETICA OBJETIVIDADE-SUBJETIVIDADE MEDIANDO A
PRODUCAO DE AFETOS CONSTITUTIVOS DE PROFESSORES E
ALUNOS BEM SUCEDIDOS

Para apreender o movimento dialético que constitui o professor
Torricelli, analisamos no discurso do professor trechos (denominados de
pré-indicadores; primeiro momento na analise envolvendo Nucleos de
Significa¢do) que indiquem o modo como este significa a realidade e as
expectativas produzidas por estas significacdes.

Considerando que as expectativas sdo manifestagdes afetivas que produ-
zem movimento nos sujeitos, chegamos a dois indicadores (segundo
momento da andlise; denominado de levantamento de indicadores): expecta-
tivas mediando modos de ser professor no exercicio da prdtica educativa;
expectativas mediando a escolha de estratégias de ensino e aprendizagem.

No trecho a seguir, as significagdes presentes no discurso apontam que
na dialética entre a realidade vivida e a realidade sentida Torricelli vai se
tornando um professor concreto, capaz de sintetizar as relagdes sociais que
caracterizam a sociedade em que vive:

Os alunos... Sempre querem algo. Aqui em (cidade em que reside) ¢ assim, os

alunos sempre querem algo, o que depende da gente professor é despertar isso

neles, é como se existisse uma coisa natural de cada um deles,eles sempre querem
alguma coisa... Eles ndo estdo de graca em lugar nenhum... 4 gente ndo vé

ninguém que ndo tenha uma pequena pretensdo... Eles sempre querem entdo a

gente tenta despertar o interesse deles, nessa questdo da competicao, entdo fica

mais facil despertar quando a gente tem esses exemplos e quando a gente ja
conhece toda a sistematica... [...]. (segunda entrevista)

Nessa relacdo, o professor faz coincidir seu interesse com os interesses
da sua comunidade, internalizando esses interesses ¢ torna-os seus, com
suas particularidades. Por esse motivo, Torricelli assume, para si, um desa-
fio “Educar o aluno da sua cidade”, isso significa, “despertar isso neles” o
interesse do aluno, “como se existisse uma coisa natural de cada um
deles”.
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Mesmo reconhecendo que a cultura local interfere na subjetividade
dos alunos, o professor se deixa levar pela crenca de que existe algo de
natural nisso, como se isso pertencesse a natureza individual de cada um,
um fendmeno muito comum na educacdo, ou seja, a naturalizagdo dos
processos sociais. Apropriando-se desse significado social, o professor
passa a sentir-se responsavel por despertar isso neles (nos alunos). Essa
ideia leva o professor a produzir expectativas em relagdo aos alunos que o
fazem acreditar que “eles sempre querem alguma coisa”. Afetado por essa
expectativa, suas atitudes converteram-se na maxima disponibilidade para
0 ensino, no esfor¢o em fazer com que os alunos aprendessem Matematica
e o desejo em realizar um ensino de qualidade. Essas atitudes orientam as
relagdes pedagdgicas na sala de aula, conforme percebemos em um dos
trechos da sua entrevista:

Dizer que a gente procura, pelo menos assim, no meu caso, tudo o que eles vao
estudar, aprender, eu me comparo a eles, primeiro, eu me comparo de ver o
potencial deles... Eu tento assim... Percebendo de um modo geral até assim, como
é que eles olham, como é que eles sentem quando estdo no exercicio, de que modo
eles reclamam, o qué que tem sentido, o qué que ndo tem... Coisas assim... De
estar perto mesmo, de saber se aquilo tem como ficar (se referindo ao conteudo)...
E ai... Chega o caso que tem, por exemplo... [...]. (segunda entrevista)

Na expectativa de conscientizar os alunos acerca do que vai ser
estudado para que eles se envolvam com a matéria ¢ com isso despertem
0 interesse por novas experiéncias, o professor prioriza o didlogo, a
conversa ¢ a informagdo aos alunos, tornando claro, para nos, a forma
como significa o papel social do professor ¢ o papel social do aluno.
Torricelli significa que ndo se considera o centro do processo educativo,
pois compartilha com os alunos suas expectativas, comunica suas
intengdes, conversa, brinca, explica quais sdo seus objetivos, ¢ espera com
isso sensibiliza-los, despertar neles o interesse por estar ali. No trecho
discursivo acima, a expectativa que parece mediar o modo de ser professor
¢ a de descobrir quais sdo as necessidades dos alunos a fim de identificar
o que faz sentido para a vida deles, quais seus interesses e motivagdes.
Essa expectativa orienta a agdo de aproximar-se dos alunos, de procurar
conhecer suas necessidades, de entender o que tem sentido € o que nao tem
sentido para os alunos. Enfim, s@o atitudes que possibilitam ao professor
perceber o aluno além da sua condi¢ao de individuo empirico, identificada
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por Saviani (2004, p. 48) como “imediatamente observavel, com
determinadas sensacdes, desejos e aspiragdes que correspondem a sua
situacdo empirica imediata”. Ora, esses desejos, aspiragdes, sensagoes,
interesses, segundo o autor, “ndo correspondem necessariamente aos seus
interesses reais, definidos pelas condigdes sociais que o situam enquanto
individuo concreto.” Portanto, o professor, ao lidar com o aluno concreto
precisa ter o dominio de suas necessidades reais para realizar a
colaboracdo original do adulto para com a crianga (Saviani, 2004).

Essas expectativas mostram que, na relacdo dialética com a realidade
escolar, o professor desenvolve forte senso de responsabilidade. Esse
modo de subjetivar a realidade leva-o a tomar para si a responsabilidade
de educar os alunos, o que desenvolve expectativa ainda maior que ¢
despertar o interesse deles para os estudos.

Compreendemos que o sentimento de responsabilidade subjetivado
por Torricelli na relagdo com a realidade escolar tem se mostrado como
uma mediagdo fundamental no desenvolvimento da sua pratica educativa.
Mesmo diante de alunos pouco motivados, com autoestima baixa, o
professor insiste no desenvolvimento de uma pratica que leve os alunos ao
maximo nas suas aprendizagens.

Outro trecho interessante na sua narrativa que mostra como ele esta
subjetivando sua relagdo com os alunos aparece quando ele se refere as
olimpiadas de matematica na qual ele insistiu para que seus alunos
participassem:

[...]. A surpresa é que quando o resultado saia eu ja ia percebendo que a gente

tinha como investir mais naquilo e que o meu trabalho ali também foi medido...

Nos tivemos uma premiagdo muito grande logo no primeiro ano de participagao...

Que foi o estopim da coisa... Para eu abrir aqui a minha cabe¢a que eu tinha que

insistir mais nesse trabalho... Ndo sair mais... Ja mudei todo o meu plano...
Investi mais ainda nessa questdo da educagdo sim... (primeira entrevista)

As significagdes que aparecem nesse trecho conduzem a hipdtese de
que a participagdo nas olimpiadas de matematica gerou no professor afetos
de bem estar, de confianga, alegria. Na relacdo dialética com essa nova
realidade produzida pela participagdo nas olimpiadas de matematica
(realidade objetiva), Torricelli vai constituindo novo modo de sentir a
profissdo (nova realidade subjetiva) levando-o a estados de satisfagdo e
alegria. O afeto de satisfagao gera mudanga de estado, alterando a direcdo
do pensamento do professor.
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Em outro trecho do discurso as significagdes expressam que o professor
acredita que sua pratica tem dado bons resultados porque vem favorecendo
o desenvolvimento crescente de novas necessidades nos alunos, gerando o
interesse dos mesmos pela matematica e por outras disciplinas. Isso dar a
entender que o objetivo da pratica educativa do professor ¢ despertar o
interesse dos alunos e que, mediado por esse objetivo, usa as ferramentas
que dispde, ja que considera que elas vém dando resultados:

[..]1 £ como se eles se sentissem obrigados a prestar atengdo, a querer, e a se

envolver... Entdo eu creio que isso gerou gosto... Eles foram pegando gosto...

Porque na Matematica acontece muito isso... A gente estuda assim muito

superficial e a gente abandona quando vem assim os primeiros problemas, a gente

vai odiando... Mas quando a gente entra e comeca a perceber o que tem de

interessante nela, na disciplina... E eu acho que aconteceu isso... Alguns alunos

comegaram a gostar, porque passaram a estudar mais. E ai quando ja foi mais
tarde... Que isso ja estava dando premiagdes, que esse gostar, esse estudar, ja
estava dando premiagées, ai ja pude perceber que tem alunos que ja vem para
escola, ja vem pensando, analisando a possibilidade de querer estudar essa
Matematica [...]. (segunda entrevista)

No discurso do professor, encontramos muitas agdes semelhantes a
essas, revelando que, ao mobilizar os alunos para o estudo, mesmo de
forma controladora, os alunos, no desenvolvimento da atividade, passaram
a constituir sentidos, que o professor interpreta como “pegando gosto”. A
mudanga na relacdo objetiva com os estudos produziu nos alunos uma
mudanga subjetiva, “Mas quando a gente entra e comega a perceber o que
tem de interessante nela, na disciplina... E eu acho que aconteceu isso...
Alguns alunos comegcaram a gostar porque passaram a estudar mais”.

A mudanga na realidade subjetiva acarretou transformagdes na realidade
objetiva, ou seja, os alunos passaram a estabelecer com a matematica uma
relagdo diferente, resultando em premiagdes que além de gestar afetos de
satisfacdo e alegria nos alunos envolvidos diretamente com essa pratica
educativa, produz expectativas na comunidade escolar: “ai jd pude perceber
que tem alunos que ja vem para a escola, ja vem pensando, analisando a
possibilidade de querer estudar essa Matematica |[...]".

Para entender como Torricelli desenvolve a sua atividade contribuindo
para a mudanga de expectativa dos alunos em relagdo a matematica,
destacamos o seguinte trecho:

[...] Apesar de tudo que nés atingimos aqui... E quem nao conhece pode achar que
eu tenho uma aula brilhante... Tenho aula muito atrativa... Tenho aulas super
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legais... Uso recursos extremamente diferentes... £ ndo tem nada a ver... Minha
aula é uma aula qualquer... Uma aula expositiva e depois cobranga... E s6 desse
Jjeito... Entao eu sou muito vulneravel a ter alunos que ndo gostem disso, que ndao
se sintam atraidos... E ai, acaba que eu insisto que eles precisam entender que é
uma coisa que eles precisam fazer na escola, e que eles precisam realmente
aprender a matemdatica porque eles vdo precisar ndo soé para as coisas da vida
deles, mas também para intermediar essa coisa de precisar se formar... E ai
quando alguns deles vai conseguindo fazer é que vdo aos poucos conseguindo
perceber a beleza da matemadtica... E ai... Acaba que varios alunos passam a
gostar mais de matematica e achar essas coisas que eu enxergo também... Entao
[...], eu preciso obriga-los a estudar [ ...]. Aluno € aluno em qualquer situagao [...].
(entrevista reflexiva)

Ao significar essa realidade, o professor entende que precisa insistir na
aprendizagem dos alunos, porque acredita que “eles vdo precisar ndo so
para as coisas da vida deles, mas também para intermediar essa coisa de
precisar se formar”. O professor demonstra que sua preocupagao vai além
do cotidiano da sala de aula, porque sua preocupagao envolve a relacao
dos alunos com os estudos de modo geral. Essa expectativa constituida na
relacdo com a realidade objetiva medeia as estratégias que o professor
adota para decidir como utilizar os contetidos de ensino:

[...] Nunca eu vou conseguir levar para sala de aula essas coisas que sdo assim,

tipo que... Muito superficial em Matemdtica... Sei la... Que eu tenho que estudar,

porque esta la no livro... Eu tenho muita preocupag¢do com isso... De estar

colocando as coisas que realmente tenham sentido, que realmente eles vdo
precisar... [...]. (segunda entrevista)

A preocupacdo em “estar colocando as coisas que realmente tenham
sentido, que realmente eles vio precisar” medeiam o modo de ser professor
e, portanto, a escolha de estratégias que cumpram o objetivo de fazer os
alunos produzirem sentidos pessoais para estudar matematica. Isso revela
que o professor ensina matematica com a expectativa de levar os alunos a
alcangarem resultados ndo s para situagdes imediatas, ele posiciona-se
contra isso: “eu sou completamente contra a gente esta estudando
matemdtica para gente aprender a se livrar de uma situagdo em que eu
preciso resolver...[...],” como fazer uma prova e prestar um concurso.
Mesmo reconhecendo que resolver os problemas imediatos faz parte da
realidade escolar, o professor entende que a aprendizagem vai além disso,
pois deve contribuir para que o aluno consiga se apropriar do conhecimento
que vai lhe trazer mais possibilidades de desenvolvimento futuro.

33



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

CONSIDERACOES FINAIS

Nesse artigo, nossas analises ¢ interpretagdes tiveram o proposito de
evidenciar as significagdes produzidos por Torricelli sobre a realidade
objetiva que mediaram o seu modo de ser professor no desenvolvimento
da pratica educativa. No processo de analise, verificamos que mediado
pelas significagdes produzidas na apropriagio do mundo objetivo,
Torricelli subjetivou essas significagdes, produzindo nova realidade
constitutiva da sua singularidade, que ao mesmo tempo em que o
aproxima do universo geral dos professores, o individualiza, porque
exprime modo unico de ser, pensar, sentir e agir como professor de
Matematica.

O processo de subjetivacao da realidade objetiva levou Torricelli a
produzir afetos que tém orientado o desenvolvimento da sua pratica
educativa. Esses afetos, sobretudo, o afeto de responsabilidade pela
aprendizagem dos alunos, potencializou o desenvolvimento de modos de
ser professor que oscilavam entre a autoridade e a responsividade. Essa
forma singular de ser tem levado ao desenvolvimento de pratica educativa
considerada bem sucedida, porque, de acordo com o professor, os alunos
mudaram a relacdo com a matematica. A matematica deixou de ser sentida
e vivida como obrigacdo e passou a ser vivida e sentida como prazer.

Concluimos essa discussdo lembrando Vigotski (2000) quando afirma
que o homem ¢ guase o social. O “quase” ao mesmo tempo em que €
usado para delimitar o bioldgico em nos, também serve para enfatizar o
peso do social na nossa formagdo enquanto humanos. Por isso,
compreendemos que o desenvolvimento da pratica educativa bem
sucedida passa pelo investimento em relagdes sociais que fagam da escola
e da sala de aula locais de encontros alegres. A subjetivacdo dessa
realidade pode possibilitar que professores e alunos saiam fortalecidos e
confiantes em si mesmos, dispostos a acreditarem que podem alcancar um
nivel mais avangado de desenvolvimento intelectual e afetivo com a ajuda
e colaboragdo mutua, com maiores possibilidades de frequentarem e serem
felizes na escola.
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A formacao continuada de professores e seus reflexos no ensino da
leitura nos anos iniciais

Marta Maria Minervino dos Santos

Marta Auxiliadora da Silva Cavalcante

Resumo: As reflexdes presentes neste trabalho sdo decorrentes dos resultados de
uma pesquisa de doutorado que investigou a “Formacgao continuada de professores e
seus reflexos no ensino da leitura nos anos iniciais”, cujo objetivo principal foi
compreender as propostas de formagdo continuada de professores dos anos iniciais e
suas contribui¢des para a pratica docente no que concerne ao ensino de leitura. Para
tanto, realizamos um levantamento sobre estudos que trataram dos temas base da
investigacdo, a saber: sobre formagao continuada, utilizamos: Shon, (2000); Névoa,
(1999), Imbernén (2010) entre outros. Analisamos os Programas Pro-letramento
(2007) e PNAIC (2012) que abordam a leitura a partir das relagdes entre os sujeitos
e seus conhecimentos. A pesquisa, de natureza qualitativa, foi realizada na Secretaria
de Educacdo ¢ em duas escolas publica da cidade de Maceio. Os resultados
demonstram que a formacdo continuada contribui de forma significativa para o
ensino de leitura nos anos iniciais, 0 que ja representa um avango, porém,
verificamos que os professores ainda encontram impasses em sala de aula, para
abordar esses conhecimentos adquiridos, e desenvolver o aprendizado significativo
da leitura, ou seja, os professores, mesmo depois de passar por uma formagao inicial
(em pedagogia) e por formagdes continuadas, ainda encontram dificuldades em
utilizar os conceitos e orientagdes para o ensino da leitura em sala de aula.

INTRODUCAO

As reflexdes presentes neste trabalho sdo decorrentes dos resultados de
pesquisa de doutorado que investigou a “Formacdo continuada de
professores e seus reflexos no ensino da leitura nos anos iniciais”. O
estudo concentrou sua analise na compreensao das propostas de formagao
continuada de professores dos anos iniciais e suas contribuigdes para a
pratica docente no que concerne ao ensino de leitura. As questdes relativas
a reflexdo da formacdo continuada de professores no Brasil ainda se
estabelece como necessaria através do nosso questionamento que ainda
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precisamos prosseguir pesquisando: como as formagdes continuadas de
professores vém contribuindo para o ensino da leitura em sala de aula?
Para responder a esta pergunta, pretende-se analisar, neste artigo, as
consideragdes que os cursos de formagdo continuada trouxeram para a
pratica docente em relacdo ao ensino de leitura.

Com isso, situamos nosso trabalho como uma pesquisa qualitativa,
com abordagem do estudo de caso, pois se trata de “uma investigacao
empirica de um fendomeno contemporaneo dentro de um contexto da vida
real, sendo que os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo
claramente definidos” (Yin, 2015, p. 32).

Nesse contexto, este estudo foi desenvolvido com a pretensdo de
identificar o ensino de leitura a partir das orientacdes dos programas de
formagoes continuadas para professores do Ensino Fundamental nos anos
iniciais, e estd fundamentada nos documentos que regem essas formacdes
como, por exemplo, Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998),
Rede Nacional de Formacao Continuada da Educagdo Bésica: objetivos,
diretrizes e funcionamento (2005), Plano Nacional de Educagdo (2011),
bem como, as orientagcdes de ensino da leitura que sdo adotadas para
formar os professores.

Dessa forma, os documentos oficiais que regulamentam o ensino ¢ a
formagdo de professores demonstram afinidade com a concepgdo de
linguagem como espago de interagdo entre os sujeitos. Nessa concepgao,
a leitura ¢é vista como processo de interacao entre o leitor, o autor e o texto
e tal concepgao estd definida nos documentos do Ministério da Educacao
— MEC.

Nos ultimos anos, as agdes governamentais no Brasil, para solucionar
o problema da dificuldade de aprendizagem da leitura pelas criangas, vém
sendo realizadas a partir de programas nacionais de formagdes conti-
nuadas (entre eles podemos citar: Pro-letramento (2007) Pacto Nacional
pela Alfabetizagao na Idade Certa — PNAIC (2012)). Essas a¢des tém
como objetivo desenvolver conhecimentos pedagogicos para contribuir
com a formagao de alunos leitores e produtores de textos. Com base nos
programas de formacao continuada, podemos constatar que as ac¢des para
politicas de formacéo se intensificaram no Brasil desde a década de 90.

Em sintese, a compreensao do processo de formacdo continuada a
partir dessa década vem contribuindo com a pratica docente de forma
significativa. Podemos perceber que os programas: Pro-Letramento e
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PNAIC demandaram discutir também sobre o ensino de leitura nas
escolas, entre eles, os processos basicos de leitura com énfase na inser¢ao
das criancas em praticas de leitura e escrita de textos que circulam em
diferentes esferas sociais de interacio.

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A formagao continuada de professores ¢ considerada por n6s como um
processo de reconstru¢do e modificagdo da pratica docente. Esse processo
objetiva dar continuidade a formagao dos professores e refletir sobre suas
praticas, tendo como principal finalidade melhorar resultados na vida e
principalmente na profissao docente.

Contudo, a Associacdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da
Educacao (ANFOPE, 1998), compreende formacdo continuada como:

continuidade da formagdo profissional, proporcionando novas reflexdes sobre a

acgdo profissional e os novos meios para desenvolver o trabalho pedagdgico.

Assim, considera-se a formag@o continuada como um processo de construgido

permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a partir da

formacado inicial e vista como uma proposta mais ampla, de hominizag¢do, na qual

o homem integral, omnilateral, produzindo-se a si mesmo, também se produz em
interacdo com o coletivo (ANFOPE, 1998, p. 05).

Diante dessas consideracgdes, torna-se explicita pela ANFOPE (1998)
a importancia de se tratar a formacao continuada como um processo arti-
culatério entre o trabalho docente, o conhecimento e o desenvolvimento
profissional do professor que, tem a possibilidade de refletir sobre sua
pratica, como também dialogar sobre ela.

Com esse olhar desde na década de 90 Davis et al. (2011) afirmam que
o interesse pela formacdo continuada no Brasil se inicia diante do
desequilibrio entre oferta de vagas e a qualidade do ensino decorrente da
universaliza¢do do acesso a escola.

De tal modo, a formagdo continuada dos docentes vem sendo regula-
mentada a partir da Legislacdo da Educacao Brasileira. Assim, a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB 9.394/1996), situa no titulo VI “Dos Profissionais
da Educagdo”, no Art. 63, § Il — programas de educag@o continuada para
os profissionais de educagdo dos diversos niveis.
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Além da LDB, o Plano Nacional de Educagdo (PNE Lei 10.172 de
2011), ao estabelecer os objetivos e metas para a formacao continuada dos
professores, enfatiza que se faz necessario criar programas articulados
entre as instituicdes publicas de ensino superior e as secretarias de
educacdo, de modo a elevar o padrao minimo de qualidade de ensino. O
Documento ainda determina uma elevagdo do nivel de formagdo dos
docentes, prevendo, para isso, a formagao continuada em servigo.

Nesse documento, a formagdo continuada de professores devera
receber maior atenc¢do tendo uma particular importancia, em decorréncia,
sobretudo, do avanco cientifico e tecnologico e da exigéncia de um nivel
de conhecimentos cada vez mais amplo na sociedade moderna. Esse plano,
portanto, devera dar especial atencdo a formagao permanente (em servico)
dos profissionais da educacdo (PNE, 2011).

De acordo com Gatti (2008), nos ultimos dez anos, cresceu
suficientemente o nimero de iniciativas colocadas sob o grande guarda-
chuva do termo educagdo continuada. Segundo a autora, qualquer tipo de
atividade contribui para o desempenho profissional dos professores, como
por exemplo: horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagbgicas,
trocas cotidianas com o0s pares, congressos, seminarios podera ser
compreendido como momentos de formacao continuada.

A formagdo continuada de professores: Os modelos e suas implica¢oes

Consideramos importante discutir os modelos de formagdo continuada
para compreender os caminhos em que se desenvolveu. No entanto, com
essa discussdo pretendemos deixar claro que todas as perspectivas
contribuem para um avango do entendimento dessa pratica.

A formagdo de professores poderd ser compreendida por varios
caminhos, no entanto, consideramos que essa atividade deve ser voltada ao
trabalho pedagogico, entendida como necessidade de uma formagado de
professores construida dentro da profissdo (Novoa, 1999).

As dificuldades e desafios encontrados na formacdo docente sdo
muitos, no entanto, para compreendé-los no processo dessa formagao, é
necessario que os professores reconhegam as propostas de problemas
locais, como também, analisar os modelos classico/técnico, pratico e
reflexivo (perspectiva) a serem adotados. Sobre esses modelos, Pereira
(2008) afirma que os professores lutam por posi¢cdes hegemodnicas no
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campo da formagao docente: de um lado, estdo aqueles baseados no campo
da racionalidade técnica e, do outro, os que se baseiam pela racionalidade
critica.

Para iniciar essa abordagem, o primeiro modelo de formacdo que
surgiu foi o modelo técnico. Nesse modelo, o professor € um técnico que
aplica com rigor as praticas cotidianas. Os profissionais que foram
formados por esse modelo, segundo Schon (2000), sdo aqueles que
solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais
apropriados para propositos especificos.

Candau (1996) classifica o0 modelo técnico como um modelo classico,
cujo enfoque se define na reciclagem de professores. Como o proprio
nome indica, “refazer o ciclo”, voltar e atualizar a formagao recebida. Essa
reciclagem pode ser uma atividade especifica em diferentes niveis como:
especializagdo, pos-graduagdo ou a participagdo em cursos promovidos
pelas secretarias de educacgdo. Trata-se, portanto, de uma perspectiva em
que enfatiza a presenga nos espagos considerados tradicionalmente como
locus de produgao do conhecimento, onde circulam as informagdes mais
recentes, as novas tendéncias e buscas nas diferentes areas do
conhecimento.

Os professores formados entre as décadas de 70 e 80 foram fortemente
influenciados pela pedagogia tecnicista, segundo a qual o que importava,
conforme Schon (2000), era solucionar os problemas da pratica por meio
da aplicagdo de teorias geradas pelo conhecimento académico. E percep-
tivel que esse modelo se afaste das questdes tedricas tdo importantes para
a reflexdo durante a pratica que direciona os sujeitos a se posicionarem
diante das transformagdes no ensino.

Podemos considerar que esse conceito ¢ limitado para a formagdo
continuada de professores, pois de acordo com Sacristan (1999), a
formacdo continuada de professores deve por em causa as bases da
“profissionalidade docente”, ndo se limitando a reciclagem no nivel dos
conteudos ou das diretrizes.

Para continuarmos tratando dos modelos que conduziram conheci-
mentos na formag¢do do professor e na pratica pedagdgica, iremos
discorrer sobre o modelo pratico, que se afasta da concep¢ao de professor
discutida anteriormente, quando reconhecemos que vem sendo principal-
mente “derivado de saberes, sendo assim o saber do professor pode ser
racional sem ser um saber cientifico, pode ser um saber pratico que esta
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ligado a agdo que o professor produz, um saber que nio € o da ciéncia, mas
que nao deixa de ser legitimo” (Nunes, 2001, p. 34).

Os modelos mais difundidos no Brasil, para a formagao do professor,
comegam a ser repensados em outra perspectiva a partir da década de 90,
com a promulgagao da LDB (9.394/1996). Com a referida lei, intensifica-
se no Brasil a politica de formacao continuada de professores da educagao
basica, com intuito de qualificar e melhorar a pratica pedagogica.

Ao repensar a formagdo continuada, inicia-se uma nova perspectiva
para a pratica docente que seria a de encontrar o conhecimento na agao
pratica, talvez possamos aprender com a reflexdo-na-agdo, aprendendo
primeiro a reconhecermos a aplicar regras, fatos e operagdes-padrdo; em
seguida compreender a partir das regras gerais até casos problematicos e
construir caracteristicas da profissdo, e somente, entdo, desenvolver e
testar novas formas de compreensdo através da a¢do, em que categorias
familiares e maneiras de pensar falham. Diferentemente da racionalidade
técnica e pratica, o modelo de pratica reflexiva pode possibilitar aos
docentes um campo de saberes proprios que leva o professor a buscar
solugdes para o processo de ensino e aprendizagem. Entendemos, de
acordo com Schon (2000), outras ou até mesmo novas possibilidades de
observar a aplicagdo desse modelo na formagao e na pratica do professor.

O modelo de formagdo reflexivo vem se aprofundando, tanto em
questdes tedricas como orientacao para a pratica. O referido modelo surgiu
para a formagao docente como possibilidade de refletir a pratica e suas
acoes em sala de aula. O termo professor reflexivo comegou a surgir na
literatura de forma bastante recorrente e, dentre os estudiosos dessa area,
podemos citar: Schon (2000), Pimenta (2008), Imbernén (2006) entre
outros. As orienta¢des de formar professor reflexivo vém sendo bastante
referendados nos cursos de formagao continuada no municipio de Maceio,
que se fundamentam pelas/nas propostas de formagdes continuadas
ofertadas em nivel nacional pelo MEC.

O termo professor reflexivo nao ¢ muito novo em educagdo, como
afirma Pimenta (2008). De fato, desde os inicios dos anos 90, a expressao
“professor reflexivo” tomou conta do cendrio educacional, confundindo a
reflexdo enquanto adjetivo, como atributo proprio de um ser humano, com
um movimento tedrico de compreensao do trabalho docente.
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Abordagem da leitura em programas brasileiros de Formag¢do
Continuada de professores

O estudo das propostas das formacdes continuadas de professores faz
parte da politica de educacdo do Ministério de Educagdo, que traca
diretrizes, agdes e processo de implementagdo da politica e do sistema de
formagdo continuada que vem sendo desenvolvida pelo MEC/SEB desde
2003 (Brasil, 2006). Tem como finalidade principal contribuir com a
qualidade do ensino e com a melhoria do aprendizado dos estudantes, por
meio de um amplo processo de articulag@o dos 6rgaos gestores, dos sistemas
de ensino e das instituicdes de formacgdo, sobretudo, das universidades
publicas.

Partindo da realidade dos resultados da PNAD — Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(2012), através dos quais se confirmaram que mais de 30% dos alunos
matriculados na educacgdo basica no Estado de Alagoas ainda se encontram
em processo de alfabetizagdo, surgiu o interesse de considerar essa realidade
através das politicas publicas em que se insere a formacdo continuada de
professores no Brasil e no Estado de Alagoas, mais especificamente, como
a formacao continuada de professores que orienta o trabalho com leitura.

Diante desse cenario, compreendemos a partir de Névoa (1995) que
formagdo continuada ¢ algo que deve estar constantemente articulado a
fatores inter-relacionados, tais como as necessidades dos profissionais, os
interesses das escolas onde atuam e os objetivos das instituicdes formadoras.

Dessa forma, ¢ importante salientar que a formagdo continuada para
ser efetiva deve visar ao crescimento profissional do professor, levando
em consideragdo a rede de relagdes (escola, alunos, colegas de profissdo e
sociedade) que ultrapassa o trabalho pedagogico.

A seguir, apresentamos os programas de Formacdo Continuada, seus
objetivos e a abordagem da leitura em seus cadernos. Continuaremos essa
discussao através dos programas de formacao continuada.

Programa de formacdo continuada Pro-Letramento

No periodo de 2007 a 2008, o MEC ofertou nacionalmente o Programa
de Formagao Continuada de Professores das Séries/Anos Inicias — Pro-
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letramento. Esse programa foi ofertado para todos os professores da rede
publica que atuavam no Ensino Fundamental.

Sendo um programa de formacao continuada de professores teve como
proposito a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita
como também da area de matematica nas séries/anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Na perspectiva do Pro-letramento, a formagdo continuada deveria
considerar o professor como sujeito da agdo pedagogica, valorizando suas
experiéncias pessoais, o conhecimento tedrico e os saberes da pratica
(Brasil, 2005, p. 05).

O Programa apresentou como objetivo geral oferecer suporte a acdo
pedagogica dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de
modo a elevar a qualidade do ensino de Lingua Portuguesa ¢ Matematica,
por meio da formagdo continuada de professores na modalidade a
distancia (Brasil, 2005, p. 06).

Para a area de alfabetizagdo e linguagem, o programa foi desenvolvido
em sete fasciculos, manual do tutor e quatro fitas de video. Os fasciculos
abordaram as seguintes tematicas: (1) Capacidades linguisticas da
alfabetizacdo e letramento; (2) Alfabetizacao e letramento: questiao sobre
avaliagdo; (3) A organizaciao do tempo pedagdgico e o planejamento de
ensino; (4) Organizagdo e uso da biblioteca escolar e das salas de leitura;
(5) O ludico na sala de aula: projetos e jogos; (6) O livro didatico em sala
de aula: algumas reflexdes, (7) Modos de falar/Modos de Escrever, (8)
Fasciculo do Tutor: formagao de professores: fundamentos para o trabalho
de tutoria e, por fim, o (9) Fasciculo complementar.

Observamos que a perspectiva adotada nos fasciculos analisados ¢
centrada na concepcao de lingua como interagao quando afirma que:

a lingua e ensino de lingua ¢ considerado como um sistema que tem como centro

a interag@o verbal, que se faz através de textos ou discursos, falados ou escritos.

Isso significa que esse sistema depende da interlocug@o (inter + locug@o) = agdo

linguistica entre sujeitos. Partindo dessa concepcdo, uma proposta de ensino de

lingua deve valorizar o uso da lingua em diferentes situacdes ou contextos

sociais, com sua diversidade de fungdes e sua variedade de estilos e modos de
falar (BRASIL, 2005, p.09).

Para estar de acordo com essa concepgao, ¢ importante que o trabalho
em sala de aula se organize em torno do uso e que privilegie a reflexao dos
alunos sobre as diferentes possibilidades de emprego da lingua.
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O Programa Pro-Letramento adotou a concepgdo de alfabetizagdo na
perspectiva do letramento. Em seus fasciculos havia a preocupagdo em
especificar metodologias referentes a sistematizagdo do processo de
alfabetizacao, bem como a importancia da mediagdo docente no processo de
ensino e aprendizagem, sendo foram focalizadas as capacidades especificas
do dominio da leitura: “A concepgao de leitura que orienta a secdo ¢ a de que
se trata de uma atividade que depende de processamento individual, mas se
insere num contexto social e envolvem disposi¢des atitudinais, capacidades
relativas a decifracdo do codigo escrito e capacidades relativas a
compreensao, a producdo de sentido” (Brasil, 2008 p. 39).

O programa define leitura como “uma pratica social que envolve
atitudes, gestos e habilidades que sdo mobilizados pelo leitor, tanto no ato
de leitura propriamente dito, como no que antecede a leitura e no que
decorre dela” (Brasil, op. cit., p. 39). Assim, a abordagem dada a leitura
abrange, portanto, desde capacidades necessdrias ao processo de
alfabetizacdo até aquelas que habilitam o aluno a participacdo ativa nas
praticas sociais letradas, ou seja, aquelas que contribuem para o seu
letramento.

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC

O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC, 2012) é
um Programa de formagdao continuada de professores ainda em
andamento. Configura-se como um compromisso formal assumido pelo
Governo Federal, Estados e Municipios, de acordo com a meta cinco do
Plano Nacional de Educagao (PNE, 2011-2020) que propde assegurar que
todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final
do 3° ano do Ensino Fundamental, instituido pela portaria n° 867 de 4 de
julho de 2012. O PNAIC ¢ direcionado para a formacao continuada de

professores do 1° ao 3° anos do Ensino Fundamental.

I — garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano do
ensino fundamental; II — reduzir a distor¢do idade-série na Educagdo Basica; II1
— melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB); IV —
contribuir para o aperfeicoamento da formagao dos professores alfabetizadores;
V — construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino fundamental
(Brasil, 2012, p. 2).
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Assim, este programa surge como uma luta para garantir o direito a
alfabetizacdo plena de criancas até o 3° ano do ciclo de alfabetizagao.
Busca-se, para tal, contribuir com a formagao continuada dos professores
alfabetizadores. O PNAIC ¢ constituido por um conjunto integrado de
acoes, materiais e referéncias curriculares e pedagogicas a serem disponi-
bilizados pelo MEC.

Desse modo, o Programa adotou as agdes que se apoiam em quatro
eixos de atuagdo: (1) formagao continuada presencial para os professores
alfabetizadores e seus orientadores de estudo; (2) materiais didaticos,
obras literarias, obras de apoio pedagogico, jogos e tecnologias educacio-
nais; (3) avaliagdes sistematicas; (4) gestdo, controle social e mobilizagao.

Diferente do Pro-letramento, o PNAIC ¢é avaliado mediante a
aplicacdo da Provinha Brasil, pelas redes de ensino no inicio e no final do
2° ano do Ensino Fundamental e pela prova Avaliacdo Nacional de
Alfabetizagdo — ANA, aplicada para as criancas no final do ciclo de
alfabetizacao.

Na visao do PNAIC, o sujeito estaria alfabetizado quando fosse “capaz
de interagir por meio de textos escritos em diferentes situa¢des. Significa
que ler e produzir textos para atender a diferentes propositos. A crianga
alfabetizada compreende o sistema alfabético de escrita, sendo capaz de
ler e escrever, com autonomia, textos de circulagdo social que tratem de
tematicas familiares ao aprendiz” (Brasil, 2012, p. 16).

O conjunto de cadernos teve como pretensao trabalhar a formagao dos
professores com o objetivo de contribuir com a aprendizagem e
alfabetizacao dos alunos de 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental. Ao
observarmos os cadernos dos programas (Pro-Letramento e PNAIC), fica
claro que os dois programas adotaram a mesma perspectiva de formacao
continuada, que foi a formagdo do professor reflexivo.

Ao citar o percurso em que a alfabetizacdo se organizou no Brasil
através dos métodos de alfabetizacdo, o PNAIC veio ofertar uma proposta
para além dos métodos e adotar uma concepgao de alfabetizagdo focada na
inser¢do das criangas nas praticas sociais. Através dessa inser¢ao, podem
ser desenvolvidas metodologias que, de modo concomitante, favoregam a
apropriacdo do sistema alfabético de escrita, por meio de atividades
ludicas e reflexivas e a participagdo em situagdes de leitura e produgao de
textos, ampliando as referéncias culturais das criangas.

46



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

Assim, para abordar leitura, o PNAIC propde direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento do ciclo basico de alfabetizagdo (1°, 2° e
3° anos) do ensino fundamental (2012). Os quais apresentam a estrutura do
ensino da Lingua Portuguesa em quatro eixos (leitura, producdo de texto
escrito, oralidade e analise linguistica). Esses eixos sdo considerados como
direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagdao do
Ensino Fundamental (Brasil, 2012).

Na perspectiva do PNAIC, o ensino de leitura ¢ entendido como uma
pratica de interagdo social, um encontro de sujeitos: leitor e autor
mediados pelo texto. E ainda um processo que exige um trabalho de
compreensao textual, tendo em vista seus objetivos e seus conhecimentos
sobre o assunto, o tema, o autor, a linguagem, a lingua ¢ o género textual.
Nesse processo, o leitor coloca em agdo estratégias cognitivas de selegao,
antecipacdo, inferéncia e verificagdo de informagdes do texto que Ié.

A partir da consideragdo sobre leitura nos elementos conceituais, o
PNAIC descreve que o aprendizado da leitura envolve diferentes
habilidades, tais como: (1) o dominio da mecanica que implica na
transformacao dos signos escritos em informagoes, (2) a compreensao das
informagdes explicitas e implicitas do texto lido e (3) a constru¢ao de
sentidos, inter-relacionando as habilidades.

Em relacdo ao ensino da leitura e a producdo de textos, o PNAIC
propde que os alunos vivenciem atividades envolvendo diferentes géneros
textuais desde o 1° ano, e que ao final do 3° ano, possam ler e produzir
textos diversos. Em relagdo a apropriacdo da escrita alfabética, espera-se
que, no 1° ano, as praticas de ensino da leitura e da escrita possibilitem a
crianga a constru¢do da base alfabética e que os 2° e 3° anos sejam
destinados a consolidacdo da correspondéncia som-grafia, por meio de
diversas situagdes significativas e contextualizadas de escrita, palavras e
textos.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa “A Formag@o Continuada de Professores e seus Reflexos
no Ensino da Leitura nos Anos Iniciais” teve como objetivo investigar as
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contribui¢des dos programas de formagdo continuada para professores do
ensino fundamental para trabalhar leitura em sala de aula. Para
desenvolvé-la, partimos da problematica apresentada no Brasil sobre as
dificuldades de aprendizagem da leitura, principalmente, em se tratando
dos indices de criancas em processo de alfabetizacdo, ainda, muito altos
entre criangas do Ensino Fundamental. Partindo dessas implicagdes para
desenvolvermos a pesquisa, apresentamos como objetivo principal
compreender as propostas de formagao continuada de professores dos anos
iniciais e suas contribuigdes para a pratica de leitura em sala de aula.

Ao discutirmos leitura no desenvolvimento deste trabalho, levamos
em consideragdo sua abordagem a partir dos programas de formacdo
continuada (Pré-letramento e PNAIC), considerando que tais formagdes
deram suporte teérico e pratico para os professores trabalharem com
praticas de leitura no Ensino Fundamental.

Os resultados demonstram que a formagdo continuada contribui de
forma significativa para o ensino de leitura nos anos iniciais, o que ja
representa um avango, porém, verificamos que os professores ainda
encontram impasses em sala de aula, para abordar esses conhecimentos
adquiridos, e desenvolver o aprendizado significativo da leitura, ou seja,
os professores, mesmo depois de passar por uma formagdo inicial (em
pedagogia) e por formagdes continuadas, ainda encontram dificuldades em
utilizar os conceitos e orientagdes para o ensino da leitura em sala de aula.
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Documentac¢ao pedagogica como suporte
da avaliacio e do planeamento

Liliana Marques

Resumo: A documentacdo pedagodgica desempenha um papel central na avaliagdo
formativa e no planeamento. Ao reconhecer a crianga como Unica, competente € com
direito a ser protagonista da sua propria aprendizagem, exige que o educador
conheca o grupo e cada crianga individualmente bem como o seu processo de
aprendizagem e de desenvolvimento. Organizar, analisar e interpretar os registos e
documentos que o educador vai recolhendo durante os processos pedagogicos,
permite-lhe compreender e criar significados para a tomada de decisdo sobre a
pratica pedagogica e atribuir significado as aprendizagens realizadas pelas criangas.
Podemos dizer que documentar ¢ essencialmente escolher porque assim como nao ¢
possivel observar tudo o que acontece no quotidiano educativo, também ndo ¢
possivel documentar tudo. Nem fazia sentido. Este ¢ um processo que envolve
escolher o que ¢ essencial e o mais significativo, o que levanta varias questdes: Que
documentos recolher? Como os organizar? Como ¢ que a documentagdo pode ser
utilizada para comunicar a avaliagdo? Que linguagem, contetidos e forma se adequa
melhor tendo em conta o destinatirio da documentagdo (criangas, familias,
comunidade, outros docentes)? Que principios éticos considerar? A documentagao
pedagogica apoia a reflexdo, fundamenta o planeamento e a avaliagdo e, ao tornar
visivel as aprendizagens das criancas, promove a participagdo da familia e da
comunidade educativa.

INTRODUCAO

A documentacdo pedagogica inscreve-se numa visdo democratica de
educagdo que reconhece a todos os atores implicados no processo
educativo o direito a participacdo (Azevedo, 2009) ¢ desempenha um
papel central no planeamento e na avaliacdo da educagdo pré-escolar.
Conforme preconizam as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-
Escolar — OCEPE (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016a), a
avaliagdo na educacdo pré-escolar ¢ formativa, ndo envolve nem a
classificagao da aprendizagem da crianga, nem o juizo de valor sobre a sua
maneira de ser, centrando-se na recolha de documentos do processo ¢ na
descri¢do da aprendizagem de cada crianga, de modo a valorizar as suas
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formas de aprender e os seus progresso. Ou seja, trata-se de uma avaliacdo
para a aprendizagem porque ¢ reinvestida na acdo educativa e &,
simultaneamente, uma estratégia de formagdo das criangas, do/a
educador/a e, ainda, de outros intervenientes no processo educativo. Nesta
perspetiva de planeamento-avaliagdo, documentar o0s processos

pedagobgicos, ¢ essencial.

O QUE E DOCUMENTAR?

Entende-se por documentar a “recolha dos elementos que permitem
reconstituir o processo educativo e o progresso das aprendizagens das
criangas, tais como, registos de observagdo, outros registos ou documentos
produzidos pelas criangas ou pelo/a educador/a, no decurso da agdo
educativa” (Lopes da Silva et al., 2016a, p. 106).

Ainda segundo as OCEPE, a documentagdo pedagogica ¢ a
“organizac¢do, analise e interpretagdo de registos e documentos recolhidos
com a finalidade de descrever a esséncia de um determinado processo
pedagodgico. Tem como intengdo compreender e atribuir significado as
aprendizagens realizadas pelas criancas e ao quotidiano pedagogico,
tornando-se numa valiosa estratégia de avaliagdo formativa. Trata-se de
uma pratica utilizada para tornar os processos e o0s progressos de
aprendizagem das criangas visiveis, para promover a participa¢do dos
pais/familias e para apoiar os profissionais a refletirem sobre a sua pratica
educativa” (Lopes da Silva et al., 2016a, p. 106).

Na perspetiva de Malaguzzi (1999), a documentagao € um instrumento
de pesquisa para o/a educador/a pois permite-lhe observar ¢ compreender
a crianca no seu processo de construgdo do conhecimento e fornece-lhe
pistas para o planeamento. Entendida como um processo construido com
base na observacdo que se faz dos interesses e das necessidades das
criangas, ¢ considerada como pedagogia da escuta, da relacdo e da
aprendizagem, pois permite ao/a educador/a conhecer os percursos de
aprendizagem da crianca. Ao aproximar-se da forma como a crianga vé e
compreende o mundo, o/a educador/a constroi uma imagem de crianga
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competente (Zabalza, 1998). S6 se escuta a crianga porque se acredita que
ela tem algo importante a dizer.

Assim, a documentacdo pedagogica contribui para uma autorreflexao
aprofundada, onde se pode, mais facilmente, ver e questionar que imagem
temos de crianga, que participacdo, que direitos € que posi¢do tem no
processo educativo.

De acordo com Dahlberg, Moss e Pence (2003), a documentacao
pedagogica refere-se a dois aspetos que se relacionam — o processo € o
contetido desse processo. O conteido ¢ o material que regista o que as
criancas dizem e fazem, é o trabalho das criancas e a maneira como o
educador se relaciona com clas e com o seu trabalho: observagdes escritas
do que ¢ dito e feito, registos em audio e video, fotografias, trabalhos
realizados pelas criancas, etc. Este material, que torna o trabalho
pedagbgico concreto e visivel, é essencial ao processo de documentagio
pedagogica. Esse processo envolve o uso desse material como um meio
para refletir sobre o trabalho pedagogico.

No entanto, nem todo o registo produzido gera documentagdo
pedagogica, mas toda documentagdo pedagdgica depende de registos de
boa qualidade (Rinaldi, 2012). Como tal, “o que documentamos representa
uma escolha, uma escolha entre muitas outras escolhas” (Dahlberg, Moss,
& Pence, 2003, p. 193).

PLANEAR A DOCUMENTACAO

A documentagdo enquanto processo implica a producdo de um registo
ao longo de um percurso pedagdgico pelo que € necessario e essencial
planear a recolha da documentagdo, selecionar um foco que orienta o que
se quer documentar, qual a finalidade dessa documentagdo e a quem se
destina, pois ndo € possivel nem produtivo documentar tudo. Importa, pois
definir:

— qual o foco que orienta o que se quer documentar?

— qual a finalidade da documentagdo?

— a quem se destina? — as criangas, aos pais, a outros profissionais, a comunidade
educativa?
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— 0 que incluir? — observagdes, fotografias, produgdes das criangas, outros registos
que ajudam a capturar o progresso individual de uma crianga ou do grupo?

— qual a forma, o suporte e a estrutura? — dossier, paredes, placard, CD, plataforma
digital, redes sociais...?

— em que espaco se vai disponibilizar? — na sala de atividades, nos corredores, na sala
polivalente, na sala dos docentes ou na dos pais...?

Para além de observar e registar o que ¢ mais significativo,
documentar implica analisar, refletir, interpretar, compreender e projetar
acOes futuras relativas ao processo educativo.

A documentagdo testemunha o processo, o desenvolvimento de um
projeto e/ou um percurso evolutivo de aprendizagem. Uma exposi¢ao de
produgdes das criangas ndao ¢ documentacao. Essa exposi¢do torna-se
documentacdo quando se explica como aconteceu o processo, que
aprendizagens as criangas realizaram e nao, quando apenas mostra o
produto final. A fotografia, por exemplo, ¢ um documento sobre o qual é
importante dar uma interpretagdo para que se torne uma agao documental.

Ao expor a documentagdo na parede ou placard, esta pode tornar-se
um meio importante de envolvimento das familias nas atividades e
projetos de sala.

UMA CULTURA DE MUITAS VOZES

Encarada com um processo de comunicagdo, a documentagdo
pressupde uma cultura de muitas vozes que participam e se fazem ouvir
garantindo, assim, que uma multiplicidade de perspetivas pode ser
analisada:

— adas criangas,

— adas educadoras e outros profissionais de educagao,
— ade autores da pedagogia,

— a das familias,

— a dos membros da comunidade.

Com o objetivo de possibilitar a comunica¢do da mensagem que se
quer transmitir, a documentagao ndo deve ser exageradamente “pesada’” ou
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seja, com demasiada informagdo. E fundamental narrar o que ¢ essencial e
significativo de forma clara, interessante ¢ apresentada com qualidade
estética.

DOCUMENTACAO PEDAGOGICA ORGANIZADA EM PORTEFOLIO

A documentagdo pedagodgica relativa a avaliagdo de cada crianca ¢
muitas vezes organizada num portefolio. O conceito de portefolio vai
muito mais além do que um mero arquivo de trabalhos da crianga. De um
modo geral, o portefolio pode ser visto como um arquivo de registos que
evidencia as experiéncias, realizagdes Unicas e progressos de uma crianga
ao longo do tempo (Parente, 2004).

O conceito de portefolio centra-se na ideia de que este permite captar
os progressos das criangas em diferentes areas de aprendizagem e de
desenvolvimento e revelar a qualidade do trabalho das criangas. Os
portefolios tornam-se instrumentos que, através da documentacao
recolhida e analisada, permitem “reviver” experiéncias e promovem uma
base para a discussao das aprendizagens.

Neste sentido, enquanto que o dossier ¢ um arquivo de amostras de
trabalhos da crianga, para o portefolio o educador recolhe
intencionalmente e sistematicamente diversos materiais e documentos —
tais como produgdes das criangas, fotografias, gravagdes de audio ou
video, registos de observacao, entrevistas e falas das criangas — que sdo
analisados e organizados de modo a evidenciar o percurso, 0 processo ¢ a
evolugdo das aprendizagens e competéncias da crianga. Para além destes
registos, o portefolio individual inclui a “voz” da propria criancga sobre as
evidéncias de aprendizagem e a voz dos pais/encarregados de educagao.

De acordo com Parente (2004), o portefélio ¢ um instrumento ao
servico da avaliagdo, que assenta numa perspetiva holistica, globalizadora
e num enfoque construtivista do processo de ensino e aprendizagem. Esta
¢ uma visdo consistente e coerente com a perspetiva socio construtivista
das OCEPE.

O portefolio além de permitir ao/a educador/a interpretar o processo de
aprendizagem, tomar decisdes ou planificar experiéncias cada vez mais
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adequadas para cada crianca (Parente, 2004), possibilita a crianca e ao/a
educador/a, a reconstrucdo de memoria e a reflexdo sobre o processo
pedagdgico e o seu desenvolvimento. Desenvolve-se durante a agao,
quando o/a educador/a procura registar em imagens, producgdes e
anotagdes o que a crianca diz e faz, e tem continuidade apds a agao,
quando seleciona e organiza os diferentes registos que foram sendo
recolhidos.

DOCUMENTACAO PEDAGOGICA COMO SUPORTE DA AVALIA-
CAO E DO PLANEAMENTO

Nas palavras de Carla Rinaldi (2012), a documentacdo “¢ a génese da
avaliag@o porque ela permite tornar explicitos, visiveis e partilhaveis os
elementos de valor aplicados na producdo da documentagdo por quem
documenta” (p. 136).

No capitulo das OCEPE sobre a [Intencionalidade Educativa —
construir e gerir o curriculo, é realgada a necessidade de o/a educador/a
utilizar técnicas e instrumentos de observagao e registo diversificados.
Esses instrumentos possibilitam sistematizar e organizar a informagao
recolhida e obter um conhecimento mais profundo de cada crianca
permitindo simultaneamente acompanhar os progressos e a evolugdo das
aprendizagens das criangas e do grupo e obter elementos concretos para a
reflexdo e adequacdo da sua intervencao educativa (Lopes da Silva et al.,
2016a).

As observagoes registadas pelo/a educador/a sdo um meio privilegiado
de recolha de informacdo e a utilizagdo de instrumentos pedagogicos para
o0 seu registo, construidos por si ou outros ja existentes, facilita o processo
e revela-se um meio mais eficaz de reunir informagdo autentica e com
maior objetividade. Alguns modelos pedagoégicos t€m instrumentos
proprios, mas existem outras possibilidades. Por exemplo, o Manual DQP
— Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (Bertrand, & Pascal, 2009)
editado pela DGE, disponibiliza instrumentos pedagdgicos de observacao,
validados e contextualizados a realidade portuguesa e que se inscrevem na
perspetiva socioconstrutivista das OCEPE.
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Podemos afirmar que documentar possibilita clarificar as inten¢des
pedagobgicas, tornar os processos de aprendizagem das criangas visiveis,
promover a participagdo dos pais e apoiar os profissionais a refletir sobre
a sua pratica educativa. Como tal, pode ter diferentes finalidades:

— permitir aos educadores recolher informagdes sobre as suas praticas educativas e

apoiar e adequar o planeamento ao grupo e a cada crianca e tomar decisdes para
melhor apoiar o processo de aprendizagem;

— permitir as criangas documentar e revisitar as suas experiéncias e reconstituir ¢
reinterpretar as suas aprendizagens e vivéncias, aprofunda-las tornando-as ponto de
partida para as proximas aprendizagens;

— dar visibilidade ao processo de aprendizagem e a sua evolugdo para melhor
comunicar com as familias e com a comunidade educativa.

O processo de documentagdo pedagogica apoia a reflexdo e
fundamenta o planeamento e a avaliagdo assumindo, deste modo, um
papel essencial na qualidade das praticas educativas: favorece o
desenvolvimento profissional dos docentes, permite ao/a educador/a
avaliar e planear experiéncias de aprendizagem com as criangas, facilita,
ainda, a comunicagdo com as familias e a comunidade educativa.

REFERENCIAS

Bertrand, T., & Pascal, C. (2009). Manual DQP — Desenvolvimento da qualidade em
parcerias. Lisboa: ME/DGIDC. Disponivel em https:/www.dge.mec.pt/sites/default/
files/Elnfancia/documentos/manual_dqgp.pdf

Dahlberg, G., Moss, P., & Pence, A. (2003) Qualidade na educagdo da primeira infincia:
Perspectivas pos-modernas. Porto Alegre, RS. Artmed.

Folque, A. (2012). O aprender a aprender no pré-escolar. O modelo pedagogico do
Movimento da Escola Moderna. Lisboa. Fundac¢do Calouste Gulbenkian. Fundagao
para a Ciéncia e a Tecnologia.

Lopes da Silva, I., Marques, L., Mata, L., & Rosa, M. (2016a). Orientagoes curriculares para
a educagdo pré-escolar. Lisboa: ME/DGE. Disponivel em http:/www.dge.mec.pt/
ocepe/sites/default/files/Orientacoes_Curriculares.pdf

Lopes da Silva, 1., Marques, L., Mata, L., & Rosa, M. (2016b). Orientagdes curriculares
para a educagdo pré-escolar do passado ao presente... Desafios para o futuro.
Cadernos de Educagdo de Infdancia, 108 e 109, 4-14.

57



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

Lopes da Silva, 1., Marques, L., Mata, L., & Rosa, M. (2016c). Revisao das orientagdes
curriculares para a educag@o pré-escolar em Portugal. In F. 1. Ferreira et al. (Orgs.),
Atas do II Seminario Luso-Brasileiro de Educagdo de Infdncia (pp. 19-31). Santo
Tirso: Whitebooks. Disponivel em http://www.whitebooks.pt/pdf/Atas-I1I-SLBEI-26-

maio2017_vS.pdf

Malavasi, L., & Zoccatelli, B. (2013). Documentar os projetos nos servigos educativos.
Lisboa: APEI — Associag@o de Profissionais de Educag@o de Infancia.

Parente, M. C. (2004). Praticas alternativas de avalia¢do na pedagogia da infdancia: Sete
jornadas de aprendizagem. Disponivel em http://repositorium.sdum.uminho.pt/
handle/1822/888

Rinaldi, C. (2012). Didlogos com Reggio Emilia: Escutar, investigar e aprender (1* ed.). S.
Paulo: Paz e Terra.

Sousa, F. (2018). O curriculo para a educag@o pré-escolar entre o especifico ¢ 0 comum: O
caso das OCEPE. Revista de Estudos Curriculares, 9(1), 24-44. Disponivel em

http://www.nonio.uminho.pt/rec/index.php/rec/article/view/51/35
Zabalza, M. A. (1998), A Qualidade em Educa¢do Infantil. Sdo Paulo: Artmed Editora.

58



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

Actas do XIV Coloquio Internacional de Psicologia e Educagio
Organizado por Vera Monteiro, Lourdes Mata, Margarida Alves Martins, Jos¢ Morgado, Jos¢ Castro Silva, Ana Cristina Silva, & Marta Gomes
9 ¢ 10 Julho de 2018, Lisboa: ISPA — Instituto Universitario

As equipas de autoavaliacio e o seu desempenho

Maria Jodo de Carvalho

Cristina Folgado

Resumo: Assumindo tensdes, conflitos e ambiguidades, uma tendéncia ideologica
mais progressista advoga a favor de uma autoavaliagdo de escola assente no
pressuposto de que este processo pode ser um exercicio da democracia participativa
e um espaco de confronto de diferentes racionalidades, do qual resultardo as solugdes
negociadas sobre aquilo que a escola devera fazer em prol do seu desenvolvimento
e da sua melhoria, reclamando mais envolvimento e responsabilidade de toda a
comunidade, bem como o compromisso dos diferentes atores e a partilha de valores
¢ de objetivos comuns, sustentando a prestacdo de contas em valores essenciais
como a justica, a transparéncia, o direito a informacao, a participacdo e a cidadania.
Assim, centrados no processo de autoavaliagdo da organizagdo escolar, no papel da
equipa de autoavaliagdo, na forma como se constrdi e divulga o dispositivo de
autoavaliagdo, procuramos desenvolver a nossa pesquisa na expetativa de Conhecer
e descrever as representagdes dos professores relativamente a equipa de
autoavaliagdo e ao impacto desta equipa sobre o seu desempenho enquanto docentes.
O trabalho desenvolvido envolveu um estudo quantitativo, com recurso a aplicagido
de um questionario. Foi possivel concluir que a existéncia da equipa de
autoavaliagdo potencia o processo, no sentido em que o torna mais organizado e
sistematizado, sendo que a equipa deve usufruir de condi¢des que facilitem o seu
desempenho, muito embora reconhegam que nem sempre as suas praticas dele
beneficiam.

Palavras-chave: Autoavaliagdo, Equipas de autoavaliagdo, Desempenho docente.

Autoavaliagdo das escolas em Portugal

Desde a Lei n.° 31/2002 que a legislagdo portuguesa determina a
realizagdo de um processo de autoavaliagdo a desenvolver “em
permanéncia” e “com caracter obrigatério” (artigo 5.° e artigo 6.°). No
referido normativo, em que se aprova o sistema de avaliacdo dos
estabelecimentos de educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario, estdo consignadas as orientagdes de caracter geral a ter em

conta na realizagdo da autoavaliagdo, enquanto pontos comuns,
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nomeadamente o projeto educativo, a organizagdo e gestdo, o clima e
ambiente educativos, a participacdo da comunidade educativa e o sucesso
escolar.

No ambito do regime de autonomia, administragdo e gestdo dos
estabelecimentos publicos da educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario, o Decreto-Lei n.° 75/2008 preconiza, no seu preambulo, “a
consolidagdo de uma cultura de avaliagdo” do mesmo modo que o
Decreto-Lei n.° 137/ 2012 ao reforcar “a valorizagdo de uma cultura de
autoavaliagdo” com a “consequente introdug¢@o de mecanismos de autorre-
gulacdo e melhoria dos desempenhos pedagodgicos e organizacionais”
(Preambulo), enfatizando a necessidade de regulacdo, de controlo e de
melhoria da qualidade de ensino.

Com efeito, a trajetoria da autoavaliacdo das escolas em Portugal ¢
marcada pela promulgagdo do Despacho Conjunto n.® 370/2006, de 5 de
abril, tendo sido criado um grupo de trabalho cujo propdsito passaria,
sobretudo, pela conceg¢do do quadro de referéncia da avaliagdo externa e a
elaborag@o de um documento metodologico, especialmente vocacionado a
preparacdo das organizacgdes educativas para a avaliacdo externa.

A avaliagdo externa procurou, desde logo, constituir-se como um
elemento estratégico util para os proprios avaliados, sendo que o grau de
utilidade que esta intervengao pode ter, depende, no entender da IGEC, da
forma como as escolas se organizam e se preparam, para prestar contas em
sede de avaliacdo externa. O facto de o quadro de referéncia contemplar
um dominio especifico para a autoavaliagdo, Capacidade de autorregu-
la¢do e melhoria da escola, entre os cinco dominios que o compdem,
pretendeu ser indutor do desenvolvimento dos processos de autoavaliagdo
das escolas.

Nao obstante, o esforco da IGE e o apelo a autoavaliagdo, os
sucessivos relatorios de atividade da Avaliagdo Externa foram dando conta
das dificuldades que as escolas vao tendo em matéria de praticas
sustentadas de autoavaliacdo.

Assim, por exemplo, no Relatorio de Avaliagdo Externa das Escolas
2007/2008 ¢ referido que a maioria das escolas observadas tinha
“processos ndo sistematizados de autoavaliagdo, muitas vezes sem a
percepgao do valor do trabalho desenvolvido” (IGE, 2009: 5).

Também no ano letivo 2008/2009, as apreciacdes produzidas e as
classificagoes atribuidas no dominio referente a capacidade de
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autorregulagdo e melhoria da escola/agrupamento evidenciam “a ausé€ncia
de planeamento, a pouca consisténcia do processo de autoavaliagdo e a
falta de envolvimento da comunidade educativa”, sendo que, a elevada
incidéncia dos pontos fracos neste dominio revelou a “inexisténcia de uma
auto-avaliacdo estruturada e de planos consistentes para a melhoria” (IGE,
2010: 56).

No fim do primeiro ciclo avaliativo, durante o qual foram avaliadas
1107 escolas, a IGE fez um balanco global, que pode ser consultado no
Relatorio Avaliagdo Externa das Escolas 2006/2011, tendo apurado que o
dominio Capacidade de autorregulacdo e melhoria da escola foi o que
obteve os resultados mais baixos, entre os cinco dominios do quadro de
referéncia da altura, sendo que 48,8% das escolas obteve a classificagdo
Suficiente, 4,5% de escolas obtiveram a classificagdo de Insuficiente e em
7,6% das escolas verificaram-se processos de autoavaliacdo sem
sustentabilidade (IGE, 2012: 23).

O segundo ciclo avaliativo arrancou em 2011, com alteragdes
significativas, nomeadamente quanto ao quadro de referéncia. Passando de
cinco para trés dominios, a Capacidade de autorregulagcdo e melhoria
desaparece do quadro de referéncia passando a apreciagdo da autoava-
liagdo a um campo de analise designado por Autoavaliagdo e melhoria, a
constar do terceiro dominio, Lideranca e Gestdo, o que valida uma
subordinagdo das equipas de autoavaliagdo ao 6rgdo de gestdo das escolas
(Afonso, 2013). Na analise de contetido aos relatdrios de avaliagdo externa
das escolas, relativos ao ano 2012/2013, foi possivel constatar que a
Autoavaliagdo e melhoria é o campo de analise que menos vezes ¢
considerado ponto forte, correspondendo a 3% de todas as assergdes
positivas. Quando as assercdes pela negativa, o campo concernente a
autoavaliagdo é o segundo mais prevalecente, sendo tido como area a
melhorar em 16% das assergoes negativas (IGEC, 2015).

As equipas de autoavaliagdo

Assim, em virtude das orientagdes legais e da propria Avaliagdo
Externa de Escolas desenvolvem-se em Portugal dispositivos, instru-
mentos e processos de autoavaliacdo que, numa primeira instancia, sdo da
responsabilidade das equipas de autoavaliagdo, a mesma que se apresenta
como um dos aspetos mais relevantes a ter em conta (Afonso, 2010,
Fialho, 2009a,b; Gomes, Fialho, 2013; Rocha, 2013), pois da sua
constituicdo depende o sucesso da autoavaliagdo das escolas. Sera esta a

61



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

equipa responsavel por promover, animar e concretizar a autoavaliagdo,
que definird objetivos, recursos e etapas, o que justifica que os elementos
que a constituem tenham formacdo especifica em avaliacdo e
metodologias de investigacdo, sem descurar a importancia do saber no
ambito das dinamicas socioculturais, cientificas e pedagogicas (Alves,
Machado, 2008; Fialho, 2009a,b). Porém, nem a equipa nem a sua agéo
podem ser marginais a intervencdo da assembleia de escola, ao
empenhamento da direcdo executiva e ao acompanhamento do Conselho
Pedagogico, como uma forma de proporcionar o envolvimento
generalizado dos diferentes membros da comunidade educativa.

Se ¢ inequivoco que este processo, por ser complexo, exige que 0s
seus elementos sejam dotados de competéncias técnicas, o que justifica o
recurso a figura de “amigo critico”, caso ndo existam ou sejam insufi-
cientes, também ndo podemos votar ao esquecimento a importancia da sua
capacidade em mobilizar a comunidade educativa, com relagdo, mais ou
menos direta, com a escola, visando praticas de participacdo favorecedoras
de um clima de abertura, transparéncia (Fialho, 2009) que auxiliam a que
0 processo se torne consequente, tanto quanto instrumental. E, nesta linha,
a autoavaliacdo deve ser entendida dentro dos parametros da razoabili-
dade, evitando objetivos demasiado holisticos porque megalomanos, deve
ser objeto de discussdo sobre o que se quer saber, os modos de obter a
informacao, os “informantes” a privilegiar, o tipo de instrumento a utilizar
e os proprios critérios ou escalas de avaliacdo. Esta equipa deve manter o
processo sistematico, ou seja, deve desenvolvé-lo em permanéncia permi-
tindo que a informagao flua para fora do seu nucleo reduzido, facultando
informacgdo frequente para evitar relatorios demasiado extensos que
ninguém I€ e que deixem de ser exequiveis pela auséncia de operacionali-
dade que o excesso de burocracia transporta e que so se traduz na neces-
saria resposta ao cumprimento exigido pelos normativos.

O diretor da escola, primeiro responsavel pela nomeagdo dos
elementos que a constituem, deve considerar a importancia de ter recursos
humanos com uma imagem credivel junto da comunidade educativa para
que o processo seja gerador de confianga e respeito (Fialho, 2009a; Pinto,
2010), tanto quanto valorizado para que o processo nao fracasse enquanto
instrumento ao servi¢o da melhoria.

Em termos de grandeza, esta equipa ndo deve ser excessivamente
numerosa, de resto, Alaiz et al. (2003), sdo de opinido que tal circunstancia
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limita a sua propria operacionalidade, o mesmo acontecendo no caso de a
equipa ter menos de cinco elementos (Pinto, 2010). Importa, isso sim, que
seja representativa de toda a comunidade educativa e que, porque se pode
revelar vantajoso, dela fazer parte um elemento do Conselho Geral e outro
do Conselho Pedagdgico (Alaiz et al., 2003). A sua coordenacdo e gestdo
devera ficar a cargo de alguém que revele capacidade de lideranca mesmo
que isso possa significar “a formagdo de subgrupos que assumam a
coordenagdo das diferentes dimensdes a avaliar” (Fialho, 2009a: 115).
Na medida em que o rigor das tarefas relacionadas com este processo,
como planear, recolher, analisar e tratar a informagao reclamam tempo e
disponibilidade é indispensavel que os horarios dos elementos que consti-
tuem a equipa o reflita, tanto ao nivel de tempo disponivel para o efeito
como ao nivel de horarios comuns para realizarem trabalho conjunto.

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Considerando a problematica da autoavaliagdo na organizacao escolar,
o papel da equipa de autoavaliagdo ¢ o seu impacto no plano da agdo
organizacional, desenvolvemos um trabalho empirico do tipo quantitativo,
inscrito no paradigma positivista de investigagdo, com recurso a aplicacao
de um inquérito por questiondrio e posterior analise estatistica. Os dados
empiricos foram recolhidos no periodo que decorreu entre 7 e 28 se abril
de 2015. Todo o procedimento e respetiva fundamentacdo foram subme-
tidos a aprovacao do servigo de Monitorizagdo de Inquéritos em Meio
Escolar, do Ministério da Educagao e Ciéncia.

O instrumento de recolha de dados foi concebido pelas autoras do
estudo, tendo sido previamente validado e revisto. A analise da respetiva
precisdo e fiabilidade foi feita mediante a determinacdo da consisténcia
interna do questionario, através do Alfa de Cronbach, com recurso ao
programa SPSS 22.0. O valor obtido para o Alfa de Cronbach foi de 0,853,
0 que nos permitiu concluir que o inquérito aplicado, operacionalizado
com os dados empiricos recolhidos concretamente no ambito do estudo,
tém boa consisténcia, de acordo com Pestana e Gageiro (2005).
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Este instrumento de recolha incluiu seis itens de resposta fechada em
escala de concordancia de 5 pontos e uma pergunta de escolha multipla,
diretamente relacionadas com a equipa de autoavalia¢do e com o seu papel
no desenvolvimento do processo autoavaliativo do agrupamento.

De modo a caracterizar a populagdo em estudo foram ainda recolhidos
dados relativos a Idade, Sexo, Habilitagdes Literarias, Anos de Servico e
Nivel de Ensino.

Populagdo e amostragem

A populagao sobre a qual recaiu a investigagdo era composta por 217
educadores e professores de um agrupamento de escolas do interior norte
do pais. Atendendo a que a populacdo era constituida por 217 individuos
(N=217) e que a amostra foi constituida por 145 unidades de analise
estatisticamente validas (n=145), foi considerado um erro amostral de
4,7%, a intervalo de confianca a 95%.

A caraterizagdo da amostra da populacdo foi realizada com base no
tratamento e analise dos dados recolhidos através das respostas dos inqui-
ridos a primeira parte do inquérito.

De acordo com os resultados apurados, a média das idades dos profes-
sores da amostra ¢ de 49,8 anos (6=7,860), tendo o respondente mais novo
33 anos e o mais velho 64 anos.

Assim sendo, perto de 59,31% dos professores da amostra tinha mais
de 50 anos e a percentagem de professores com menos de 35 anos nao
atinge os 3%.

Relativamente a distribuicdo por sexo dos professores, verifica-se que
uma grande maioria dos professores do estudo, perto de 70%, sdo
mulheres. No que diz respeito as habilita¢des literarias, 75,0% dos profes-
sores sdao licenciados, sem mestrado ou doutoramento; 22,9% tém
mestrado; menos de 1% tem doutoramento € menos de 2% tém bachare-
lato. A amostra foi ainda caracterizada quanto ao tempo de servigo dos
docentes no exercicio das suas fungdes. De acordo com os resultados
apurados, perto 89% dos professores tem mais de 15 anos de servigo letivo
e quase 10% tem entre 6 e 15 anos de lecionagdo. Os resultados obtidos
revelam, portanto, na generalidade, um corpo docente com grande experi-
éncia profissional. Os inquiridos indicaram, ainda, os niveis de ensino que
lecionavam. De acordo com as suas respostas, a amostra da populacao do
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estudo tem 56,6% de professores a lecionar o 3° ciclo/ensino secundario e
24.2% dos professores lecionam no 2° ciclo do ensino basico. Em menor
expressao, surgiram 14,5% de professores do 1° ciclo do ensino basico e
4,83% de educadores do pré-escolar.

RESULTADOS OBTIDOS

Retomando alguns aspetos que concernem ao instrumento de recolha
de dados, designadamente os seis itens da escala principal, que medem as
percecdes dos atores educativos relativamente as equipas de autoava-
liagdo, as respostas foram dadas em escala de concordancia de 5 pontos.
Deste modo, o valor maximo teorico para cada item € de 5 pontos, o valor
minimo tedrico ¢ de 1 ponto e o valor médio tedrico ¢ de 3 pontos.

A Tabela 1 apresenta as médias empiricas obtidas para cada item e o
respetivo desvio padrao. A analise destes resultados permite-nos fazer uma
interpretagdo global das respostas dos atores educativos, pergunta a
pergunta.

Tabela 1

Estatistica descritiva dos seis itens relativos as equipas de autoavaliagdo

Itens do questionario Meédia empirica  Desvio padrao

1 A autoavaliagdo do agrupamento ¢ da exclusiva
responsabilidade da equipa e dos orgdos de gestdo. 1,98 0,996

2 A equipa de autoavaliacdo tem um desempenho

em prol da eficacia e da eficiéncia do agrupamento. 3,79 0,807
3 A equipa de autoavaliag@o deve ter condigoes

especiais para desenvolver o seu trabalho. 3,87 0,793

4 A autoavalia¢@o do agrupamento funcionaria
eficazmente mesmo sem equipa de autoavaliagao. 2,57 0,998

5 O trabalho da equipa de autoavaliacdo contribui

para a melhoria do meu desempenho profissional. 3,11 1,015
6 Os critérios de sele¢ao dos membros da equipa

de autoavaliagdo sdo claros e explicitos. 2,94 0,934
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O item 1 foi aquele que obteve o valor médio mais baixo, pontuado
apenas em 1,98 pontos (¢ = 0,996), revelando que os professores estdo
bastante convictos de que o processo de autoavaliagdo do agrupamento ndo
deve ser da exclusiva responsabilidade de uma equipa de autoavaliagdo ou
dos orgdos de gestdo do agrupamento, verificando-se que 80,0% dos
respondentes discorda ou discorda totalmente da proposigdo desta questdo.

60
S0 44,1
3
= 40 35,9
E
% 20
=
£ 20
2 12,4
10 6,9
m
0 S—
discordo discordo ndo discordo concordo concordo
totalmente nem concordo totalmente
1. A autoavaliagdo do agrupamento € da exclusiva responsabilidade
da equipa de autoavaliagdo e dos 6rgdos de gestdo.

Grdfico 1. Estatistica descritiva da distribui¢ao percentual das respostas ao
item 1

O segundo mais pontuado, o item 2. 4 equipa de autoavaliagdo tem
um desempenho em prol da eficdcia e da eficiéncia do agrupamento,
obteve uma média de 3,79 pontos, com um desvio padrao de 0,807. Este
resultado permite inferir que o trabalho da equipa de autoavaliagdo ¢
reconhecido, em boa medida, pelos atores educativos, particularmente ao
nivel do seu desempenho a favor do agrupamento.

Como mostra o Grafico 2, sdo 62,8% os atores educativos que concor-
dam com a proposi¢do, 13,1% concordam totalmente, 6,9% discordam e
1,4% discordam totalmente. Diriamos, pois, que estas respostas revelam
uma percegao favoravel do desempenho das equipas de autoavaliagdo na
promogao da eficacia e da eficiéncia do agrupamento.
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2. A equipa de autoavaliagdo tem um desempenho em prol da eficicia e da
eficiéncia do agrupamento.

Grdfico 2. Estatistica descritiva da distribuigdo percentual das repostas ao
item 2

O item com a média mais elevada é o 3, 4 equipa de autoavaliagdo
deve ter condigdes especiais para desenvolver o seu trabalho, obtendo
uma média de 3,87 (6=0,793). De acordo com a distribui¢ao das respostas
relativa a esta questdo, 53,8% dos atores educativos do estudo concorda
com o sentido da pergunta.
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discordo discordo ndo discordo concordo concordo
totalmente nem concordo totalmente
3. A equipa de autoavaliacdo deve ter condigdes especiais para
desenvolver o seu trabalho .

Grdfico 3. Estatistica descritiva da distribui¢do percentual das respostas ao
item 3
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A segunda questao a reunir as respostas menos pontuadas corresponde
ao item 4, com 2,57 pontos (6=0,998) e, neste sentido, em certa medida,
os respondentes nao concordam, na generalidade, que a autoavalia¢do do
agrupamento funcionasse eficazmente sem uma equipa de autoavaliagdo.

Como se pode verificar pelo Grafico 4, cerca de 50,3% dos inquiridos
discorda da proposicao da questdo 4. Descortina-se, desde ja, que, a exis-
téncia desta equipa potencia o processo autoavaliativo ao torna-lo mais
organizado e sistematizado em virtude do trabalho da mesma.
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discordo discordo ndo discordo concordo concordo
totalmente nem concordo totalmente
4. A autoavaliacdo do agrupamento funcionaria eficazmente mesmo
sem equipa de autoavaliacdo.

Gradfico 4. Estatistica descritiva da distribui¢ao percentual das respostas ao
item 4

Aos atores educativos foi, também, perguntado até que ponto concor-
davam que o trabalho da equipa de autoavaliacdo contribuia para o seu
desempenho enquanto professores.

O Gréfico 5 corresponde ao item 5, questdo que obteve uma média em
terreno positivo, a saber de 3,11 pontos (6=1.01). Trata-se de uma média
empirica préxima do valor neutro, e com uma dispersdao de respostas nao
desprezavel, como se pode corroborar por consulta ao referido grafico.
Assim, 33,1% dos inquiridos concordam com a afirmagéo e 6,2% concor-
dam totalmente. Em sentido contrario, 5,5% discordam totalmente ¢
23,4% discordam. E de salientar que 31,7% dos respondentes tem um
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posicionamento neutro, isto é, nem concorda, nem discorda. De acordo
com os resultados obtidos, diriamos que o trabalho das equipas de
autoavaliagdo ainda n3o tem um impacto apreciavel no desempenho dos
docentes, segundo a percecao destes atores.
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discordo discordo ndo discordo  concordo concordo
totalmente nem concordo totalmente
5. O trabalho da equipa de autoavaliacdo contribui para a
melhoria do meu desempenho profissional.

Grdfico 5. Estatistica descritiva da distribui¢ao das respostas ao item 5

Por fim, o item 6, Os critérios de selecdo dos membros da equipa de
autoavalia¢do sdo claros e explicitos, que obtém uma média empirica
ligeiramente abaixo da média tedrica, com um valor de 2,94 pontos
(6=0,934).

A analise dos resultados obtidos permite inferir que os atores
educativos ndo se consideram esclarecidos relativamente aos critérios de
selecao dos membros da equipa de autoavaliagdo, ou porque nao os
conhece ou porque nao foram clarificados.

E de destacar a elevada percentagem de atores educativos que nio se
posicionam, nem pela afirmativa, nem pela negativa. Com efeito, 46,2% ¢
o valor mais alto obtido para a opc¢do neutra da escala, no universo de
todos os itens do questionario, desvelando-se aqui certa ambiguidade,
evidenciada pelas respostas dos docentes.
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6. Os critérios de selecdo dos membros da equipa de
autoavaliagdo sdo claros e explicitos.

Grdfico 6. Estatistica descritiva da dispersdo percentual das respostas ao
item 6

Em termos de sintese, os resultados das médias obtidas pelos itens que
dizem respeito diretamente a equipa de autoavaliacdo sdo apresentadas no
grafico, facilitando a sua analise comparativa.

3. A equipa deve ter condicBes especiais para... 3,87

2. A equipa tem um desempenho em prol da eficicia... 3,79
5. O trabalho da equipa contribui para a melhoria do...

6. Os critétios de selecdo dos membros da equipa...

4. A autoavaliacdo funcionaria eficazmente mesmo...

1. A autoavaliacdo é da exclusiva responsabilidade...

1 15 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

média empirica obtida

Grdfico 7. Sintese das médias empiricas das respostas as questoes sobre as
equipas de autoavaliagdo

Quando questionados sobre qual a caracteristica mais importante que
um membro da equipa de autoavalia¢ao deve ter, dado um conjunto de seis
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opgdes, mais de metade dos atores educativos selecionou, em primeiro
lugar, o conhecimento da realidade do agrupamento, correspondendo a
57,2% das respostas dadas.

Conhecer a realidade do agrupamento 57,2
Potenciar a participacéo de todos

Manter boa articulagdo com a gestdo

Ser inovador e empreendedor 6,2
Ter formagdo especifica na area 4.8
Conhecer a legislacdo 2,1

0 10 20 30 40 50 60 70
Percentagem (%)

Grdfico 8. Distribuigdo percentual relativa as caracteristicas mais
importantes dos membros das equipas

A capacidade para potenciar a participacdo de todos ¢ a segunda
caracteristica mais importante, recolhendo 22.8% das respostas dos
inquiridos. Manter uma boa articulagdo com os 6rgdos de gestdo ou ser
inovador ¢ empreendedor, sdo primeiras caracteristicas com pouca
expressdo, com 6,9% e 6,2%, respetivamente, das respostas dadas. Ter
conhecimento especifico na area foi a primeira opc¢ao para 4,8% dos
respondentes. Por ultimo, conhecer a legislagdo é a caracteristica menos
importante para o universo em estudo, sendo a mais importante apenas
para 2,1% dos atores educativos.

CONCLUSAO

Nos tultimos anos, os processos autoavaliativos das escolas tém vindo
a ganhar grande centralidade, acompanhando o protagonismo que a
avaliag@o das organizagodes, publicas e privadas, tém assumido enquanto
linha de forga das politicas da New Public Management e do referencial da
governanga educacional.
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A concretizagdo do processo de autoavaliagdo ¢ da responsabilidade de
uma equipa, pelo que a representagdo que os restantes atores educativos
ttm da mesma se revela como relevante, pois ela pode ser fator
canalizador de praticas ao servigo de maior eficacia e eficiéncia.

No ambito do nosso estudo de caso foi possivel concluir que o
processo de autoavaliagdo ndo deve ser de exclusiva responsabilidade
desta equipa ou dos 6rgaos de gestdo do agrupamento, muito embora tenha
ficado evidente que se desconhecem os critérios que presidiram a sua
escolha, tendo sido identificados o conhecimento da realidade organiza-
cional e a capacidade de potenciar a participacdo de todos como fatores
importantes a considerar no momento da escolha dos elementos que a
compdem. Tal facto ndo invalida que sobre ela se tenha uma representagao
positiva no que respeita ao seu desempenho em prol da eficacia e
eficiéncia, o que parece ndo ter grande expressdo quando em causa esta o
seu contributo para o desempenho docente.
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Avaliacio da educac¢ao superior no Brasil:
Avancos e impasses com foco na qualidade
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Resumo: O presente estudo tem como objetivo principal debater sobre a qualidade da
educacdo universitaria, que, embora nao nova, facilite o processo de avaliacdo e
acreditagdo de instituigdes e programas. Quanto a metodologia aplicada para o alcance
de tal finalidade, adotou-se a pesquisa de carater descritivo e de abordagem qualitativa,
tratando-se de uma revisdo da literatura sobre a tematica, em especial desde o Sistema
Nacional de Avalia¢ao da Educacao Superior — SINAES, que foi criado, através da Lei
n°10.861 de 14 de abril de 2004 e na politica da internacionaliza¢do, bem como o olhar
dos atores envolvidos sobre qualidade com relagdo aos cursos de graduagao como fator
decisivo nos planos de melhoria das instituicdes de educagdo superior. Com os
resultados, constatou-se que o fato de que a qualidade ¢ um conceito historico e que
em cada periodo foi avaliado de uma maneira diferente, ¢ importante que na era da
globalizagdo seja adotada uma nova concepgdo, pelo menos, pensar no campo da
materializacdo. Entretanto, a qualidade tem multiplas dimensdes e interpretagdes. Mas
0 problema ndo consiste em buscar uma nova defini¢do de qualidade, j4 que na
literatura encontramos varias, mas precisamos determinar o que melhor se adequa a
avaliacdo nas condi¢des da realidade de cada curso, de cada area, sem esquecer que a
qualidade deve ser a combinagdo de dois fatores preponderantes, que ¢ a relevancia e
o0 impacto, porque vocé nao consegue conceber instituigdo universitaria de qualidade
que ndo seja relevante em seu ambiente social.

Palavras-chave: Avaliacdo da Educacao Superior, Qualidade, Brasil, SINAES.

INTRODUCAO

A palavra qualidade esta presente em todas as agdes e cendrios da vida
cotidiana das pessoas e tem varios significados: relacionada com o
cumprimento do que ¢ planejado, deixar em perfeita ordem o que ¢é
previsto; garantir um estado de satisfacao; prestagdo do servigo de acordo
como foi estabelecido. Logo, o conceito de qualidade € polissémico e tem

75



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

significados diferentes para distintas areas do conhecimento. Para a area
da Educagdo, qualidade significa colocar em pratica o plano estabelecido
na area educacional com maestria no alcance dos resultados propostos,
mais também significa a existéncia de condigdes para uma formagdo do
cidaddo pleno, apto e preparado para viver na sociedade de comunicacdo
internacional e sem fronteiras.

[...] o conceito de qualidade ¢ totalizante, abrangente, multidimensional. E social
¢ historicamente determinado porque emerge de uma realidade especifica e de um
contexto concreto. Portanto, uma analise critica da qualidade devera considerar
todos esses aspectos, articulando aqueles de ordem técnica e pedagogica aos de
carater politico-ideologico (Rios, 2010, p. 64).

A discussdao em torno da tematica de avaliacao da qualidade dos cursos
superiores universitarios tem passado em todo a América Latina, e em
especial o Brasil, por grandes debates, todos eles relacionados com a
procura dessa qualidade na sua relagdo com eficiéncia e eficicia. Esta
orientagdo ¢ devida as exigéncias e pressdes que as instituicdes de
educacdo superior estdo tendo por causa da globalizagdo e da formagdo do
individuo competitivo e preparado para estar apto a trabalhar em qualquer
espaco do mundo, com as devidas e reconhecidas qualificagdes.

A Avaliagdo da Educacdo Superior foi marcada por uma efetiva
reforma a partir da Lei n® 10.861 de 14 de abril de 2004 que instituiu o
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior — SINAES,
delegando ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP a responsabilidade por sua realizagao.

Além desta perspectiva, devido a expansdo da Educacdo Superior, o
numero de Instituicdes de Educagdo Superior — IES cresceu fortemente
nos ultimos anos e, com isso, o Estado passou a fiscalizar com maior
efetividade a forma como estes cursos estdao sendo oferecidos e o perfil dos
estudantes que estdo sendo formados.

Nesse sentido, a partir de tal legislagdo, procurou-se assegurar o processo
permanente de avaliagdo da educagdo superior por meio de trés componentes
de atuag@o, quais sejam: a avaliag@o das institui¢des em si, a avaliacdo dos
cursos de graduagdo e, por fim, o desempenho académico dos estudantes.

Segundo a referida norma, o escopo deste processo consiste na
melhoria da qualidade da educacdo superior; na orientacdo da expansao da
oferta desta modalidade de ensino; no progressivo aumento da eficacia
institucional, efetividade académica e social; assim como, notadamente,
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na promogdo do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades
sociais das IES, através da valorizagdo da sua missdo publica, da promo-
¢do dos valores democraticos, do respeito a diferenga e a diversidade, da
afirmacgdo da autonomia e da identidade institucional.

Para Dias Sobrinho (2003, p. 9), a avaliacao se estende aos dominios
de todas as produgdes sociais, das politicas publicas e, especialmente, das
educacionais. Para ele a avaliagdo vem ganhando cada vez mais densidade
politica e exerce um papel de real importancia na configuragdo dos
modelos das instituigdes, organizagdes e sistemas. E nesse sentido que
ressaltamos a importancia do processo avaliativo das Institui¢des de
Educacao Superior, uma vez que a partir dos resultados obtidos se torna
possivel delinear quais os rumos a serem tomados e quais os aspectos
positivos e negativos que foram identificados através deste instrumento.

O SINAES teve como proposito avaliar as instituicdes (Avaliacdo
Externa), os cursos (Avaliagdo de Cursos de Graduagdo) e o desempenho
dos estudantes (Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes —
ENADE) em suas multiplas e complexas dimensoes.

AVALIACAO

Para Dias Sobrinho (2003, p. 54), a avaliacdo da educacdo superior
ganhou papel de destaque em todos os paises que, no contexto das
reformas dos Estados e preocupados em possuir maior competitividade
internacional, estabeleceram politicas de mudancas neste nivel de ensino.
Para ele, a avaliagdo atravessa o patamar da sua finalidade educativa e se
situa também nos aspectos econdmicos e politicos.

No entendimento de Dourado e Oliveira (2009, p. 203), a “qualidade é
um conceito histdrico, que se altera no tempo e no espago, ou seja, o alcance
do referido conceito vincula-se as demandas e exigéncias sociais de um
dado processo historico”. Nesse sentido, devido ao aumento no nimero de
Instituigdes de Educacao Superior, do quantitativo de vagas ofertadas e com
a expansdao como um todo do Sistema Educacional Brasileiro, o Estado
passa a atuar de maneira a regular e avaliar a qualidade do ensino oferecida
por tais instituicdes a fim de garantir a sua finalidade social:
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O Estado ndo se retira da educagdo. Ele adota um novo papel, o do Estado
regulador e avaliador que define as grandes orientagdes ¢ os alvos a atingir, ao
mesmo tempo que monta um sistema de monitoramento e de avaliagdo para saber
se os resultados desejados foram, ou ndo, alcangados (Lessard, Brassard, &
Lusignan, 2002, p. 35).

Segundo Nunes, Duarte, & Pereira (2017, p. 374), a avaliagao institu-
cional é uma ferramenta fundamental que viabiliza a identificacdo dos
erros ¢ equivocos cometidos para que a partir disto se torne possivel
vencer os obstaculos a fim de viabilizar o crescimento da institui¢do e da
comunidade académica como um todo. Conforme as autoras, esse
processo articulado ao planejamento traduz em uma agdo que assegura o
desenvolvimento da instituicdo de maneira eficaz.

Para Freitas (2005, p. 7), os motivos declarados para que o Estado
procurasse medir, avaliar e informar foram varios, em primeiro lugar
porque tais praticas se fazem necessarias quando é preciso conferir ¢
verificar os resultados da educacdo nacional, propiciando a aplicabilidade
da ciéncia para formar a consciéncia técnica, uma vez que ¢ uma condigdo
imprescindivel para a expansdo e melhoria da educagdo. Em segundo
lugar, tais praticas possibilitaram o Estado a conhecer a realidade das
instituicdes de ensino e fazer diagndsticos, tais documentos ndo tém o
proposito de acentuar ainda mais a regulagdo, mas sim fornecer indicagdes
e sugestdes para a qualificagdo da expansdo do atendimento e do ensino.
Ainda nesse sentido, o autor entende que medir, avaliar e informar foram
praticas importantes para a instrumentacdo da racionalizacdo,
modernizacdo e tutela da agdo educacional, além disso, fazem-se necessa-
rias para a criagdo de uma cultura de avaliagdo no Pais.

Assim, o Estado ao adotar a vertente de avaliador, ratifica a impor-
tancia da avaliacdo justamente nesse monitoramento de resultados,
ponderando se os cursos oferecidos estdo em funcionamento em padrdes
minimos de qualidade e norteando os rumos a serem tomados quando
identificadas falhas e fragilidades. Para Morosini (2006, p. 112), o Estado
Avaliativo adquire a conotagdo de avaliacdo em todos os aspectos da
realidade educacional e em todos os niveis do sistema, porém o maior
impacto deste aspecto € verificado no sistema de ensino superior, ja que a
globalizagdo considera o conhecimento como um valor imprescindivel em
sua dinamica. Ou seja, segundo o referido autor, a globalizagdo repercute
ainda mais na avalia¢do da educacdo superior, pois o conhecimento gerado
neste nivel de ensino € um dos seus valores mais relevantes.
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Ainda é importante salientar que a avaliagdo passou por relevantes
mudangas, isto porque, segundo Souza (2017, p. 337), na década de 1990
a qualidade dos cursos de graduagdo no Brasil era correlacionada aos
exames nacionais para a verificacdo do desempenho dos alunos egressos,
conforme cada area de formagao, ja na década de 2000, a concepcao de
avaliagdo passou a ser ampliada e comegaram a ser considerados aspectos
como infraestrutura, corpo docente e organizacdo didatico-pedagogica.
Exemplo disso foi a institui¢do do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior — SINAES, através da Lei n° 10.861 de 14 de abril de
2004, estabelecendo um novo método de avaliacdo dos cursos e das IES.

E neste sentido que, por forca da mesma lei, em seu artigo 6°, foi
criada a Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(CONAES), ¢rgao colegiado de coordenagao e supervisdo do SINAES
que significa a logica do papel do Estado enquanto avaliador, uma vez que
sua atuacdo consiste em dirigir todo o processo avaliativo.

As atribuicdes da CONAES sdo concebidas como pardmetros de
orientacdo nas atividades do INEP e das Comissdes Proprias de Avaliagao,
a fim de melhorar e facilitar os processos de avaliacdo de cursos e das IES.

A avaliagao foi fortemente efetivada a partir da legislagdo vigente que
trouxe instrumentos para acompanhamento da qualidade da educagdo
ofertada em todos os niveis de ensino. E nesse cenario que a Lei n° 9394 de
20 de dezembro de 1996, que estabeleceu as Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional — LBD, foi criada. Em seu artigo 9°, inciso VI, foi atribuida a
incumbéncia da Unido na asseguracdo do processo nacional de avaliacdo
visando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino. Ja
no inciso VIII do mesmo artigo, € ressaltada a responsabilidade da Unido em
efetivar este processo juntamente com cooperacao dos sistemas que tiverem
responsabilidade sobre este nivel de ensino, qual seja, o MEC.

Ainda conforme o mesmo dispositivo legal, todos os processos de
autorizacdo, reconhecimento, credenciamento, supervisdo ¢ avaliagdo dos
cursos das IES e dos respectivos estabelecimentos de ensino, ficardo a cargo
da Unido, que para fazer cumprir tal responsabilidade, terd acesso a todos os
dados e informagdes necessarios de todos os estabelecimentos e Orgdos
educacionais.

Nesta perspectiva, as Instituigdes de Educagdo Superior privadas vém
participando cada vez mais desta modalidade de oferta e, sendo assim, o
SINAES ¢ um elemento indispensavel para a prestacdo de contas para a
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sociedade da qualidade do ensino ofertado. O ordenamento juridico patrio
de 1988, em seu artigo 209, inciso II, estabelece que o ensino ¢ livre a
iniciativa privada, desde que autorizado e tenha sua avaliacao de qualidade
realizada pelo Poder Publico.

Assim, o processo de avaliagdo constitui-se como caminho para delinear
os processos de transformagao da educagdo superior, uma vez que € a partir
dele que se consolida a eficacia das atividades das IES perante a sociedade,
ja que os resultados das avaliagdes subsidiam as a¢Oes a serem tomadas
internamente e projetam as perspectivas institucionais. E nesta dinimica que
se potencializa a relacdo entre o conceito de avaliacdo e a educagio, pois
segundo Dias Sobrinho (2003, p. 114), a avaliagdo ¢ uma categoria
imprescindivel da producdo da Universidade, pois ela precisa entender de
maneira integrada e permanente, quais os valores dominantes nas suas
atividades de ensino, pesquisa, extensdo ¢ nas suas praticas educativas. A
Universidade, para ele, precisa exercer continuamente os seus julgamentos
de valor a respeito da finalidade de seu trabalho sistematico e das relagdes
que tecem com o conjunto, assim, é possivel repensar as prioridades e
perspectivas da institui¢do, especialmente as suas interagdes com a
sociedade. Portanto, a partir destes aspectos avaliativos & possivel contribuir
com o aprimoramento das atividades realizadas pelas universidades.

Gatti (2000, p. 94) aponta que as “avalia¢des sdo processos que devem
gerar estimulo, servir de alavanca, servir & mudanga e a transformacdo e
ndo serem utilizados para rebaixamento de autoestima, seletividade,
punicdo, diminuigdo de valia”. Diante deste cenario, para Nunes, Duarte ¢
Pereira (2017, p. 376), a avaliagdo institucional se relaciona com a
melhoria da qualidade da educagao superior; com a efetividade académica
e social; com o aprofundamento dos compromissos e responsabilidades
sociais das instituicdes de educacgdo superior através da valorizacao da
missdo publica; e, por fim, com a promog¢ao de valores democraticos e
respeito as diversidades.

Dias Sobrinho (2003, p. 95) assevera que a Avaliagdo nao ¢ um processo
autolimitado e que se perfaz por si s6, pois um dos seus principais objetivos
¢ tornar mais visivel e compreensivel o dia-a-dia das institui¢des, ultrapas-
sando os aspectos mais restritos do objeto avaliado e gera efeitos no sistema
de educagdo superior nas suas fungdes e no seu papel dentro da sociedade.
As reformas educacionais, a organizagdo dos cursos, as mudangas nos curri-
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culos, dentre outros aspectos, sao norteadas por tal instrumento, tornando a

avaliacdo como central diante das reformas dentro das IES.

Oes acerca do processo permanente de avaliagdo de

cursos, apresentamos no Quadro 1 um compéndio da legislacdo inerente,
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Desta forma o Estado, através da supervisdo, tendo em vista os
padroes de qualidade esperados e estampados nos indicadores e requisitos
legais presentes no instrumento de avaliagdo dos cursos de graduagdo,
busca garantir a oferta da educacao superior nos parametros estabelecidos
pela legislagdo vigente além de apontar as melhorias necessarias que
garantam a qualidade do ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

As institui¢des de educag@o superior no Brasil tém vindo a enfrentar
desafios de se inserirem em um mundo cada vez mais dindmico e
globalizado, com inimeras exigéncias requeridas aos profissionais
associadas a sociedade do conhecimento. E cada vez mais recorrente a
busca de uma IES com boas relagdes com a comunidade académica, que
agregue valor a experiéncia de seus alunos, que tenha ambientes e climas
académicos apropriados, que tenha um curriculo que contempla a
dimensao internacional, que implemente uma investigagao conectada com
as reais necessidades do mercado e que promova uma avaliagdo que
fomente uma gestao de qualidade de ensino superior.

A exigéncia de processos que garantam a qualidade do ensino superior
que neles sdo oferecidos tem vindo a sustentar um discurso, politico, social
e académico, que estd na base de mutagdes nos ambientes universitarios
brasileiro, e que justificam alteragdes dos seus sistemas de organizacao.
No quadro dessa situagdo, vale frisar a necessidade de regular a quantidade
de IES e o numero de cursos, que cresceu fortemente nos ultimos anos. Por
isso, os compromissos assumidos pelo MEC-CONAES-INEP implicaram
que se passasse a monitorar com maior efetividade a forma como estes
cursos estdo sendo oferecidos e o perfil dos estudantes que estdo sendo
formados bem como dos professores que asseguram essa formagao.
Reconhecendo que a educagao diz respeito a todos, ja que ¢ um fator de
desenvolvimento individual e social, a sua avaliagdo € uma prerrogativa e
uma obrigacao de todos aqueles que estdo envolvidos e sdo responsaveis
pela qualidade das instituigcdes e dos sistemas (Dias Sobrinho, 2003).
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Nesse sistema de avaliacdo, a “garantia de qualidade” constitui um
pré-requisito das IES e ¢ entendida como meio de validacdo do
cumprimento de condi¢des que assegurem que as institui¢des tém
condi¢des para desempenhar as suas fun¢des académicas no dominio da
pesquisa, do ensino, da extensdo ¢ da internacionalizagdo. Como se
depreende, essa garantia da qualidade, no sistema educacional, implica
uma acao do Ministério da Educacgdo e a ele compete definir legislacao,
regras e focos de avaliacao para que o INEP-CONAES criem dispositivos
e equipes que assegurem essa avaliacdo e a validem. Nesse sentido, a
funcdo desempenhada por cada um desses orgdos tem de ser articulada,
pois tém de se complementar no caminho que instituido para certificar a
existéncia de qualidade.

Por fim, vale salientar que os instrumentos avaliativos em vigor foram
criados para suprir as necessidades identificadas no cotidiano das diversas
IES, atendendo também as novas legislagdes que dispdem sobre o tema.
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Circulo de cultura como espac¢o de fomento ao cuidado em satide:
Uma experiéncia com adolescentes no interior de Pernambuco

Silvana Cavalcanti dos Santos

Resumo: A abordagem de ensino do Circulo de Cultura de Paulo Freire como
estratégia para prevengdo a saude por meio do encontro dialogico, contribui para a
transformacgao do sujeito e da sua realidade. E cria, por meio da praxis de Educagdo em
Saude, a possibilidade de produgéo e ressignificagdo de saberes individuais e coletivos
de responsabilidades e de direito sobre os cuidados em Saude. Nesse sentido, temos
por objetivo. Apresentar a experiéncia de pesquisa e intervencdo na realidade sobre
prevengdo das Infeccdes Sexualmente Transmissiveis (IST’s) e do HIV/aids com
adolescentes. Trata-se de um relato de experiéncia, do projeto de extensdo HIV/IST:
uma abordagem preventiva, desenvolvido por os académicos do Curso de
Enfermagem, no Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco
— IFPE, cujos sujeitos participes foram adolescentes da rede publica do Municipio de
Pesqueira — Pernambuco/Brasil, e vem sendo desenvolvido ha trés anos. A
metodologia utilizada foi o circulo de cultura, escolhida por permitir que os
participantes, socialmente inseridos no mundo cultural, expressassem sua opinido e
compreensdes sobre o tema proposto (IST’s e o HIV/aids), de modo a perceber a
importancia das formas de prevengdo do ser saudavel. Os circulos de cultura
possibilitaram um didlogo com os adolescentes, no qual tiveram a oportunidade de
expressasse seus saberes e leituras de mundo sobre o tema em dialogo, constituindo-se
em um momento muito rico de troca de conhecimento, participagdo ativa entre os
sujeitos e os mediadores dos circulos, possibilitando uma reflexao sobre a realidade a
que estdo vulneraveis. Os adolescentes perceberam a importancia da transformagio da
realidade bem como da mudanga do comportamento para habitos saudaveis e atitude
positiva. A experiéncia apontou que precisamos (re)inventar as agdes educativas, de
modo que estimulem o didlogo que possibilite a consciéncia e transformagdo do
mundo e das realidades dos sujeitos, bem como dos riscos em Satde a que estdo
vulneraveis.

Palavras-chave: Circulo de cultura, Promogédo da satde, Adolescéncia, HIV.

INTRODUCAO

Atualmente, o HIV/aids é uma doenga emergente, considerada
problema de satde publica na populacdo em geral, sendo elevada a taxa de
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incidéncia entre a populagdo mais jovem. Desse modo, ¢ imprescindivel
que a prevencdo as Infecgdes sexualmente transmissiveis (IST’s) e a
Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida (AIDS) tenham um enfoque
prioritario, sobretudo quando o alvo das ac¢des é a populagdo jovem.

De 1980 a junho de 2017, foram identificados 882.810 casos de aids
no Brasil. O pais tem registrado, anualmente, uma média de 40 mil novos
casos de aids nos ultimos cinco anos (Brasil, 2017). A prevaléncia do HIV
estimada para o Brasil ficou entre 0,4 e 0,7% da populagao. Em 2016
estima-se que ocorreram 48.000 novas infecgdes pelo HIV. O pais chega a
2016 com 53% a mais de pessoas em tratamento com antirretrovirais pelo
SUS (UNAIDS, 2017).

Apesar das taxas de informagao sobre o HIV terem aumentado, apenas
36% de homens jovens e 30% de mulheres jovens (entre 15-24 anos) tinha
um conhecimento abrangente e correto sobre como prevenir o HIV, nos 37
paises com dados disponiveis para o periodo de 2011 e 2016 (UNAIDS,
2017a). Os dados chamaram a atengdo porque os riscos de HIV entre
adolescentes ¢ jovens sdo maiores quando a transi¢ao de idade ocorre em
ambientes desafiadores, com acesso insuficiente a alimentos, a educagao e
a moradia, e com altas taxas de violéncia. Percepgdes de baixo risco de
infecgdo, uso insuficiente do preservativos e baixas taxas de testagem de
HIV persistem entre os jovens (UNAIDS, 2017b). As estatisticas
alarmantes apontam a necessidade de a¢des de prevengao e promogao da
saude para diminuir a vulnerabilidades dos jovens ao HIV/AIDS/IST.

Diante o exposto, a educagdo em satude constitui um tema que cada vez
mais vem ocupando espago nas discussdes e reflexdes entre os
profissionais de saude, especialmente, os que atuam na area da saude
publica, como o enfermeiro (Brasil, 2014; Conversani, 2004). Para Soares,
Silva e Silva (2011) a pratica educativa em satde atua como um processo
de aprendizagem e reflexdo, concebendo estreito contato com as situagdes
do cotidiano, em seus complexos aspectos culturais, sociais, politicos e
econdmicos. Ao conjecturar a continua interagdo entre homem e mundo,
permite construir coletivamente o conhecimento, empoderando as pessoas
a assumirem criticamente a solugdo dos problemas de saude-doenga.

Vale ressaltar como alicerce para a reorientagdo das politicas publicas
de saude, o moderno movimento da Politica Nacional de Promog¢do da
Satude (PNPS) que estimula a constru¢do da autonomia das pessoas no
cuidado de sua saude, e agdes que envolvam a participagdo e a
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responsabilidade de todos, respeitando diferencgas e favorecendo que os
espacos de vida das pessoas — a casa, a comunidade, a escola, o local de
trabalho, a cidade, favorecam a saude e o cuidado.

A produgao de satde e cuidado, que representa a incorporacao do tema
na logica de redes que favorecam praticas de cuidado humanizadas,
pautadas nas necessidades locais, que reforcem a a¢ao comunitaria, a
participagdo e o controle social, e que promovam o reconhecimento e o
dialogo entre as diversas formas do saber popular, tradicional e cientifico,
construindo praticas pautadas na integralidade do cuidado e da satde
(Brasil, 2014).

Neste sentindo, a escola tem sido considerada por muitos autores
como espaco ideal de reflexdo e mudanga de comportamento, por meio de
praticas educativas que abordam questdes do cotidiano dos adolescentes
(Martins, Ferreira, Santos, Sobrinho, Weiss, & Souza, 2011), pois ¢ nela
que o jovem entra em contato com outros valores e significados e, ao
confrontar ao conhecimento herdado, elabora sua propria conduta,
elevando ao entendimento de que caberia a escola oferecer aos jovens uma
visdo diferente da familia e trabalhar conhecimentos, habilidades e
mudangas de comportamento, pois ¢ o local em que o adolescente
normalmente permanece a maior parte do seu dia (Camargo & Ferrari,
2009). Logo, para vencer a desinformagdo, o preconceito e a
discriminacdo HIV/AIDS/IST precisamos unir forcas como os
profissionais de saude para junta-se a essa luta.

Diante do exposto, pensou-se em utilizar as rodas de conversas ou
conhecidas também como abordagem de ensino do Circulo de Cultura de
Paulo Freire (Brandao, 2005) metodologia que constitui se propde a
substituir a de ‘turma de alunos’ ou de ‘sala de aula’ nos moldes
tradicionais. A escolha por adotar a metodologia de Circulo de Cultura,
objetivou motivar uma vivéncia participativa com énfase no didlogo, na
reflexdo-acdo da elaboragdo coletiva de uma proposta sistematizada para
uma educagdo em saude emancipatoria (Monteiro & Vieira, 2010).

O presente artigo tem como objetivo relatar a experiéncia do projeto
de extensao HIV/IST: uma abordagem preventiva que utilizou os circulos
de culturas na prevengdo das Infeccdes Sexualmente Transmissiveis
(IST’s) e do HIV/aids com adolescentes no interior de Pernambuco/Brasil.
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METODOLOGIA

Trata-se de um estudo descritivo, fundamentado no relato das vivéncias
do projeto de extensdo intitulado HIV/IST: uma abordagem preventiva
desenvolvido por os académicos do curso de enfermagem do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncias ¢ Tecnologia de Pernambuco — IFPE,
Campus Pesqueira - Brasil. O projeto ja vem sendo desenvolvido a trés anos
nas escolas da Rede estadual e Municipal de Pesqueira — PE.

A primeira etapa consistiu em um diagnostico situacional para aferir os
conhecimentos dos discentes sobre o HIV/IST, preenchido apos o assenti-
mento dos alunos com idade maior que 18 anos, e para os pais ou
responsaveis para menores. O instrumento utilizado foi um questionario
com 13 perguntas objetivas e subjetivas sobre a tematica do HIV/IST.

A segunda etapa da intervencdo consistiu no circulos de cultura com
durac@o de uma hora e meia, possui uma dindmica de integrar o conheci-
mento com a realidade dos discentes, e buscar estabelecer um didlogo
horizontal, aberto de forma simples, usando uma linguagem que trazia os
conceitos da educagdo popular, com o propdsito de tirar davidas, esclarecer
os mitos que envolvem IST’s, e os modos de prevencgao.

Como recursos metodologicos utilizados se dispds de equipamento de
multimidia (microfone, aparelho de som,data show, notebook), figurinos e
cenarios (casa, carro, posto de satide) confeccionados a partir de materiais
reciclados e TNT, cartolina, bambolé, chapéu de festa, tinta, hidrocor, fita
adesiva, disponibilizamos panfletos sobre IST’s, prevencao e preservativos,
caixa de perguntas andnimas, ¢ demonstracdo do uso do preservativo
masculino com o pénis de borracha e o feminino com a utilizacdo de uma
pelve feminina construida por os membros do projeto.

As escolas foram escolhidas de acordo com o publico alvo e a
vulnerabilidade dos jovens ao HIV/IST, contamos também com a parceria
do Centro de Testagem e Aconselhamento do HIV (CTA).

As datas dos encontros eram acordadas com a dire¢do das escolas, sem
uma periodicidade fixa. As turmas e os facilitadores se adaptam as contin-

géncias cotidianas da escola, com os recessos e feriados.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

A parceria realizada com as escolas foram de fundamental importancia
com a concessdo de espaco adequado, recursos audio visuais e multi-
midias, a mobilizagdo dos docentes na liberagdo dos alunos e acompanha-
mento dos mesmos. Para Ribeiro e Messias (2016) a escola constitui um
lugar privilegiado de interacdes sociais, apresentando crengas e valores
culturais caracteristicos de seu ambiente.

E importante compreender que a saide no ambiente escolar, como
objeto de formagao, possibilitando uma prerrogativa da cidadania, no qual a
qualidade de vida de todos os sujeitos envolvidos. Desse modo percebe-se
uma conciliagdo entre um direito publico e dever social, assim a educagio
em saude ¢ fundamental para a formacao de cidadaos conscientes de seu
papel social (Thompson & Brandao, 2013).

As tematica adotas nos circulos de culturas sdo levantadas a partir do
diagnostico situacional realizado sobre o conhecimento dos adolescentes
sobre HIV/IST, a partir de conversas ¢ dos interesses dos adolescentes. Os
temas abordados eram sobre as IST’s, a vulnerabilidade dos jovens ao
HIV/AIDS, o conhecimento sobre o HIV, a relagdes de géneros, dentre
outros. Para Dantas e Linhare (2014) a tematizacdo, ou seja, a codificagdo
das palavras ou temas geradores sdo importantes para desperta a
consciéncia do vivido e compreensdo dos educandos sobre a propria
realidade. O importante ndo ¢ transmitir contetido, mas despertar a relagao
com o vivido.

A experiéncia dos circulos de cultura possibilita metodologia eficaz
nas praticas educativas dentro das instituicdes de ensino chegando mais
perto dos jovens, com informagdes de formas diretas, objetivas e aprofun-
dadas. Que permeia uma dimensao individualizada ao se aborda a questao
da prevencdo, uma vez que ter conhecimento nao garante mudanga de
comportamento. Para Figueredo, Neto e Leite (2010) o modelo dialdgico
de educagdo em saude, propde a construcdo do conhecimento marcado
pelo dialogo, em que o educador e educando assumem papel ativo no
processo de ensino e aprendizagem, por meio de uma abordagem critico-
reflexiva da realidade. E importante que seja proporcionado “[...] um
protagonismo juvenil que pode construir novas possibilidades de aprendi-
zagem, promovendo ao mesmo tempo saude e educacao” (Santos & Lima,
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2015), tornando os alunos, portanto, construtores ¢ promotores de saude
nas escolas.

Segundo Freire (1991) os circulos de cultura estdo fundamentadas em
uma proposta pedagogica, de caraté democratico e libertador através de uma
aprendizagem integral, que rompe com a fragmentagao e requer a tomada de
decisdo perante os problemas vivenciados em determinado contexto.

Os Circulos de Cultura consistem em uma ferramenta de participacao
coletiva de discussao acerca de determinada tematica em que € possivel
dialogar com os sujeitos, que se expressam € escutam seus pares € a si
mesmos por meio do exercicio reflexivo. Um dos seus objetivos ¢ de
socializar saberes ¢ implementar a troca de experiéncias, de conversas, de
divulgagdo e de conhecimentos entre os envolvidos, na perspectiva de
construir e reconstruir novos conhecimentos sobre a tematica proposta.

Monteiro e Vieira (2010) afirmam que a proposta da realizacdo de
Circulos de Cultura passa pela escuta qualificada, didlogo, colaboragao dos
participantes, troca de experiéncias, valorizagao do saber popular, desenvol-
vimento do senso critico e reflexivo, contextualiza¢ao do contetido, respeito
a autonomia dos sujeitos historicos, possibilidades de caminhos e de trans-
formacao da realidade.

A conversa chegar a escola como uma estratégia de ensino, ¢ como
caminho natural, alcangou as praticas educativas. Logo, a roda de conversa
ndo ¢ algo novo, a ousadia ¢ emprega-la como meio de produzir conhe-
cimento. Nesse sentido, Warschauer (2004) explica que os “[...] trabalhos
comunitarios € as iniciativas coletivas, das mais diversas naturezas, se
desenvolvem de maneira semelhante ha muito tempo.”

E notério a participagdo dos estudantes nas discussdes primeiramente
por a disposi¢do dos circulos de cultura todos estarem no mesmo nivel.
Segundo Sampaio, Santos, Agostini e Salvador (2014) as rodas s3o mais
do que disposigao fisica (circular) dos participantes, sdo posturas éticas-
politicas em relagdo a producao do conhecimento e a transformagao social.

As rodas de conversas possibilitam encontros dialdgicos, criando
possibilidades de producdo e ressignificagdo de sentindo — saberes — sobre
as experiéncias dos envolvidos. Sua escolha baseia na horizontalidade das
relacdes de poder. Os sujeitos que as compdem se implicam, dialetica-
mente, como atores historicos e sociais criticos e reflexivos diante da
realidade. Dissolve-se a representagdo do mestre, como centro do processo
de aprendizagem, e merge a fala como signo de valores, normas, cultura,
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praticas e discursos (Freire, 1970; Sampaio, Santos, Agostini, & Salvador,
2014). Para Freire (2002) o dialogo possibilita a ampliacdo da consciéncia
critica sobre a realidade ao trabalho a horizontalidade, a igualdade em que
todos procuram pensar e agir criticamente com suporte na linguagem
comum.

Deve ser ressaltado do projeto a participacdo das turmas nos circulos
e a divulgagdo para outras turmas da escola sobre o projeto, e pediam para
participar. Em uma das avaliagdes observou-se que ndo deu certo juntar
duas turmas para as rodas eram muita gente e a discussdo ndo fluia.

Apbs o término de cada Circulo ao realizar a avaliagdo, foram aprecia-
dos participagdo, interesse, motivacdo e apreensdo do conteudo pelo
grupo, num contexto em que se instigou a necessidade de rever o
planejamento do proximo Circulo de Cultura. Alguns discentes buscaram
os facilitadores para esclareceram algumas duvidas, e até mesmo querer
fazer uma consulta.

O vinculo criado nos circulos de culturas, entre alunos e professor,
demonstram descontruir a idéia de agdo mecanizada e hierarquizada. Para
Pinheiro e Bittar (2016) a educagio popular € um novo olhar para as praticas
de saude e as relagdes construidas entre profissionais e comunidade. Estas
relacdes possibilitem a abertura de novos canais de comunicagdo e¢ de
constru¢do compartilhada do conhecimento, sempre tendo como foco a
autonomia e a construgdo de processos sociais emancipatorios.

A organizagdo e o funcionamento dos Circulos de Cultura propuseram
um trabalho sistematizado, que desencadeou a possibilidade de uma refle-
x40 individual e a construgdo do conhecimento compartilhado a partir da
troca de experiéncias entre os académicos e os adolescentes. Desse modo,
com base na investigacdo tematica, iniciada nos primeiros contatos que
antecederam a realizacdo dos Circulos.

O desenvolvimento de agdes extensionistas junto aos adolescentes nas
escolas tem sido uma experiéncia importante e relevante para aproximagao
entre docentes/estudantes/futuros profissionais de saide nos varios
contextos culturais e econdmicos existentes, permitindo o dialogo e a troca
de saberes na perspectivas de educacdo popular.

No ambito da enfermagem, o circulo de cultura podera servir de esti-
mulo aos enfermeiros para adotarem com um instrumento nas praticas
educativas de forma ludica e dinamica, rompendo as formas de palestras
pontuais e estanques principalmente para os jovens que ocorrem isolada-
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mente no ambiente escolar ou mesmo a criagdo de uma nova disciplina, mas
a realizagdo de uma ratica dialogica, envolvendo todas as areas do
conhecimento (Ribeiro & Messias, 2016; Soares, Silva, & Silva, 2011).

Para David e Acioli (2014) na formagdo do profissional em saude é
fundamental da vida ao ensino, fazer com que os momentos de aprender e
de ensinar tenham um sentido na constru¢ao de um conhecimento sensivel.

Deve-se ressaltar que a articulacdo dos atores sociais com a estruturag@o
de redes de educadores populares, educadores em satde, entidade de uma
ampla mobilizagdo concretizando o “aprender coma a pratica”.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente projeto se efetivou como ponto de encontro entre os adoles-
centes e seus facilitadores, como espago de construgdo de conhecimento e
ndo de normatizagdo; acolhimento e ndo de controle. A experiéncia aponta
a necessidade de trabalhar com os jovens descontruindo o tabu e o estigma
que existe ao se falar em HIV/AIDS.

Propde-se que os profissionais de saude possam acreditar na fungdo
social do circulo de cultura no processo educativo fazendo que esta seja
um momento singular na vida dos adolescentes. O desenvolvimento deste
projeto tem trazido importantes licdes atuacdo do académicos no processo
de educagao em saude. Permitindo que observem que o processo de
aprendizagem acontece na vida e ndo apenas dentro de um curriculo e das
institui¢des formadoras.
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Competéncias socioemocionais em estudantes brasileiros e
portugueses: Um estudo comparativo
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Maria do Céu Taveira

Resumo: As competéncias socioemocionais estdo relacionadas a ganhos positivos nos
mais diversos aspectos da vida. De modo que, no contexto escolar, a promog¢ao dessas
competéncias tém sido cada vez mais incentivada como forma de auxiliar o
desenvolvimento integral dos alunos. Este estudo objetiva comparar competéncias
socioemocionais de alunos brasileiros e portugueses. Participaram do estudo 165
alunos brasileiros, 44.2 % meninos e 55.8% meninas e 162 alunos portugueses, 55.6%
rapazes e 44.4% raparigas, com idades entre 14 e 18 anos (M=15.65; DP=.98). Para
medir as competéncias socioemocionais no contexto escolar foi utilizado o SENNA,
instrumento brasileiro organizado com base no modelo Big Five. O SENNA avalia as
dimensdes: (a) conscienciosidade, relativo a atitudes de responsabilidade; (b) abertura
a novas experiéncias, referente a curiosidade; (c¢) amabilidade, que inclui comporta-
mentos de cooperacao; (d) estabilidade emocional, ou capacidade de autocontrole; e
(e) extroversao, relativa a sociabilidade. O instrumento foi aplicado em sala de aula por
psicologas, no contexto brasileiro e no contexto portugués. Foi realizado um teste ¢
para amostras independentes para verificar possiveis diferengas de médias entre os
grupos. Os resultados indicam que os brasileiros apresentam maior conscienciosidade
[#(325)=-2.396; p=.017] e que os portugueses apresentam maior estabilidade
emocional [#(325)=2.984; p=.003]. Esses resultados sugerem que os alunos brasileiros
parecem ser mais responsaveis, organizados e centrados nas tarefas escolares do que
os alunos portugueses, por outro lado, os alunos portugueses parecem ser mais calmos
e estaveis emocionalmente do que os alunos brasileiros.

Palavras-chave: Competéncias socioemocionais, Estudantes, Adolescéncia.

INTRODUCAO

As competéncias socioemocionais podem ser definidas como caracte-
risticas individuais resultantes da interagdo reciproca entre predisposi¢des

Apoio Financeiro: Processo n° 2017/04021-3, Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado
de Sao Paulo (FAPESP).
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bioldgicas e variaveis ambientais, que se manifestam em padrdes de pensa-
mentos, sentimentos ¢ comportamentos, que se desenvolvem ao longo do
ciclo vital em processos de aprendizagem (De Fruyt, Wille, & John, 2015).
Pesquisas de diversas areas tém apontado as vantagens das competéncias
socioemocionais em diferentes areas da vida. No contexto escolar, especifi-
camente, no que diz respeito ao processo de ensino e aprendizagem, Zins,
Weissberg, Wang e Walberg (2004) pontuam que a aprendizagem ¢ forte-
mente influenciada por componentes de ordem emocional, social e acadé-
mico. Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor e Schellinger (2011) salientam
que as emogoes sdo importantes na medida em que elas podem funcionar
como agente facilitador ou impeditivo do empenho académico, da ética de
trabalho, do comprometimento e do sucesso escolar.

Em relacdo as a¢des socioemocionais empreendidas no contexto escolar,
os programas realizados, segundo Taylor, Oberle, Durlak e Weissberg
(2017), visam a promocdo de competéncias autorregulatorias como a
autoconsciéncia, a autogestao, a consciéncia social e habilidades de relacio-
namento ¢ de tomada de decis@o. Tais competéncias sdo importantes no
contexto escolar, principalmente para estudantes pouco habeis socioemo-
cionalmente.

De acordo com Blum e Libbey (2004), os estudantes com poucas
competéncias socioemocionais comumente apresentam desempenho acadé-
mico prejudicado e pouco envolvimento com a escola no seu decorrer do
ciclo de estudos, sendo assim, a promog¢do dessas competéncias poderia
auxilia-los no desenvolvimento de seu percurso educativo.

Em uma investiga¢do sobre o impacto de um programa de aprendizagem
socioemocional escolar, realizado com alunos do 7° ao 9° ano em um delinea-
mento pré-teste e pos-teste, com grupo controle e grupo experimental,
Coelho, Marchante e Sousa (2015) verificaram que estudantes com niveis
inferiores de competéncias socioemocionais, na medida pré-teste, se benefi-
ciaram mais da intervencao, especialmente na etapa de seguimento (follow-
up).

Em outro estudo, de meta-analise sobre avaliacdo do impacto da inter-
vencdo, Durlak e Weissberg (2007) demonstraram que alunos com idades
entre 5 e 18 anos, que participaram de programas para o desenvolvimento
socioemocional, apresentaram aumento do autoconceito ¢ da autoestima, e
também, dos indicadores de comportamentos ajustados ¢ do desempenho
escolar. O estudo de seguimento, do tipo follow-up, de Gustavsen (2017)
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revelou que as habilidades sociais de alunos, avaliadas na perspectiva dos
professores, apresentaram influéncia no desempenho académico dos alunos
em matematica e noruegués, depois de dois anos de acompanhamento. Por
sua vez, estudantes que desenvolveram habilidades socioemocionais no
jardim de infancia tiveram sucesso nas etapas de estudo posteriores e em
tarefas especificas da educademonstra a investigagdo de Ladd, Herald e
Kochel (2006). Outros estudos mostraram por exemplo, que competéncias
relativas a abertura a novas experiéncias e conscienciosidade estdo
relacionadas ao aumento da escolaridade (Almlund, 2011; Lleras, 2008).
Verifica-se, portanto, que as competéncias socioemocionais estdo
relacionadas a ganhos positivos no contexto escolar, de modo que, a
mensurag¢ao dessas competéncias tém sido cada vez mais incentivada como
forma de auxiliar no planejamento de a¢des para a promocdo de tais compe-
téncias de forma a contribuir para o desenvolvimento integral dos alunos.

Nesse sentido, conhecer as semelhangas e as diferencas em relagdo as
competéncias socioemocionais, com alunos de diferentes contextos, torna-
se importante para a melhor compreensao deste objeto de estudo. Cumpre
destacar que, segundo Wilks, Neto e Mavroveli (2014) os estudos que
visam mensurar essas competéncias com alunos de diferentes contextos
culturais ainda estdo em fase embrionaria, verificando-se a necessidade de
mais investigagdes sobre essas competéncias em diversas culturas. Ha de
se salientar, que esses estudos sdo importantes segundo Emmerling e
Boyatzis (2012), pois colaboram para consolidar a universalidade dessas
competéncias e validar técnicas para a mensurac¢ao do construto e a imple-
mentagdo de estratégias para a ativacdo e o desenvolvimento das mesmas
em cenarios educativos diversos. Assim sendo, este estudo visa comparar
competéncias socioemocionais de alunos brasileiros e portugueses do
ensino secundario ou médio.

METODO

Participantes

Participaram do estudo 327 alunos brasileiros e portugueses, de ambos
0s sexos, provenientes da rede publica de ensino, que se encontravam
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cursando o primeiro ano do ensino secundario, ou médio, conforme
denominagao no Brasil, sendo 165 estudantes brasileiros (55.8% raparigas
e 44.2% rapazes) e 162 estudantes portugueses (44.4% raparigas ¢ 55.6%
rapazes), com idades entre 14 ¢ 18 anos (M=15.65; DP=.98).

Instrumento

Social and Emotional or Non-cognitive Nationwide Assessment (SENNA).
Trata-se de um instrumento brasileiro, elaborado pela equipe de
investigadores do Instituto Ayrton Senna (IAS), para a mensuragdo de
competéncias socioemocionais em larga escala no contexto escolar, com a
finalidade de apoiar o desenvolvimento de politicas publicas na area da
educacdo (Santos & Primi, 2014). O SENNA possui 92 itens avaliados por
meio de uma escala do tipo likert de cinco pontos. As dimensdes do
construto competéncias socioemocionais sdo organizadas conforme o
modelo Big Five ou Five Factor Model (John, Naumann, & Soto, 2008), a
saber: (a) conscienciosidade, relativo a atitudes de responsabilidade,
persisténcia e resiliéncia (17 itens); (b) abertura a novas experiéncias;
referente a criatividade e curiosidade (17 itens); (c) amabilidade, que inclui
comportamentos de cooperacao (15 itens); (d) estabilidade emocional, que
se refere a capacidade de autocontrole (14 itens); e (e) extroversao, que se
refere a comportamentos de sociabilidade (14 itens). Essas dimensoes
apresentam polos positivos e negativos. Nesta investigagdo, as dimensdes
foram avaliadas no sentido de seus polos positivos, conforme as
denominagoes supracitadas nas dimensoes.

Procedimentos de coleta de dados

Este estudo ¢ parte de uma pesquisa maior em andamento e, portanto,
apresenta dados parciais para fins deste estudo. Salienta-se que a coleta de
dados foi realizada de forma coletiva em sala de aula por psicélogas. Os
dados da amostra brasileira sdo provenientes de banco de dados da pesquisa
mais abrangente. Os dados da amostra portuguesa foram coletados em
Portugal por duas psicologas, em duas escolas que se dispuseram a colaborar
com a investigacdo. Anteriormente a recolha de dados foi realizada a
adaptacdo semantica do SENNA, por duas juizas portuguesas, psicologas
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especialistas na area da carreira. Salienta-se que foram firmados os Termos
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) juntos aos responsaveis,
assim como o Termo de Assentimento junto alunos. Os dados obtidos no
Brasil seguiram o protocolo aprovado pelo Comité de Etica em pesquisa
com humanos da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Ribeirdo
Preto da Universidade de Sao Paulo. Cada sessao de coleta de dados teve
a duracdo de aproximadamente 35 minutos.

Procedimentos de andlise de dados

As andlises quantitativas foram realizadas por meio do programa
estatistico Statistical Package for Social Sciences (SPSS) versdo 21.0, no
qual foram feitos tratamentos estatisticos descritivos e inferenciais. A
comparacgdo das competéncias socioemocionais entre as amostras brasileira
e portuguesa foi realizada por meio do teste ¢ de student para amostras
independentes. O nivel de significancia estatistica adotada foi de .05.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste estudo, a comparagdo das competéncias socioemocionais no
contexto escolar entre alunos brasileiros e portugueses da primeira série do
ensino secundario da amostra investigada, ndo indicou diferengas entre os
estudantes em relagdo as competéncias de abertura a novas experiéncias,
de extroversdo e de amabilidade. Estes resultados sugerem que indepen-
dente do contexto, brasileiro ou portugués, esses estudantes parecem
expressar um grau de curiosidade, criatividade, abertura ao novo, sociabi-
lidade, colaboragdo e altruismo semelhantes. A adolescéncia constitui uma
fase de desenvolvimento do ciclo vital, que tem dentre suas caracteristicas
principais a exploragdo de si (self) e do mundo, sendo assim, as semelhan-
cas quanto aos niveis de competéncias nas dimensdes “abertura ao novo”
e “extroversao” podem estar relacionadas a fase do desenvolvimento
humano.

Os resultados indicam diferencas estatisticamente significativas entre
as duas amostras no que concerne a conscienciosidade. Verificou-se que os
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alunos desta amostra brasileira apresentam maior conscienciosidade que
os alunos portugueses [#(325)=-2.396; p=.017], o que sugere que os alunos
brasileiros se percebem mais organizados e centrados nas suas atividades
escolares. Também foram verificadas diferencas estatisticamente
significativas em relacdo a estabilidade emocional, a favor da amostra
portuguesa [#(325)=2.984; p=.003], o que sugere que esses alunos se
percebem como mais calmos e parecem lidar melhor com as pressdes do
contexto escolar, tanto no que se refere aos estudos e quanto no que se
refere aos relacionamentos interpessoais.

Como apontado por Di Fabio e Blustein (2010), o conhecimento sobre
essas competéncias € relevante para o desenvolvimento de intervengdes
adequadas. Isto é, a mensuracdo das competéncias socioemocionais, no
cenario brasileiro, constitui-se ferramenta importante para a compreensao
das condi¢des dos alunos, com vistas a elaboragdo de estratégias de
intervengdes no contexto escolar, principalmente, com grupos
populacionais provenientes de contextos culturais diversos como ¢ o caso
de Brasil e de Portugal.

CONCLUSAO

Este estudo teve como objetivo comparar as competéncias socioemo-
cionais de estudantes brasileiros e portugueses. Considera-se que avaliar
tais competéncias em de diferentes culturas é relevante para a compre-
ensdo desse objeto de estudo, para subsidiar politicas publicas, assim
como formular intervengdes especificas a cada contexto. Ha de se salien-
tar, contudo, que esses resultados ndo devem ser generalizados, pois esta
investigacao apresenta limitacdes no que se refere ao tamanho da amostra
e o fato da amostra ser de conveniéncia. A auséncia de investigagdes de
outras variaveis como por exemplo, o tipo de escola, o nivel socioecono-
mico, o sexo e o desempenho académico, restringem qualquer explicagdo
para as diferencas encontradas. Nesse sentido, sugere-se que futuras
investigacdes sejam realizadas com diferentes amostras e que variaveis
sociodemograficas, também, sejam levadas em consideracao.
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Da formacao inicial a pratica pedagogica:
Analise de estratégias de ensino da lingua portuguesa desenvolvidas
no ambito da pratica de ensino supervisionada

Jorge Pinto

Ana Pires Sequeira

Resumo: O texto aborda a analise efetuada a dois estudos realizados por estudantes
do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar ¢ Ensino do 1° ciclo do Ensino Basico, da
Escola Superior de Educagdo de Setibal, cujo enfoque se centrou em estratégias de
ensino da Lingua Portuguesa, referentes, nomeadamente, ao processo de ensino ¢
aprendizagem da escrita, procurando compreender se o recurso a guides de apoio a
estruturacdo de textos, seguido de feedback (oral e/ou escrito) aos produtos
realizados, favorecem a produgdo textual, isto €, se favorecem a aprendizagem dos
aluno.

INTRODUCAO

A aprendizagem da escrita de textos é um processo complexo, ou seja,
¢ uma atividade cognitiva complexa onde confluem multiplas funcdes,
nomeadamente, as que a escrita aufere na sociedade. Tal pressupde um
processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa que capacite os
alunos para, desde cedo, conceberem e gerirem um leque de possibilidades
propiciador da sua propria producdo textual.

Este estudo enquadra-se num contexto de formagao inicial de futuros
professores do pré-escolar e ensino do 1° ciclo do Ensino Basico. No
ambito dos estagios profissionais, um dos aspetos trabalhados com grande
intensidade ¢ o de auxiliar os futuros professores a desenvolverem
estratégias para o ensino da escrita. E neste contexto que este estudo de
situa. Uma das metodologias trabalhadas com os futuros professores
consiste em que estes dinamizem nas suas salas um processo de trabalho
que passa por quatro fases: (i) planear o texto a escrever (esta fase de
planeamento compreende a construgao e o preenchimento de guides sobre
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o texto que pretendem escrever; (ii) a da escrita do texto tendo como
referéncia o guido elaborado; (iii) o feedback do professor sobre o texto
com base nas evidéncias identificadas; (iv) o trabalho de melhoria do texto
tendo como referéncia o feedback dado. Deste modo, este estudo, procura
perceber se a utilizagdo de uma metodologia de ensino assente na avalia-
¢do para as aprendizagens contribui efetivamente para a aprendizagem da
escrita, ou seja, se permite aos alunos, através do feedback dado, a identi-
ficacdo de dificuldades, e a sua correcao refletida, espelhada na reescrita
do texto. O nosso ponto de partida focalizou-se em dois estudos, condu-
zidos por duas professoras estagiarias, durante um estagio de 10 semanas,
com alunos do 2 ano de escolaridade (7-8 anos).

O ENSINO DA ESCRITA DE TEXTOS

A escrita emerge com especial relevancia como meio de comunicagao,
tal evidencia a importancia do seu papel social, bem como a consequente
necessidade de questionamento das estratégias utilizadas no seu ensino,
que exige um ensino explicito e sistematico.

A escrita requer a aquisicdo e o desenvolvimento de varias
competéncias (Barbeiro & Pereira, 2007), nomeadamente:

— competéncia compositiva (a competéncia que possibilita a combinagdo de

expressoes linguisticas para formar um texto);

— competéncia ortografica (a competéncia que estabelece a representagio escrita das
palavras de um texto);

— competéncia grafica (a competéncia que proporciona a inscrigdo em suporte
material dos sinais em que assenta a escrita).

A automatizacdo do implicado nas competéncias grafica e ortografica
ocorre gradualmente, devendo ser alcangada o mais cedo possivel, ao
contrario do que acontece com a competéncia compositiva visto cada novo
texto apresentar novas singularidades, novos desafios a sua construcao
(Barbeiro & Pereira, 2007).

Todavia, deve acautelar-se que o seu ensino se centre no processo e
ndo no produto (Carvalho, 2011), tendo por base a compreensao das dife-
rentes etapas que a escrita de textos exige, designadamente: planificagdo,
textualizagdo e revisdo. Explicitam-se, em seguida, as etapas referidas.
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1) Etapa da planificagdo — tem como pressuposto a conce¢do de um plano que
envolve: (i) a producdo de ideias, ou seja, a ativagdo de conteudos e temas tendo
em conta o texto a produzir; (ii) a organizacdo de ideias, a sua selecdo e
estruturacdo; (iii) a definicdo de objetivos, isto ¢, a explicitacdo das finalidades do
que se pretende escrever, bem como a sua hierarquizagao.

2

~

Etapa da textualizagdo — envolve o redigir do texto a partir do definido na etapa de
planificagdo, assim, inclui: (i) a explicitagdo dos contetidos e temas; (ii) a escolha das
expressoes e das estruturas mais adequadas, ou seja, a formulagdo linguistica que
enforma o conteudo; (iii) as relagdes entre a coesdo e a coeréncia de modo a que o
texto tenha sentido e corretamente redigido, isto ¢, evidencie a articulac@o linguistica.

3) Etapa da revisao — pressupoe: (i) a reflex@o sobre a produgao textual realizada; (ii)
a corregdo linguistica e grafica; (iii) a reformulagdo, ou seja, a reescrita do texto;
(iv) a avaliagdo critica da produgéo textual realizada.

A etapa de revisdo ao incluir a avaliagdo critica da produgdo textual
realizada, implica, ndo s6 uma revisao da grafia e da ortografia, mas uma
avaliacao refletida (autoavaliagdo) sobre a estrutura do texto, a sua coesao
e coeréncia, tendo por base a verificacdo da planificagdo inicial. Assim, a
revisdo possibilita a compreensao se se atingiu os objetivos a que redagao
do texto se propunha, bem como o modo como foram ou ndo atingidos. Tal
requer um elevado nivel de abstracdo, pois inclui o solucionar de
problemas, reavaliando o texto, comparando-o com a planificacdo inicial
(Carvalho, 1999).

Em suma, podemos referir que o processo de producdo textual se
consubstancia: (i) na sele¢@o de conteudos, bem como na sua organizacao;
(i1) na sele¢do de estruturas linguisticas e lexicais; (iii) na concegdo de
sequéncias coesas e coerentes; (iv) na avaliacdo critica, corregdo e
reformulacdo.

O exposto conduz a importdncia que neste processo adquirem
instrumentos de apoio a producdo textual, como por exemplo, guides de
planificagdo textual e o feedback, instrumentos esses disponibilizados (ou
co construidos) pelo docente. Tal promove a avaliacdo formativa, cujo
foco sdo os processos cognitivos dos jovens aprendentes.

AVALIACAO FORMATIVA PARA AS APRENDIZAGENS

Embora em termos de senso comum a avaliagdo ser associada a testes
ou a exames, avaliar ¢ um processo, de comunicagdo, que passa pela
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obtengdo de evidéncias, pela sua interpretacdo com o propodsito de
sustentar uma decisdo quer sejam elas de natureza mais administrativa,
como reprovar, transitar de ano, certificar, ou mais pedagogica de modo a
identificar dificuldades no processo de ensino e aprendizagem e
desenvolver atividades de regulacdo desse processo (Pinto & Santos,
2016). Deste modo a avaliagdo tem, ou pode ter um papel crucial nas
aprendizagens em sala de aula (Black & Wiliam, 1998).

No campo pedagdgico é frequente haver uma distingao entre avaliagdo
sumativa e formativa. Enquanto a primeira tem como objetivo primeiro
identificar as aprendizagens realizadas pelos estudantes num certo
momento, a segunda procura percecionar diversos aspetos do processo de
ensino e aprendizagem para serem usados como suporte para instrugdes ou
feedback no sentido de ajudar os estudantes a ultrapassarem dificuldades
¢ a conseguirem atingir os objetivos pretendidos (Stobard, 2008). Ora, esta
segunda perspetiva, parece ser bastante promissora para ajudar os alunos
a atingirem os seus objetivos de aprendizagem. Mas como a avalia¢do
formativa ¢ obrigatoria e a formativa ¢ facultativa as praticas avaliativas
na sala de aula sdo ainda muito incipientes e quando existem sdo bastante
superficiais tanto em termos nacionais como internacionais (Barreira &
Pinto, 2005; Birenbaum et al., 2015). Contudo, a avaliacdo formativa tem
vindo a ganhar espago nas agendas educativas ndo s6 nacionais como
internacionais (Santiago, Donaldson, Looney, & Nusche, 2012). Nestas,
recomenda-se um uso mais intensivo destes tipos de avaliacdo, sendo que
nas nacionais incorpora, também, a legislacao que regulamenta a avaliagao
no Ensino Basico (Decreto-Lei n.° 17/2016 de 4 de abril).

Apesar das diferentes abordagens a nogdo de avaliacdo formativa e
sobretudo ao uso das evidéncias na regulacdo do processo de ensino e
aprendizagem, o trabalho nesta area tem vindo a desenvolver-se em redor
de cinco ideias chave designadas como avaliacdo para as aprendizagens
(AfL/Assessement for Learning) em que se destacam cinco dimensodes
essenciais (William; Thompson, 2007) que se apresentam em seguida.

1) Clarificar e partilhar as intengdes e os objetivos de aprendizagem.
2) Criar oportunidades para recolher evidéncias sobre as aprendizagens.
3) Disponibilizar um feedback adequado em fungdo das evidéncias.

4) Apoiar os alunos no trabalho de utilizagao das instrugdes dadas no feedback (quer em
termos individuais, quer na discussdo com 0s seus pares).

5) Encorajar os alunos a serem auténomos na sua propria aprendizagem através dos
processos de autoavaliagdo e auto-regulagdo.
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No centro destas estratégias esta o feedback que ¢ um elemento chave
na avaliagdo formativa. Podemos entender o feedback como sendo um
processo de comunicagdo em que a informagao (escrita ou oral) é dada
com a intencionalidade de ativar os processos cognitivos e metacognitivos
do aluno no sentido de regular os seus processos de aprendizagem (Sadler,
1989). Contudo, ndo ¢ a quantidade de feedback que importa, mas sim a
sua qualidade, ou seja, que identifique de forma clara onde o aluno esta
perante os objetivos definidos; onde deveria estar, e apontar pistas para
conseguir atingir os objetivos pretendidos. E preciso ndo esquecer que o
feedback ¢ uma interagdo social e, como tal deve ser apropriada pelo seu
destinatario, que por sua vez reage a esse mesmo feedback. Assim, para
que seja eficaz € necessario ter em conta algumas “regras” nomeadamente:
nao ser dirigido as caracteristicas da pessoa (preguicoso por ex.) mas estar
centrado sobre a tarefa; apontar pistas de acdo futura, de forma a que a
partir delas o aluno saiba como prosseguir; incentivar o aluno a reanalisar
as suas respostas ou o seu trabalho; utilizar uma linguagem acessivel ao
aluno, concreta, contextualizada ¢ diretamente relacionada com a tarefa e
exigir mais trabalho ao aluno do que ao professor.

METODOLOGIA

A metodologia adotada segue um paradigma interpretativo e envolve
dois estudos de investigagdo sobre a pratica pedagogica desenvolvidos no
ambito do Mestrado em Educagdo Pré-escolar ¢ Ensino do 1° ciclo do
Ensino Baésico.

Ambos os estudos utilizaram como técnicas de recolha de dados a
observagao participante, e a analise documental. Para a analise dos dados
recorreram a analise de contetdo.

O estudo de Marisa Figueiredo — Os guides de apoio e o feedback no
processo de ensino-aprendizagem do texto narrativo titulo (2015)

Objetivos: perceber a influéncia e a importancia da utilizagdo de guides
de estruturacdo de texto na produgao de narrativas; compreender como os
alunos utilizam os feedbacks para melhorar os seus textos narrativos.
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Contexto: turma de 2° ano de escolaridade com 20 alunos. As tarefas
de produgdo textual foram realizadas por toda a turma.

Procedimentos:

1) O trabalho em torno da produgdo textual partia de um indutor especifico relacionado
com as tematicas abordadas na semana anterior, referentes as areas disciplinares
trabalhadas.

2) Antes de se iniciarem as atividades foi trabalhado com os alunos a estrutura do texto
narrativo.

3) Cada atividade iniciava-se com um debate, em turma, sobre a tematica a trabalhar,
seguindo-se o preenchimento de um guido de apoio a planificagdo textual. Este
processo repetiu-se durante seis semanas, coincidentes com as seis producdes
textuais realizadas.

4) Os elementos constantes no guido de apoio serviam de base para a elaboracao da
produgdo textual/narrativa.

5) A etapa de textualizagio seguia-se a etapa de revisdo, sendo feita pelos proprios
autores e, por vezes, ainda, com a analise de outros colegas.

6) As narrativas eram analisadas e devolvidas aos alunos, no dia seguinte a sua
elaboragdo, com um codigo previamente estabelecido com a turma.

7) Os alunos analisavam o feedback escrito dado e, caso considerassem necessario,

reescreviam o seu texto ou apenas melhoravam alguns aspetos. Nesta fase os alunos
podiam recorrer a diversas fontes, como por exemplo, a biblioteca da sala e, ainda, a
informagdes disponibilizadas pela professora estagiaria em anexo ao feedback dado.

O estudo de Margarida Cardoso — A influéncia dos guides orienta-
dores e do feedback no desenvolvimento da escrita em criancas do 1° ciclo
do ensino basico (2016)

Objetivo: perceber se a construgdo e utilizacdo dos guides de escrita e
o feedback dado as produgdes escritas contribuiam para o desenvolvi-
mento da propria escrita.

Contexto: turma do 2° ano de escolaridade com 25 alunos. A turma
estava organizada em quatro grupos ¢ as tarefas de produgao textual foram
realizadas por cada um dos grupos.

Procedimentos:

1) A produgdo textual partia de um indutor especifico relacionado com os contetidos
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2) Antes de se iniciarem as atividades de producdo textual, havia um trabalho de
pesquisa sobre as principais carateristicas dos textos a trabalhar. Foram utilizados
diversos géneros textuais.

3) Para cada tipologia textual (noticia, narrativa, poesia e banda desenhada) foram
construidos guides de orientagao/apoio, que eram anexados ao caderno, e expostos
no placard de turma de modo a facilitar a sua consulta.

4) Construiu-se uma sinalética de correcdo que permitia as criangas identificarem o tipo
de erro através do simbolo. Esta sinalética foi construida por toda a turma.

5) Cada grupo escrevia um tipo de texto diferente, de acordo com a tipologia acordada.

6) Na semana seguinte, distribuia-se o texto corrigido, com o respetivo feedback escrito
e dava-se um feedback oral a toda a turma, onde se incluia um balango geral dos
trabalhos realizados.

7) Em seguida, os quatro grupos de trabalho reescreviam os textos e partilhavam a sua
reformulag@o com a turma.

No nosso estudo de meta analise, utilizou-se para a recolha de dados,
a analise documental constituida pelos dois estudos descritos e a para a
analise de dados, a analise de contetido tendo com referéncia uma grelha
construida a partir das cinco estratégias definidas para a avaliagdo das
aprendizagens.

Trabalho de Oportunidade  Disponibilizar Apoiar os Reescrever o
clarificacio para recolher um feedback estudantes no texto

sobre os evidéncias adequado trabalho sobre
objetivos o feedback

ANALISE DOS DADOS

Referente ao estudo de Marisa Figueiredo

A analise apresentada refere-se a primeira tarefa realizada. O indutor
utilizado, abordava a tematica da figura humana concebida através de uma
composi¢ao com so6lidos geométricos.

O trabalho iniciou-se com um debate, com toda a turma, sobre as
aprendizagens realizadas na semana anterior referentes as diversas partes
constituintes do corpo humano e aos sélidos geométricos, bem como com
a clarificacdo dos objetivos da proposta de tarefa, lembrando as diferentes
partes constituintes da narrativa.
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Seguiu-se o preenchimento de um guido de apoio onde se evidencia-
vam as partes constituintes da narrativa (Figura 1).

Em seguida, o texto era elaborado (Figura 2) por cada um dos alunos,
bem como o confronto com o guido de modo a verificar se todos os ele-
mentos foram contemplados. Esta revisdo era realizada individualmente e,
por vezes, era, também, realizada por outro colega, havendo, para isso,
espaco para troca das narrativas elaboradas.

O passo seguinte, permitia a recolha de evidéncias através da analise
dos textos. Seguindo-se um feedback escrito (Figura 3) através de um
codigo previamente acordado com a turma, acompanhado com um texto
explicativo.

O feedback era analisado por cada aluno, seguindo-se a reescrita do
texto (Figura 4).

Como refere a professora estagiaria, Apos a leitura do feedback e de
uma reflexdo acerca do mesmo, a aluna procedeu a rescrita do texto com
o intuito de o melhorar. Ainda, refere a concluir o seu estudo que o feed-
back se assumiu enquanto processo de regulacdo, dado ter sido utilizado
pelos alunos para aperfeicoarem as suas produgdes e, consequentemente,
aprofundarem os seus conhecimentos, desenvolvendo aprendizagens.

&

Figura 1 Figura 2
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Fi 4
Figura 3 1eura

Referente ao estudo de Margarida Cardoso

A andlise apresentada refere-se a primeira tarefa desenvolvida pelo
grupo dos tubardes (designacao escolhida pelo proprio grupo) e o género
textual era a noticia. O indutor foi a imagem de uma castanha pois estava-se
no Outono e tinha-se celebrado, recentemente, o Sdo Martinho.

O trabalho iniciou-se pela reflexdo sobre este tipo de texto o que
conduziu a constru¢do de um guido orientador. Pode dizer-se que esta
reflexdo se enquadra no trabalho sobre a explicitagdo de critérios de
realizagdo, ou seja, como fazer (Figura 5).

De seguida passou-se a escrita do texto, ou seja, a criagdo de um contexto
de realizagdo onde é possivel recolher evidéncias sobre a escrita. Como refere
a professora estagiaria, 0 grupo apresentou muitas situa¢oes de troca de
grafemas, nomeadamente: ‘“delisiosas” “comeuas (...) o grupo tentou utili-
zar conetores frasicos, porém utilizaram repetitivamente o conetor “Naquele
dia” (Figura 6).

Esta analise das evidéncias permitiu a professora tomar opgdes para
construir o feedback para o grupo. De acordo com a sua opg¢do refere:
inicio com a felicitagdo por terem construido a primeira noticia seguindo
as regras corretas desta tipologia textual (...). Depois colocava um leque
de questdes permitiam ao grupo refletir sobre os seus proprios erros.
Nomeadamente: Quando mudam de ideia o que devem fazer? Sabiam que
existem palavras com hifen? (Figura 7).
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Como refere a professora estagiaria: Quando ndo compreendiam
algum aspeto mencionado no feedback recorriam ao professor para os
orientar e depois tentavam chegar a solugdo correta.

Em termos da rescrita do texto a professora estagiaria refere que Todos os
erros gramaticais e ortogrdficos foram corrigidos e o conteido do texto
também sofreu algumas alteragoes, apesar de muito pouco significativa o
que leva a concluir que de uma forma geral o desenvolvimento desta metodo-
logia funcionou. Também podemos verificar que esta metodologia segue as
estratégias de trabalho de avaliagdo para as aprendizagens (Figura 8).
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ALGUMAS CONCLUSOES

Como se pode verificar no estudo apresentado, havendo ou nao
indutor, ha um trabalho sistematico de modo a conseguir que os alunos
reflitam sobre os critérios a considerar na sua produgdo textual, servindo,
igualmente, esta reflexdo para uma primeira constru¢do do trabalho a
realizar.

A primeira versdo do trabalho, permite aos alunos confrontarem-se
com as suas duvidas, as suas dificuldades e as suas conquistas. Esta
primeira producdo permite ao professor aperceber-se de um conjunto de
evidéncias a serem reinvestidas na reescrita do texto. As evidéncias dadas
aos alunos através de comentarios, elogios e pistas permitem que estes se
envolvam de modo a atingirem os objetivos previstos para a tarefa.

O comprometimento dos alunos com este trabalho nao ¢ automatico,
tendo aqui, mais uma vez, o professor um papel importante no incentivo e
apoio a reescrita.

Assim, podemos dizer que esta metodologia ao permitir, através do
feedback, uma identificacao das dificuldades, a sua correcao e reflexao, ou
vice-versa, ¢ um forte contributo para o ensino da escrita.
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Dialogos sobre “educar hoje”
sob mediacao do conceito vigotskiano Perejivinie

Maria Vilani Cosme de Carvalho

Francisco Antonio Machado Araujo

Resumo: Esse texto mediou as discussdes sobre o segundo momento do Simpdsio
“A dimensao subjetiva da realidade escolar: didlogos sobre educar hoje a partir do
materialismo histérico dialético e da psicologia de Vigotski” e tem seu norte teorico-
metodologico nas reflexdes sobre o conceito vigotskiano Perejivanie, bem como nas
ideias sobre pesquisa formagdo para argumentar em favor da ideia de que todo ser
humano constitui sua singularidade como ser mediado pela historia e pela cultura.
Para tanto, cada pessoa esta submetida a um processo continuo de (trans)formagao
que ¢ produto das situacdes sociais geradoras de seu desenvolvimento historico e
cultural. No que tange ao processo de (trans)formagdo do professor, este para gerar
desenvolvimento profissional, faz-se necessario vivenciar situagdes formativas com
possibilidades de desenvolvimento da reflexao critica sobre as bases ideologicas que
historicamente tém orientado a pratica educativa, mas também a dimensao subjetiva
da realidade escolar. Nestes termos, desenvolver pesquisa com potencial formativo
tem se apresentado como necessidade dos professores envolvidos em compreender e
colaborar no processo de transformagao da educacdo, da escola, dos educadores, dos
educandos e, portanto, da sociedade em dire¢do do desenvolvimento da humanidade
em cada homem singular.

Palavras-chave: Perejivdnie, Desenvolvimento profissional, Pesquisa educacional.

INTRODUCAO

[...] o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histdrica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. (Saviani, 1995, p. 17)

A intencionalidade na escolha da epigrafe que abre as discussoes sobre
educar hoje consiste na necessidade de antecipar a ideia principal a ser
discutida nesse texto, qual seja a de que o objetivo de educar hoje, mais do
que nunca, passa necessariamente pela formagdo de cada individuo
singular mediante o processo de apropriagdo da cultura produzida
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historicamente pela humanidade, o qual se converte, segundo Saviani
(1995), numa espécie de segunda natureza e, segundo Vigotski (2009), no
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Para esses dois autores
a educagdo, sobretudo a escolar, ¢ a pratica social que pode criar situagdes
educativas de apropriagdo e objetivacdo da cultura.

Para explicar essa ideia Saviani (1995) desenvolve varios argumentos,
dentre eles o de que a natureza humana ndo ¢ dada a priori a cada homem,
ao contrario ¢ produzida por ele, tendo por base sua natureza bio-fisica, a
qual vai sendo superada na relacdo dialética com o meio cultural, é, pois,
na interrelacdo com a produ¢do humana que o homem vai formando sua
segunda natureza.

Vigotski (1996, 2009), ao explicar esse processo de conversdo do
natural em cultural, também esclarece que € na relagdo dialética com a sua
realidade objetiva que as fungdes psiquicas naturais (elementares) se
transformam em culturais (superiores). Para o autor esse processo consiste
na reconstru¢do interna (intrapsicolodgica) de uma funcdo psiquica que
antes era externa (interpsicologica) e ocorre mediado pela atividade
simbolica que cada individuo desenvolve na mutua relagdo com o meio
socio-histdrico e cultural em que vive.

Desse modo, a dialética homem e realidade objetiva evidencia que
cada homem ¢é um ser situado social e historicamente, e esta ¢ a condigdo
necessaria que cria cotidianamente as possibilidades da sua existéncia
humana. Assim, ¢ vivendo em determinado meio que cada homem singu-
lar vive situagdes que podem culminar ou ndo em seu desenvolvimento
pessoal ¢ profissional. Para orientar o desenvolvimento humano as
situacdes precisam ser significadas de tal modo que tenham valor social,
historico e cultural, constituindo-se, assim, em vivéncias. E nesses termos
que Jerebtsov (2014, p. 16), ao discutir a compreensao de Vigotski (2010)
sobre o conceito Perejivanie, esclarece que “[...] as vivéncias se
manifestam na qualidade de principal caracteristica da situagao social de
desenvolvimento; elas refletem a unidade do “interno” e do “externo” no
desenvolvimento”.

Discutindo a ideia de que cada ser humano tem uma relagéo particular
com a realidade social, Vigotski (2010) desenvolveu o conceito de
Perejivanie para explicar que a realidade social medeia o desenvolvimento
do psiquismo humano. Mas nao a realidade social simples e pura, ela por
si mesma ndo objetiva o desenvolvimento, o autor se refere ao processo
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em que se integram as relagdes e as significagdes produzidas pelo ser
humano com a realidade social.

No que tange ao processo de (trans)formagdo docente, as afetagdes da
realidade social s6 podem ser evidenciadas quando se analisa as relagdes
desse professor com os processos formativos. O desenvolvimento
profissional, por exemplo, ¢ um dos aspectos resultantes das multiplas
(trans)formacgdes que o professor vivencia em seus processos formativos e
que se objetivam no desenvolvimento de sua pratica educativa.

Ao nos referirmos a ideia de “educar hoje” mediados pelo conceito
vigotskiano Perejivanie, o qual iremos substitui-lo neste texto pela sua
traducdo mais proxima que ¢ a de vivéncia, pretendemos desenvolver a
discussao que envolve questdes como: o conceito de Perejivdnie na pesquisa
em educagdo, os processos formativos como realidade e possibilidade de
desenvolvimento profissional e a educacdo como processo sdcio-historico e
movimento que configura o ser humano em toda sua realidade e mediagao
para sua esséncia.

Para a discussdo que envolve o compromisso da educagdo com o
processo de apropriacdo cultural e, por conseguinte, de formacao do ser
humano, nos valemos das contribuicdes de Pinto (2010, p. 31), que
inicialmente afirma ser a educacdo “[...] o processo pelo qual a sociedade
forma seus membros a sua imagem e em fungdo de seus interesses”.

Assim como o ser humano, a educagdo ¢ histodrica, isto €, cada sociedade
ao longo de seu desenvolvimento produz suas praticas educativas proprias,
seus meios formativos de apropriaco e socializagdo da realidade, de todo o
conhecimento produzido pelas sociedades anteriores.

Leontiev (1978, p. 285), reforca o objetivo central da educacdo na
constituicdo do ser humano ao afirmar que “[...] que cada individuo
aprende a ser um homem. O que a natureza lhe da quando nasce ndo lhe
basta para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi
alcancado no decurso do desenvolvimento historico da sociedade
humana”. Para esse autor, essa aquisi¢do ndo é simplesmente posta pelos
fenomenos da realidade, mas apreendida na relagdo com esses fenomenos,
por meio de outros individuos.

E nessa sequéncia, concluimos o conceito de Pinto (2010, p. 55) sobre
educacdo ao afirmar que ela ¢ um fenomeno social e total, por que:

[...] é parte de um conjunto de interagdes e de interconexdes reciprocas ¢ nao
podem ser dissociadas dele, tratadas isoladamente. E parte de um todo, porém
este todo sendo um processo, s6 a nogao de totalidade permite compreender a
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interrelacdo de cada parte com as demais, pois ndo se trata de um todo estatico, e
sim de uma realidade total em movimento, na qual a alteracdo de qualquer
elemento influi sobre todos os demais.

Sendo a educagdo um processo de apropriagdo e objetivacao da cultura
que objetiva a formacao humana, o conceito Perejivdnie ¢ essencial para
analisar as leis do desenvolvimento da personalidade (Vigotski, 2010) e o
estudo das afetacdes de determinada realidade social na (trans)formagao
docente como base material para as situagdes sociais de desenvolvimento.

Para ampliar a discuss@o sobre “Educar Hoje”, tendo como norte prin-
cipal as ideias vigotskianas sobre perejivdnie esse texto assim se estrutura:
O conceito Perejivanie ¢ a pesquisa educacional; A realidade social como
base material para situagdes sociais de desenvolvimento; “Educar hoje”
como norte da (trans)formacgdo docente: consideracgdes finais.

A orientagdo tedrico-metodologica ¢ fundamentada nas ideias vigots-
kianas, em especial nos textos pedologicos de Vigotski (2010, 2018) e
também nas discussdes sobre pesquisa educacional (Gamboa, 2012;
Pimenta, Ghedin, Franco, 2011), pesquisa formacao (Gomes, 2011; Ibiapina
& Carvalho, 2016) e desenvolvimento profissional (Oliveira-Formosinho,
2009; Pimenta & Anastasiou, 2014).

O CONCEITO DE PEREJIVANIE E A PESQUISA EDUCACIONAL

Em conformidade com Toassa (2011) o conceito Perejivanie ¢ derivado
dos verbos perejit € perejivat, € no portugués, o termo mais proximo, € o de
vivéncia. Para a autora:

A vivéncia ¢ sempre vivéncia de algo, pois o verbo exige declinagdo do objeto no
acusativo, ou seja, complementa-se com um objeto direto. Perejivanie ¢ um
substantivo originado do verbo; é criado pelo que chamamos de derivagao
anomala (pois normalmente sdo os substantivos que ddo origem aos verbos),
designando tanto o processo como o resultado dos atos de vivenciar.

E nesses termos que buscamos Vigotski (2010, p. 686) para explicar
que Vivéncia (Perejivanie) é:

[...] uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, o meio, aquilo que
se vivencia esta representado — a vivéncia sempre se liga aquilo que esta
localizado fora da pessoa — e, por outro lado, esta representado como eu vivencio
isso, ou seja, todas as particularidades da personalidade e todas as particulari-
dades do meio sdo apresentadas na vivéncia, tanto aquilo que ¢ retirado do meio,
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todos os elementos que possuem relagdo com dada personalidade, como aquilo
que ¢ retirado da personalidade, todos os tragos de seu carater, tragos constitu-
tivos que possuem relacdo com dado acontecimento.

Dessas ideias vigotskianas sistematizamos discussdes que medeiam
compreensao do conceito Perejivanie, evocando Jerebtsov (2014, pp. 16-
17) ao tecer consideracdes relevantes:

(1) As vivéncias se manifestam na qualidade de principal caracteristica da
situagdo social de desenvolvimento; elas refletem a unidade do “interno” e do
“externo” no desenvolvimento; (2) As vivéncias sdo a unidade do afeto-intelecto;
(3) As vivéncias sdo uma unidade de analise da consciéncia e do desenvolvimento
da personalidade; (4) a vivéncia leva ao desenvolvimento da personalidade; ¢ o
fator, e a0 mesmo tempo a condigdo interna de uma neoformagao.

Vigotski (2010), ao se referir a esse conceito como unidade da relagao
afeto-intelecto, nos permite considerar que, essa relacdo, indica a necessi-
dade de compreensdo sobre o que a realidade social significa para cada
homem singular e, também, qual a relagcdo desse homem com os diversos
aspectos dessa realidade social. Com isso, chegamos a conclusdo de que a
ideia da vivéncia (Perejivanie) como unidade da relagdo afeto-intelecto,
sua mediacdo no desenvolvimento da consciéncia e, consequentemente, da
personalidade, passa pela apreensdo das significagdes e analise das rela-
¢oes vividas em atividade com a realidade social.

Essa compreensdo é evidenciada quando Vigotski (2010), ao desen-
volver discussdo na Quarta aula: a questdao do meio na pedologia, destaca
que os estudos sobre o desenvolvimento da crianga, suas significacdes e
relagdes com a realidade social fundamentam a analise de como uma
forma humana menos desenvolvida se relaciona e se desenvolve na inter-
acdo com sua forma mais evoluida. Textualmente:

Com relag@o ao desenvolvimento humano, sera possivel imaginar que, a0 mesmo
tempo em que o homem mais primitivo acabou de surgir na terra, com essa forma
inicial, existia uma forma superior final, como o homem do futuro, ¢ que essa forma
ideal, de alguma forma, influenciou diretamente os primeiros passos dados pelo
homem primitivo? E impossivel imaginar isso. Assim, nenhum processo de
qualquer tipo de desenvolvimento de que se tem noticia ocorre dessa maneira, na
qual, no momento quando a forma inicial esta sendo elaborada, ja exista uma forma
superior, ideal, que surge ao final do desenvolvimento, e que essa forma interaja
diretamente com os primeiros passos que a crianca da rumo ao desenvolvimento da
forma inicial ou primaria. Nisso consiste a maior particularidade do mundo
infantil, diferentemente de outros tipos de desenvolvimento, em cujos meios
nunca poderemos descobrir nem encontrar conjuntura semelhante (Vigotski,
2010, p. 694, Grifo Nosso).
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A crianga nessa relagdo representa apenas um vir a ser, uma possibi-
lidade que para se concretizar na realidade social necessita da interacao
com sua forma mais desenvolvida, nesse caso um adulto. Para Meshcher-
yakov (2010, p. 718), Vigotski buscou se basear no conceito de forma
ideal para apresentar uma justificativa logica sobre a questdo da realidade
social no desenvolvimento do psiquismo. Para esse autor, na realidade
social “se apresenta uma forma ideal, que ¢ fonte do desenvolvimento das
fungdes psiquicas superiores, € nao s6 de um dos fatores ou condigdes do
desenvolvimento, como se poderia dizer da hereditariedade, habilidades e
assim por diante” (Meshcheryakov, 2010, p. 718).

Essas ideias orientam a compreensdo da Vivéncia (Perejivanie) como
parte integrante do movimento historico social do ser humano, do
processo de apropriagdo e objetivacdo de cada individuo, em articulagdo
com as leis socio-historicas do desenvolvimento humano.

Na pesquisa educacional, o conceito Perejivanie (Vivéncia) se torna
importante, por que pode ser um meio metodoldgico de producao de conhe-
cimento na compreensdo dos processos de desenvolvimento psicologico de
discentes e docentes. No caso dos docentes, ¢ interessante compreender a
dialética que envolve seus processos formativos e o desenvolvimento de sua
pratica educativa. Nessa relagdo, o conceito Perejivanie (Vivéncia) ¢é
essencial para explicar que o desenvolvimento profissional docente medeia
saltos que norteiam as relagdes que envolvem o aprendizado dos alunos, seu
grupo de trabalho e, consequentemente, a instituicdo. Também ¢
possibilidade para que o professor desenvolva sua consciéncia sobre as
necessidades formativas para o exercicio da pratica educativa e sobre si
mesmo, constituindo, assim, sua identidade profissional. Em outros termos,
ao produzir saltos nas dimensdes pessoais, profissionais ¢ institucionais do
professor, o desenvolvimento profissional é também um processo envolvido
na constitui¢do da identidade profissional. E esse processo ¢ historico, se
realiza em situagdes sociais de desenvolvimento, por exemplo, em processos
formativos mediados pela atividade de pesquisa sobre a educagao, a escola,
0 processo ensino aprendizagem, dentre outros. Esse processo €, portanto,
vivencial, porque transforma o pensar, o sentir ¢ o agir do professor desen-
volvendo pesquisas sobre a problematica educacional.

Gamboa (2012), ao discutir a relagdo da pesquisa com a pratica
educativa, tendo como base a logica e a epistemologia da ciéncia, chama
nossa atencao para a necessidade de se admitir a pluralidade de aborda-
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gens para se conhecer a diversidade de metodologias para investigar a
problematica educativa. Essa necessidade suscita ndo apenas reflexdes
profundas sobre o processo de produgao do conhecimento da realidade
educacional mediado pela pesquisa cientifica, mas também a emergéncia
de alternativas de pesquisa que superem a mera curiosidade em conhecer
e primem pelo avanco do conhecimento. Por essa razdo, Pimenta, Ghedin
e Franco (2011, p. 09) advertem aos pesquisadores que “Um saber que s6
vé sua finalizacdo ndo consegue perceber que tudo que se quer do final
esta justamente no meio do caminho”. Superando essa dindmica os autores
apontam alternativas de pesquisas que enriquecem os envolvidos como
homens singulares que carregam a humanidade.

Uma alternativa de pesquisa que vai em direcdo da producdo de
conhecimentos que nos humaniza como condi¢do ontologica ¢ a pesquisa
formacdo em suas diferentes modalidades, pois nela reside as possibilidades
de qualificar e compreender o exercicio da pratica educativa e potencializar
o desenvolvimento profissional. Para Gomes (2011), a pesquisa formacao
coloca em evidéncia as instituigdes educativas como espagos privilegiados
de formacdo e de desenvolvimento profissional. Ibiapina e Carvalho (2016)
ao enfrentarem o duplo desafio de entrelagar suas vivéncias com a pesquisa
formacao e com a psicologia vigotskiana e de seus seguidores, bem como o
de visitar varios campos de conhecimentos para esclarecer os principios, 0s
conceitos e metodologia das pesquisas que realizam sobre formagao humana
nos contextos educativos demonstram que:

[...] a formagdo critica pode ser alcangada no desenvolvimento de pesquisas

académicas que se debrugam ndo apenas em falar sobre os professores e sobre suas

vivéncias pessoais ¢ profissionais, mas, sobretudo, investigar, com eles, essas

vivéncias, considerando suas necessidades em contexto de pesquisa-formagao
colaborativa. (Ibiapina; Carvalho, 2016, p. 64)

Nestes termos, esse tipo de pesquisa pode vir a ser espago de formagao
do professor e, logo, do seu desenvolvimento profissional, por se constituir
em possibilidade real de desenvolvimento da consciéncia do professor nas
condi¢des necessarias e em negociagdo com o projeto pessoal e os motivos
produtores de sentidos do professor e o projeto da instituigdo na qual
realiza sua pratica educativa.

Diante dessas consideragdes sobre a pesquisa em educagdo, em
especial a pesquisa formagao, recorremos a Pimenta e Anastasiou (2014,
p- 89) para reforcar a ideia de que:
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O desenvolvimento profissional dos professores tem constituido um objetivo de
propostas educacionais que valorizam a formagdo docente ndo mais na raciona-
lidade técnica, que os considera meros executores de decisdes alheias, mas numa
perspectiva que reconhece sua capacidade de decidir. Ao confrontar suas agdes
cotidianas com as produgdes tedricas impde-se a revisdo de duas praticas e das
teorias que as informam, pesquisando a pratica e produzindo novos conheci-
mentos para a teoria e a pratica de ensinar. Assim as transformacdes das praticas
docentes s6 se efetivam a medida que o professor amplia sua consciéncia sobre a
propria pratica, a sala de aula, a da universidade como um todo, o que pressupde
os conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade.

Dessa ideia é possivel depreender que o desenvolvimento profissional
do professor medeia a (trans)formacgdo de sua consciéncia e de suas rela-
¢cOes nas dimensoes pessoal, profissional e institucional, conforme ele
pesquisa a pratica educativa e produz conhecimentos sobre ensinar, em
colaboragdo com os seus pares e outros profissionais mais desenvolvidos.
Isso pressupde que:

O desenvolvimento profissional ¢ um processo continuo de melhoria das praticas

docentes, centrado no professor ou num grupo de professores em interagdo,

incluindo momentos formais e nao-formais, com a preocupacdo de promover
mudancas educativas em beneficio dos alunos, das familias e das comunidades.

Esta defini¢do pressupde que a grande finalidade dos processos de desenvolvimento

profissional ndo ¢ s6 enriquecimento pessoal, mas também o beneficio dos alunos.

Pressupde a procura de conhecimento profissional pratico sobre a questdo central

da relagdo entre aprendizagem profissional do professor e a aprendizagem dos seus
alunos, centrando-se no contexto profissional (Oliveira-Formosinho, 2009, p. 226).

Evidenciamos, entdo, que os saltos produzidos nas relagdes do professor
em seus processos formativos, mediados pela atividade de pesquisa, sdo
indicativos de situag¢des sociais de desenvolvimento da sua consciéncia ¢ da
sua identidade profissional, ou como explica o conceito Perejivanie
(Vivéncia) da consciéncia e personalidade. Consequentemente, 0s processos
formativos vivenciados pelo professor devem se caracterizar ndo apenas
pelo ensino aprendizagem dos saberes docentes, mas, sobretudo, pelo meio
social de desenvolvimento psicologico do professor, portanto, de desen-
volvimento da sua consciéncia e personalidade.

Lembramos, com Vygotski (2010, p. 681), que o meio social ¢ o
“ambiente psiquico ou cultural e mental no qual o homem se insere”. A
pesquisa educacional que oportuniza formagao ao professor deve ser um
ambiente que propicia o desenvolvimento da sua capacidade de refletir
criticamente sobre sua pratica, de modo que possa conhecer suas
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necessidades formativas como possibilidade ¢ como realidade da pratica
educativa. Se lembrarmos também que “a possibilidade se transforma em
realidade ndo em qualquer momento, mas somente nas condigdes
determinadas, que sdo um conjunto de fatores necessarios a realizagao da
possibilidade” (Cheptulin, 2004, p. 340), entdo os processos formativos do
professor devem proporcionar o exercicio da critica na busca das
condigOes necessarias para realizagdo da pratica educativa que prima pelo
desenvolvimento da humanidade em cada professor e em cada aluno.

Por isso, se faz presente nessa discussdo a relevancia da realidade
social como fonte de desenvolvimento das propriedades e qualidades
humanas especificas. A realidade social ¢, portanto, o proprio ambiente, no
qual professores, alunos e demais envolvidos na educag@o se relacionam,
produzem significagdes e se desenvolvem. Esse é o movimento necessario
para que as vivéncias de cada homem singular se constituam em
mediacdes do desenvolvimento de seu psiquismo. No caso do professor,
suas vivéncias, sobretudo aquelas produzidas nos processos formativos
sobre as multiplas determinagdes que orientam a pratica educativa, serdo
as mediagdes do seu desenvolvimento profissional.

Expandindo essa ideia da necessidade de se buscar condi¢des de
desenvolvimento da pratica educativa em processos formativos mediados
pela pesquisa educacional, o topico seguinte a discussdo sera sobre a
realidade social como base material das situagdes sociais de desenvolvi-
mento de desenvolvimento pessoal e profissional.

A REALIDADE SOCIAL COMO BASE MATERIAL PARA
SITUACOES SOCIAIS DE DESENVOLVIMENTO

Inicialmente, convém esclarecer que ndo se trata de compreender a
realidade social como condi¢do ou situacdo “estatica e exterior com
relagdo ao desenvolvimento, mas deve ser compreendida como variavel e
dindmica” (Minick, 2002, p. 48). Isto significa que a andlise das media-
¢oes de determinada realidade social no desenvolvimento de cada homem
nao se da por simples determinismo ou subordinagdo do mesmo em
relagdo ao meio social; ao contrario, o0 homem ¢ um ser interativo, ele

123



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

opera sobre o meio social agindo e reagindo diante das situagdes vividas,
aceitando-as, rejeitando-as ou transformando-as.

Nos referimos, assim, a um processo que se caracteriza pelas relagdes
homem e meio, mediadas pela atividade. Pois, ¢ somente na atividade
transformadora que a realidade social pode constituir-se a base material de
dada situagdo social de desenvolvimento. Recorremos a Rubinstein (1977,
p.- 12) para explicar que a atividade “expressa a relacdo concreta do ser
humano com a realidade, na qual aparecem realmente as caracteristicas da
personalidade”.

Em consonancia com esse autor, ¢ em atividade que o homem se
relaciona com a realidade social. Nesse sentido, ¢ pela atividade que o
individuo se relaciona com a realidade social e vivencia inumeras
situagdes sociais de desenvolvimento. Em face da necessidade dessa rela-
¢ao dialética, as situagdes sociais de desenvolvimento se constituem como
o alicerce de todas as mudangas dindmicas e a base para o desenvolvi-
mento psicologico (Karabanova, 2010) e também do desenvolvimento
profissional (Oliveira-Formosinho, 2009).

As situacdes sociais de desenvolvimento representam a totalidade do
movimento em que quantidade e qualidade interagem e, por meio de
saltos, promovem as mudangas nas propriedades de cada fase psicologica
ou etapa do desenvolvimento humano. Representam a superacdo das
contradi¢des internas presentes nas relagdes de cada individuo com a
realidade social. A situagdo social de desenvolvimento sempre produz uma
ruptura, isto €, uma crise que conduz o movimento do desenvolvimento
que gesta transformacao.

Burlatski (1987, p. 81) nos faz retomar a ideia de que o desenvol-
vimento “[...] representa uma determinada forma de evolugao das coisas
ou fendmenos, em que se verificam mudangas tanto qualitativas quanto
quantitativas”. O desenvolvimento ¢ um vir a ser absoluto, que precisa de
determinada medida quantitativa para realizar-se. Isto ¢, o desenvolvi-
mento ¢ a unidade das transformacdes quantitativas e qualitativas, e
também, da continuidade e descontinuidade (Konstantinov, 1978).

E mediados por essa compreensio de desenvolvimento e pelo conceito
Perejivanie (Vivéncia) que estamos explicando o desenvolvimento do
psiquismo ¢ o desenvolvimento profissional docente, sobretudo, pela
analise das significagdes e relagdes produzidas pelo professor em seus
processos formativos e pratica educativa.
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A situagdo social de desenvolvimento para o professor, representa,
portanto, a descontinuidade do velho e o aparecimento do novo. Para
Jerebtsov (2014), essa virada se caracteriza como uma neoformagao do ser
humano. Nela se originam nova medida, nova quantidade e nova
qualidade para esse novo ser humano. Explicando: Ao longo do processo
de se tornar um profissional, o professor vivencia diversas situagdes
sociais de desenvolvimento e, assim como as vivéncias, elas sdo singulares
ao seu desenvolvimento. Isso ocorre porque cada ser humano significa e
se relaciona com o meio social de modo peculiar. Por isso, convém
ressaltar duas ideias vigotskians: Primeira, “toda vivéncia es una vivéncia
de algo. Segunda, “[...] uma ocorréncia qualquer no meio ou uma situagao
qualquer influenciara a crianca de formas diferentes, dependendo de como
a crianga compreende seu sentido e significado” (Vigotski, 2010, p. 688).

Isso significa afirmar que a realidade social ndo ¢ internalizada
igualmente para todos os homens. Tomemos como exemplo, a situacdo do
professor que desenvolve atividade de estudos em um curso de Pos-
graduacgdo stricto sensu em educacdo, sendo essa atividade de estudos uma
realidade social. Nessa atividade de estudos, as relagdes estabelecidas por
esse professor sdo objetivadas por meio das tarefas que constituem a
materialidade da atividade em questdo. Os significados e sentidos
produzidos pelo professor sobre essa atividade é outro aspecto necessario
a dialética que envolve as significacdes da atividade de estudos e as
variadas formas de se relacionar com a referida atividade.

Disso, consideramos a ideia de que ndo ¢ a atividade de estudos em si
que ira mediar o desenvolvimento profissional do professor, mas as
afetacOes dessa atividade na consciéncia do professor. Por isso, cada
professor ¢ afetado de maneira diferente em relagdo ao desenvolvimento
da atividade de estudos na Pés-graduagao stricto sensu em Educagéo.

Em suma, a discusso sobre o conceito Perejivanie (Vivencia) mediou
a compreensao da dialética que envolve as significacdes e as relacdes
professor e realidade social na qual ele se desenvolve e vivencia situagdes
sociais de desenvolvimento, por que nos orienta a destacar as particula-
ridades que foram essenciais no desenvolvimento de cada homem frente a
determinada situacao. Esse conceito também orienta explicagdes de que as
vivéncias de cada homem ¢é a chave para explicar as determinagdes da
realidade social no seu desenvolvimento, seja o psicologico, seja o da
personalidade.
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A mediagdo do conceito Perejivanie (Vivéncia) na analise da relagdo
individuo e realidade social possibilita a compreensdao do movimento da
atividade transformadora na constituicdo de determinada realidade social
como base material para a culminancia de situa¢des sociais de desenvol-
vimento, sobretudo daquelas proporcionadas pelos diversos contextos
educativos que se tem hoje.

“EDUCAR HOJE” COMO NORTE DA (TRANS)FORMACAO
DOCENTE: ALGUMAS CONSIDERACOES PARA FINALIZAR

No que se refere ao valor dos processos formativos para o desen-
volvimento profissional docente, elaboramos alguns principios norteadores,
os quais, sob a mediagdo do conceito de Perejivanie (Vivéncia), podem ser
essenciais na realizagdo de pesquisas sobre as necessidades formativa para
“educar hoje”, primando pela (trans)forma¢do do professor que se torne
capaz de criar situagdes sociais de humanizagdo de si mesmo e dos outros:
(1) As condi¢des, a qualidade das relagdes e os motivos eficazes do
professor no desenvolvimento de seus processos formativos sdo essenciais
para que essa atividade se constitua em situagdes sociais de desenvolvi-
mento; (2) Ao se relacionar com a materialidade de seu processo formativo,
o professor tem a possibilidade de reflexdo critica sobre a realidade
educacional e sua pratica educativa; (3) Quando a reflexdo critica sobre a
realidade ocorre em contexto de pesquisa educacional que visam a
formacao do professor, ampliam-se as possibilidades de transformacao da
sua pratica educativa. Pratica esta que deve se caracterizar pela vontade e
consciéncia da necessidade de se criar situagdes sociais de desenvolvi-
mento pessoal e profissional que neguem o subdesenvolvimento, a degra-
dacdo da humanidade em cada homem; (4) No desenvolvimento de seu
processo formativo, teoria e pratica se articulam por meio da reflexdo
critica da realidade educacional e das motivagdes do professor para
transformacdo de sua pratica educativa; (5) O desenvolvimento profis-
sional ¢ indicativo de um processo formativo superior em que cada
professor tem a possibilidade de produzir saltos nas dimensdes pessoal,
profissional e institucional; (6) O professor envolvido em atividades de
formacao, por exemplo, de pesquisa formagao, ndo devem isolar-se, mas
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vivenciar seus processos formativos em colaboragdo, de modo que possa
compartilhar suas ideias com pares mais experientes.

Diante do que propomos, compreendemos que o desenvolvimento
profissional do professor ¢ mais do que uma acdo intencional da institui¢do
em que atua. Ele pode se constituir em possibilidade real nas condi¢des
necessarias ¢ em negociagdo com o projeto pessoal, as motivagdes do
professor e o projeto da instituicdo na qual se desenvolve essa atividade de
estudos. Essa possibilidade pode se tornar realidade em contextos forma-
tivos que promovam situacdes sociais de desenvolvimento. Um deles ¢ a
realizacdo de pesquisas com os professores, ao invés de apenas interpretar
o que eles pensam, sentem e¢ como agem profissionalmente na sua
realidade. Assim, o potencial da pesquisa formagao estd na possibilidade
dos encontros formativos se transformarem em situagdes sociais que se
constituam em fontes de desenvolvimento. Ldgico que isso depende de
como os professores e pesquisadores compreendem o sentido e significado
da situagao social que foi vivenciada.
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Resumo: As dificuldades de aprendizagem fazem parte do processo escolar, abran-
gendo com o passar do tempo, um numero cada vez mais elevado de educandos. A
fun¢do da escola ¢ proporcionar aos alunos as estratégias necessdrias para que eles
aprendam cada vez mais e possibilitem aos mesmos atuar criticamente em seu meio
social. O objetivo geral deste ¢ propor praticas pedagdgicas que ajudem as criangas em
suas dificuldades. Esse trabalho ¢ uma analise da escola frente as dificuldades encon-
tradas pela crianga no processo de alfabetizagdo. O interesse em discutir esse tema
ocorre de varios motivos, todos apontados para necessidade de iniciativas que visam a
construgdo de novas metodologias que evitem que uma dificuldade de aprendizagem
resulte no fracasso educacional. Para a metodologia de trabalho utilizou-se a aborda-
gem qualitativa enfocando a pesquisa bibliografica (livros, artigos), como referencial
tedrico a concepgao de varios educadores sobre o tema bem como a realizagdo de uma
entrevista voltada aos professores. Os resultados permitirdo a possibilidade de identifi-
cagdo das dificuldades de aprendizagem na escola e como tratd-las logo no inicio.

Palavras-chave: Dificuldades de aprendizagem, Alfabetizacdo, Iniciativas

INTRODUCAO

Ao se pensar em dificuldades de aprendizagem vem logo a nossa
mente algo do tipo como: incapacidade que o individuo apresenta para
realizar uma determinada atividade ou tarefa, e esse problema é uma acgao
constante na educacao, especialmente na alfabetizagdo das criangas de 05
aos 08 anos, que na rede municipal estdo sendo aprovados sem conseguir
ler e interpretar um texto e assim vao passando os anos e esses alunos
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chegam ao Ensino Médio sem letramento, pois nao conseguiram ser
alfabetizados na época e idade certas.

A escola deve buscar formas de prevenc¢ao nas propostas de trabalho,
preparando os professores para ser capazes de entenderem seus alunos, saber
diferenciar um a um, identificando o ritmo de cada um, respeitando os limi-
tes de cada aluno. A metodologia da escola deve ser adequada a realidade de
seus alunos, ao surgirem problemas com aprendizagem de alunos é impor-
tante uma mobilizagdo da escola objetivando a solugdo das dificuldades.

O presente trabalho tem como objetivos: propor praticas pedagdgicas
que ajudem as criangas em suas dificuldades; investigar quais sdo as
principais dificuldades de aprendizagem encontradas no processo de
alfabetizagdo. E um trabalho que se baseia na investigacio de fatos
ocorridos no dia-a-dia da Escola Maria Mata, com entrevistas semi-
estruturadas aos educadores ¢ gestores da escola no que se refere
aprendizagem de conhecimentos e desenvolvimento das potencialidades
dos alunos das séries iniciais.

Entendendo as dificuldades de aprendizagem

As dificuldades de aprendizagem significam distirbios em processos
psicolégicos basicos, envolvendo o entendimento da linguagem, falada ou
escrita, € pode se manifestar através de aptidoes para ouvir, pensar, falar, ler,
escrever, soletrar ou mesmo em realizar os mais simples calculos mate-
maticos. Quando uma crian¢a comega a ler, a maioria dos colegas comega a
ver as palavras como imagens, de uma forma particular ou criam um padrao.

E essencial que os alunos sejam ensinados e aprendam a arte basica de
decodificacdo desde o inicio de sua vida escolar e nesse aspecto a familia
exerce um papel fundamental, ¢ onde a crianga adquire os conhecimentos
prévios necessarios para sua socializagao.

A agdo de escrever exige também da crianga uma agdo consciente, &
através da leitura que o ato de escrever se torna mais viavel. Quando fala e
escreve, ela tem consciéncia das operagdes mentais que executa e da
estrutura sonora de cada palavra lida e escrita. Deste modo pode-se concluir
que a dificuldade de aprendizagem ¢ um distirbio psicoldgico que causa
problemas a crianga, quando esta se encontra no inicio do processo de
alfabetizacdo.
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Chabanne (2006, pp. 24-25), afirma que a crianga vai descobrir uma
nova identidade ao ingressar na escola:

O ingresso na escola, em sua dimensao dindmica, ¢ eminentemente simbolico, ¢
verdade, mas ndo apenas isso: os gritos, os choros, o sofrimento silencioso e
furtivo das criangas no primeiro dia de aula expressam claramente uma angustia,
uma dificuldade evidente e dolorosa. Desde os primeiros minutos na escola, a
crianga ¢ analisada, julgada, avaliada em relag@o aos outros, e, portanto, desde os
primeiros minutos, lhe ¢ conferido o status de aluno. Cabe a ela, agora, explorar
essa nova identidade por meio de linguagens e das representacdes dos colegas e
dos professores, pelos anseios observados — na auséncia deles — na dialética
complexa do ensinar-aprender que esses professores vivem, pelas normas da
escola e do grupo, pelas regras simboélicas nos codigos de aprendizagem da
leitura, da escrita e da aritmética.... E pelas multiplas expectativas: o aluno ¢
esperado, em algum lugar, mais tarde, mais logo... (2006, pp. 24-25).

Para o autor a educacdo de criangas se baseia no principio de que a
aprendizagem significativa ¢ fundamental para o desenvolvimento do
potencial do ser humano e essa aprendizagem ocorre mais efetivamente
quando se criam ambientes e oportunidades de aprendizagem apropriadas
ao desenvolvimento de cada estagio das criancas.

Entende-se por aprendizagem ativa o processo dindmico e interativo
da crianga com o mundo que a cerca, com a garantia da apropriagao de
conhecimentos e de estratégias de adaptacdo que sdo necessarias para criar
iniciativas e interesses, € assim interagir com os estimulos que recebe de
seu meio social.

Nunes (2007, p. 10) defende a alfabetizagdo das criangas:

No processo de alfabetizagdo, algumas criangas se saem melhor e outras pior do

que esperariamos delas, a partir de seu nivel intelectual. Essas discrepancias entre

o progresso na leitura e a inteligéncia da crianga sdo normalmente pequenas. No

entanto, ha umas poucas criangas que apresentam discrepancias extremas entre o

que esperariamos delas a partir de seu nivel intelectual ¢ o que elas, de fato,

conseguem na aprendizagem da leitura e da escrita. Ha criancas cujo progresso

na alfabetizagdo ¢ muito melhor do que o esperado a partir de sua inteligéncia e,

infelizmente, ha aquelas cujo progresso na aprendizagem da leitura ¢ muito pior
do que seria esperado. (Nunes, 2007, p. 10)

A leitura é fundamental no desenvolvimento das criangas e as que nao
conseguem ler sdo as que apresentam altos graus de dificuldades de
aprendizagem, por isso mesmo o professor deve estar atento a esses
sintomas das criangas e buscar ajuda de profissionais especializados.
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O que sdo dificuldades de aprendizagem?

Para entender o que sdo dificuldades de aprendizagem Smith e Strick
(2012, p. 15), afirmam que embora as DA tenham se tornado foco das
pesquisas nos ultimos anos, ainda ha muito a se discutir:

As informagoes sobre dificuldades de aprendizagem tem tido uma penetracéo tao

lenta que os enganos sdo abundantes até mesmo entre professores e profissionais

da educacgdo. Néo ¢ dificil entender a confus@o. Para comego de conversa, o termo

dificuldade de aprendizagem refere-se ndo a um Unico distirbio, mas a uma

ampla gama de problemas que podem afetar qualquer area do desempenho
académico. Raramente elas sdo atribuidas a uma Unica causa: muitos aspectos
diferentes podem prejudicar o funcionamento cerebral, e os problemas
psicologicos dessas criangas frequentemente sdo complicados, até certo ponto,
por seu ambiente doméstico e escolar, além de fatores como temperamento e
estilo de aprendizagem. (Smith & Strick, 2012, p. 15).

As dificuldades de aprendizagem que sdo normalmente tao sutis que
muitas crian¢as nao aparentam ter problema algum. Para as autoras,
muitas criangas com dificuldades de aprendizagem tem uma inteligéncia
entre média e superior, pois sdo capazes de dominar muito bem algumas
areas e sentir dificuldades em outras. O que as criancas com dificuldades
de aprendizagem t€ém em comum ¢ o baixo desempenho, ja que na maior
parte do tempo elas funcionam de modo consistente com o que se espera
de sua capacidade intelectual e de sua bagagem familiar e educacional,
mas se der certos tipos de tarefas para desempenhar, seus cérebros
parecem “congelar”.

Ainda segundo Smith e Strick (2012, p. 16) sobre as dificuldades de
aprendizagem:

Muitas criangas com dificuldades de aprendizagem também lutam com compor-

tamentos que complicam suas dificuldades na escola. O mais conhecido ¢ a

hiperatividade, uma inquietagdo extrema afeta cerca de 25% das criangas com
dificuldades de aprendizagem.

Para as autoras ha outros tipos de comportamentos observados em
criangas com dificuldades de aprendizagem:

— Fraco alcance da atengdo;

Dificuldade para seguir instrugdes;
— Imaturidade social;

— Dificuldades com a conversagao;
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— Inflexibilidade;

— Planejamento e habilidades organizacionais deficientes;
— Distragao;

— Falta de destreza;

— Falta de controle nos impulsos.

Sdo inimeras as manifestagdes de comportamentos de criancas com
dificuldades de aprendizagem, que surgem a partir das mesmas condi¢des
neurologicas e quando ndo sdo compreendidas como tais, s6 ajudam a
convencer os pais ¢ professores de que ndo se esforgcam para cooperar e
nao prestam atencao.

Os disturbios e transtornos que dificultam o processo de aprendizagem

O uso da expressao disturbio de aprendizagem tem se manifestado
assustadoramente entre os educadores, embora a maioria ndo consiga
explicar o significado da expressdo e os critérios em que se baseiam para
utiliza-la no contexto escolar. E preocupante a utilizagio desmedida dessa
expressdao no cotidiano escolar, confundem-se muito com professores
desmotivados, aulas sem criatividade, causa de desinteresse dos alunos.

Eis alguns exemplos de dificuldades de aprendizagem:

Dislexia

Dislexia ¢ uma dificuldade na area da leitura, escrita e soletragdo, que
pode também ser acompanhada de outras dificuldades, como, por exemplo,
na disting0 entre esquerda e direita, na percepcdo de dimensdes (distancias,
espacos, tamanhos, valores), na realizagdo de operagdes aritméticas € no
funcionamento da memoria de curta duracdo. A dislexia costuma ser
identificada nas salas de aula durante a alfabetizacdo, sendo comum
provocar uma defasagem inicial de aprendizado.

Segundo Gomez e Teran (1996, p. 159) afirmam que:

A dislexia ¢ um dos termos mais utilizados dentro das dificuldades de aprendi-

zagem. Sendo a aprendizagem da lectoescrita tdo complexa como foi mencionado,

as dificuldades que podem se apresentar neste processo sao igualmente complexas.

“Compreender”as causas pelas quais uma crianga tem dificuldades na sua lectoes-

crita ¢ de suma importancia para encontrar estratégias adequadas para enfrentar sua
dificuldade.
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Discalculia

A discalculia ¢ a dificuldade para efetuar calculos e niimeros, geral-
mente os portadores ndo identificam os sinais das quatro operacdes e
também nao sabem usa-los, ndo entendem enunciados de problemas e nao
conseguem quantificar ou fazer comparagdes, ndo entendem sequéncias
logicas, ¢ um dos mais sérios problemas, porém ainda pouco conhecido.
Gomez e Teran (1996, 178), afirmam que: “Um grande numero de estu-
dantes apresenta dificuldades na aprendizagem da Matematica e, uma
porcentagem significativa considera que essa area de aprendizagem é um
tormento”. A resoluc¢do de problemas envolvendo as quatro operagdes ou
quaisquer outros problemas que envolvam raciocinio logico enfrenta
sérios problemas, porém nao significa que todas as criangas que tem
dificuldades em tais questdes tenham esses distarbios.

Disortografia

A disortografia é a dificuldade na linguagem escrita ¢ também pode
aparecer como consequéncia da dislexia. As principais caracteristicas sdo:
troca de grafemas, desmotivacdo para escrever, aglutinacdo ou separagao
indevida das palavras, falta de percepgdo e compreensdo dos sinais de
pontuacdo e acentuagao.

TDAH

O Transtorno de Déficit de Aten¢ao e Hiperatividade ¢ um problema
de ordem neurologica, que traz consigo sinais evidentes de inquietude,
desatencdo, falta de concentragio e impulsividade. E muito comum
vermos criangas ¢ adolescentes sendo rotulados como DDA (Distarbio de
Déficit de Atengao), porque apresentam alguma agitagdo, nervosismo e
inquietagdo, fatores que podem advir de causas emocionais. Para Gomez
e Teran (1996, p. 134), TDAH ¢é: “Esta sindrome encerra uma infinidade
de sinais e sintomas que foram estudados a partir de diversas disciplinas
como a psicologia, a psicopedagogia, a medicina, etc”. Os tragos mais
caracteristicos da TDAH sao a desatencdo, a hiperatividade e impulsivi-
dade, que afetam a crianga tanto na area comportamental quanto na area
cognitiva.
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Disgrafia

A disgrafia ¢ uma dificuldade que vem associada a dislexia, pois se o
aluno faz trocas e inversdes de letras, consequentemente encontra
dificuldade na escrita e ainda estd associada a letras mal tracadas e
ilegiveis, muito proximas e desorganizadas, criando dificuldades ao
produzir um texto.

Dislalia

A dislalia ¢ a dificuldade na emissdo da fala, apresenta pronuncia
inadequada das palavras, trocas de fonemas e sons errados, tornando-as
confusas.

Um problema que quase sempre se consegue resolver quando ha boa
vontade dos pais e professores, basta apenas ter paciéncia e repetir sempre
as palavras de forma correta quantas vezes forem necessarias.

A escola e as criangcas com dificuldades de aprendizagem

Segundo afirma Vygotsky (1999): a escola é um espaco de construcao
dentro da perspectiva sociocultural, que se organizada corretamente
proporcionara uma educagdo que permitira a crianga desenvolver-se
intelectualmente e criard uma série de processos de desenvolvimentos.

A educag@o revela-se, portanto, um aspecto necessario e universal do
processo de desenvolvimento humano, e a sociedade s6 tém a ganhar, ja
que uma populagdo escolarizada ¢ uma populacdo que sabe conquistar
seus direitos e todos poderdo ser tratados com a igualdade de direitos
estabelecidos em leis.

Ainda segundo Vygotsky (1993, p. 110):

Nas suas relagdes com o mundo real, do qual faz parte, a crianga desenvolve um

aprendizado significativo muito antes de entrar na escola. A inter-relagio entre

aprendizagem e desenvolvimento estad presente na vida do individuo desde o

nascimento. Ele aprende a nomear objetos, contar, pescar, ele imita os mais velhos,

questiona para obter respostas as suas indagagdes. Qualquer situagdo de aprendi-
zado com a qual a crianga se defronta, na escola, tem sempre uma histdria prévia.

A escola € um processo de construcdo, nao so6 de conhecimentos, mas de
afetividade, de aquisi¢@o de valores e justamente por isso as dificuldades no
processo de aprendizagem ficam mais evidentes no contexto escolar, o
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simples fato do professor ser o sujeito, ¢ dentro das normas escolares, sdo
estabelecidas metas e objetivos para cada etapa do aprendizado. Todavia,
ndo significa que as dificuldades no processo de aprendizagem sejam produ-
tos somente da escola. Os alunos nestas condigdes devem ser analisados em
todo seu contexto, seu histdrico familiar e as situagdes que provocam essas
dificuldades.

Significa ressaltar que a escola e os profissionais da educagao exercem
um papel importantissimo nas situagdes em que criangas apresentam dificul-
dades de aprendizagens, ja que a funcao social da escola é promover essas
criangas para conviverem em sociedade, valorizar as habilidades especificas
que as criancas manifestam e torna-las importantes para que obtenha
confianga em si mesmo e possam ter uma vida normal em sociedade.

O aluno no espago escolar

Todo estabelecimento escolar ¢ um espaco organizado que tem uma
delimitagdo definida num projeto. O acesso a escola é restrito, isto &, entrar
na escola significa para muitas criangas uma separagio ou reclusdo. E um
espaco simbolico, basta observar a frustragdo de alguns alunos que,
quando ficam reprovados e ndo tem mais acesso a0 mesmo espaco que
ocuparam quando foram aprovados, as dificuldades de aprendizagem
podem ter origem na relagdo do aluno com seu ambiente escolar e no
sentimento que ali se desenvolve.

Chabanne (2006, p. 71) sobre o espago escolar:

Quando o aluno entra na classe, deve ir para o seu lugar; geralmente, o aluno com

dificuldades de aprendizagem costuma sentar-se “mais ao fundo” da sala, ou seja,

o mais longe possivel do professor, da mesa e do quadro negro, numa classe
tradicional.

E na organizagio da sala de aula que ocorre a comunicagdo entre os
alunos e destes com o professor, ¢ acontece inicialmente no nivel das emis-
soes verbais. As dificuldades de aprendizagem muitas vezes se devem a
maneira como o professor transmite as informacdes: se a fala for inaudivel,
rapida demais, muito lenta ou monocérdia, ndo facilitara a compreensao, a
participagdo, o interesse. O aluno pode falar por livre iniciativa ou para
responder a uma pergunta direta. A crianca nao pode falar sem autorizagao,
pois pode incentivar a “conversa” e prejudicar a boa audigao coletiva.
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Caracterizagdo da escola

A contextualizagdo metodologica deste estudo sera uma pesquisa de
campo, com cinco professores da rede municipal de ensino de Nina
Rodrigues — MA, na Unidade Integrada Maria Mata e seus resultados serdo
apresentados na perspectiva de analise qualitativa através de entrevistas
aplicadas aos participantes da pesquisa.

Para atingir os objetivos do trabalho foi feita uma investigagao baseada
em estudos bibliograficos e entrevistas com cinco professores da educacao
basica, nos anos iniciais.

As entrevistas sdo semi-estruturadas, e direcionadas aos sujeitos da
pesquisa qualitativa. Os dados serdo tratados sistematicamente, o que
permite criar possibilidades de aceder as opinides dos professores sobre a
acdo destes sobre as dificuldades de aprendizagem.

Andalise de dados e comunicacdo dos resultados

Aplicamos um questionario com perguntas semi-estruturadas voltados
para cinco professores atuantes do 1° ao 3° anos do Ensino Fundamental,
isto ¢é, na fase de alfabetizagdo das criangas de 06 a 09 anos. Aos profes-
sores entrevistados denominamos de P1, P2, P3, P4 ¢ P5.

Vejamos as respostas que serdo analisadas através das respostas dos
entrevistados:

1) O que vocé entende por dificuldades de aprendizagem?

Pl E quando o aluno manifesta dificuldades significativas no ato e aquisigio da
leitura e da escrita;

P2 Sado alunos com falta de concentracdo durante as aulas, desinteresse por
qualquer assunto ligado as aulas, e que apresentam problemas comporta-
mentais e emocionais mais sérios que seus colegas;

P3  Sao dificuldades que ndo estdo necessariamente ligadas a abordagem educa-
tiva do professor, pode esta relacionado com alguns transtornos, aspectos
socioeconomicos, familiar, etc.

As demais respostas dos outros educadores sdo semelhantes, vemos
pelas respostas acima que as professoras demonstram conhecimentos dos
conceitos de dificuldades de aprendizagem.

A pergunta seguinte foi sobre as dificuldades que esses professores
observaram nos alunos no decorrer do processo de aprendizagem, vejamos
suas respostas:
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2) Que dificuldades vocé ja observou ou observa nos alunos no decorrer do processo
de alfabetizagdo?

P4 Leitura e escrita, compreensdo da fonética, assim como dificuldades de com-
preender as nogdes simples de calculos matematicos.

P5 A maior dificuldade de alguns alunos estd na infrequéncia, ja que ndo existem
acompanhamento e suporte da familia.

Na resposta do professor 5 constatamos que a falta de acompanha-
mento da familia contribui muito para que sejam confundidos certas
dificuldades dos alunos causados pelo descaso das familias em relagdo a
educacdo das criangas com os disturbios ou dificuldades de aprendizagens.

A préxima pergunta voltada aos docentes foi a seguinte:
3) Qual o tratamento dado a crianga com dificuldades de aprendizagens?

P2 Essa crianga deve ser tratada igualmente as outras, com atividades adequadas
ao seu nivel de aprendizagem

P3  Dentro do grupo, o aluno ¢ incentivado a participar de todas as atividades,
recebendo atencdo diferenciada dos demais nas atividades pedagégicas e na
organizacdo de sala de aula.

P4 Planejamos atividades que atendam as suas necessidades de aprendizagem e
acompanhamento didrio do seu desenvolvimento, atividades chamativas.

Percebe-se trés respostas diversas, uma professora defende que as crian-
cas devem ser tratadas igualmente, a outra acha que essas criangas devem
ser tratadas de forma diferenciadas a terceira afirma que as atividades devem
atender as necessidades dessas criangas ¢ que as mesmas devem ter um
acompanhamento diario. Diante do estudado sobre as dificuldades de apren-
dizagem percebe-se que as trés professoras tém alguma razao coerente sobre
0 assunto, ja que as trés respostas se tornam mais completas, isto ¢, uma
complementa a outra.

Dando prosseguimento as entrevistas, vejamos a sexta pergunta:

4) Quais as consequéncias das dificuldades nédo trabalhadas ou ignoradas?

Se as dificuldades ndo forem trabalhadas ou ignoradas podem ter
graves consequéncias, por isso mesmo 60% dos docentes responderam
que as causas podem sérias, tais como exclusdo educacional e social
desses alunos, que serdo prejudicados em sua vida escolar, 40% afirmam
que essas dificuldades podem reter as criancas por varios anos até a
familia se cansar e retirar definitivamente essas criancas da escola.

Vejamos as afirmagdes dos professores mediante a proxima questao:
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5) Como deve ser a atuagdo do professor frente a essas dificuldades de aprendizagem?

P1 Partir do que o aluno ja sabe e assim conseguir desenvolver na crianga uma
aprendizagem significativa.

P2 A metodologia da escola deve ser adequada envolvendo os alunos, conduzir a
sua ultrapassagem de limites e superagdo para que ocorra o processo educativo.

P3  Com atengdo e clareza do que ensina, e como aprender, na produgdo, socializa-
¢do de professores e alunos, no processo de ensino e aprendizagem.

As demais respostas foram semelhantes, sempre enfatizando a necessi-
dade de buscar alternativas para se incluir os alunos no ambiente escolar,
com o objetivo de acabar com a evasao, pois se esses alunos sao trabalhados
em suas potencialidades poderao ter uma profissao, continuar na escola e na
vida social.

Finalmente concluimos a nossa pesquisa com as entrevistas voltadas
para os professores de Alfabetizacdo da Unidade Integrada Maria Mata.

CONSIDERACOES

Apds nossa pesquisa na escola pesquisada vamos expor algumas
conclusdes que obtivemos através desse estudo:

1) A importancia de se abordar o tema dificuldades de aprendizagem ¢ relevante, as
vezes a escola culpa as criangas pelo fracasso escolar, quando na verdade a escola
ainda ndo estd estruturada para identificar esses problemas, que, por motivos
diversos, como de formagdo académica, de curriculo, falta de profissionais
especializados, ou das mais variadas situagdes da escola, muitos profissionais
confundem dificuldades de aprendizagem com deficiéncia.

2) Constatamos que muitas vezes, as dificuldades de aprendizagem, nao sdo
resultados da incapacidade da crianga, mas sim da inadequagdo da escola as
caracteristicas das mesmas, de ambientes e familias mal estruturadas. Essas
criangas precisam de atendimento especializado, ja que suas caracteristicas fazem
com que ndo reajam positivamente ao atendimento atualmente oferecido pelas
escolas.

3) Concluimos também que a escola ndo pode se isolar, ser independente, deve
interagir com as familias e o poder publico, faz parte de uma engrenagem maior, a
sociedade.

A escola s6 mudara na medida em que mudarem as estruturas sociais,
mas o professor nao pode e ndo deve aguardar essas mudangas, ele deve
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promover situagdes para que ocorram essas mudangas. Precisa exercer sua
profissdo ¢ fazé-lo de forma auténtica e coerente, s6 assim estard
contribuindo através da educacao inclusiva e de qualidade, que € capaz de
transformar a realidade vivenciada em nossa sociedade e transformar os
alunos em sujeitos de seu proprio destino.

REFERENCIAS

Brasil. Lei n® 9.394/96, LDB, de 20 de dezembro de 1996. Brasilia DF.

Chabanne, J. L. (2006). Dificuldades de aprendizagem: Um enfoque inovador do ensino
escolar. Sio Paulo: Atica.

Gomez, A. M. S., & Teran, N. E. (2000). Dificuldades de aprendizagem: Detecgdo e
estratégias de ajuda. Edigao MMXI, Producdo Cultural: Equipe Cultural, produzido
no Brasil.

Nunes, T., Buarque, L., & Bryant, P. (2007). Dificuldades na aprendizagem da leitura:
Teoria e pratica. Sao Paulo: Cortez.

Olympio, J. (2010). Piaget, J. Para onde vai a educagdo. http://professoresacaomogiguacu.
blogspot.com/2010/01/15-piaget-jean-para-onde-vai-educacao.html

Smith, C., & Strick, L. (2012). Dificuldades de Aprendizagem de A-Z: Guia completo para
Educadores e Pais. Porto Alegre: Penso.

Vygotsky, L. S. (1993). Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes.

140



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

Actas do XIV Coloquio Internacional de Psicologia e Educagio
Organizado por Vera Monteiro, Lourdes Mata, Margarida Alves Martins, Jos¢ Morgado, Jos¢ Castro Silva, Ana Cristina Silva, & Marta Gomes
9 ¢ 10 Julho de 2018, Lisboa: ISPA — Instituto Universitario

Dificuldades de aprendizagem na visao de professores do 4° ano do
ensino fundamental da secretaria de educacio do distrito federal
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Otilia Maria Alves da Nobrega Alberto Dantas

Resumo: Na condicdo de Pedagoga, tenho me deparado com intimeros problemas
referentes a aprendizagem dos estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Como os professores lidam didaticamente com as dificuldades de aprendizagem de
seus alunos? Este trabalho tem como objetivo analisar as concepgdes dos professores
acerca das Dificuldades de Aprendizagem dos estudantes bem como a forma de lidar
com tais situagdes no ambiente de aprendizagem de uma escola publica do Distrito
Federal — DF/Brasil. A fundamentacao tedrica encontra-se pautada em Piaget (1971),
Pulaski (1983), Vygotsky (1994), Mello (2004) e outros quanto as categorias Apren-
dizagem, Ensino ¢ Didatica. Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualita-
tiva em que foi aplicado questionarios (GIL, 1984) a dez professores do 4 ano do
Ensino Fundamental. Os resultados mostraram que os professores compreendem trés
concepgoes distintas de Dificuldades de Aprendizagem quais sejam: assimilar
contetdos, incapacidade em assuntos especificos e obstaculos durante o processo de
aprendizagem como: dificuldade na escrita, na leitura, na fala, na concentragdo e em
calculos matematicos. Verificou-se que a atuag@o desses profissionais frente a esse
fendmeno esta centrada na superagdo das dificuldades, realizando intervengdes, bus-
cando apoio em institui¢cdes sociais como a familia e a escola. O interesse em discutir
este tema decorre da necessidade de encontrar iniciativas visando a construc¢do de
novas metodologias que evitem ou superem as Dificuldades de Aprendizagem e
ressaltem o papel do Pedagogo neste contexto. Neste sentido, conclui-se que o
conhecimento didatico ¢ pouco empregado pelos professores, seja por comodismo
ou pelo limitado conhecimento sobre a Didatica.

Palavras-chave: Dificuldades de aprendizagem, Ensino, Didatica.

INTRODUCAO

O artigo versa sobre a atuagdo do Pedagogo da Equipe de Apoio a
Aprendizagem de uma escola publica de Ensino Fundamental (séries
iniciais) do Distrito Federal. Ante o convivio com alunos e professores do
4° ano do Ensino Fundamental, observou-se queixas de alunos e
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professores em relagdo as situagdes de aprendizagem. Alguns alunos
testemunhavam a dificuldade que possuiam em aprender determinados
contetidos escolares enquanto os professores queixavam-se do alto indice
de reprovagao no estabelecimento de ensino e sobre possiveis dificuldades
de aprendizagem apresentadas pelos alunos. Compreender os motivadores
das dificuldades de aprendizagem dos alunos é de grande valia para os
educadores, as familias e o proprio aluno.

Em meio a esse contexto, ressaltamos o papel dos professores e demais
atores sociais envolvidos como: psicologos, pedagogos, familia do aluno,
etc. Estes atores tendem a orientar e propor estratégias para acompanha-
mento do cotidiano das aprendizagens dos estudantes, seja na escola ou
nos diferentes espagos educativos nao-formais. Para tanto, pretende-se
desvelar as dificuldades de aprendizagem com vistas a superar tais dificul-
dades. Esses individuos podem propor estratégias visando possibilitar o
sucesso dos alunos em seus processos de aprendizagem.

O estudo tem como objetivo analisar as concepcdes dos professores
acerca das dificuldades de aprendizagem de estudantes bem como a forma
de lidar pedagogicamente com tais situagdes no ambiente de
aprendizagem de uma escola publica do Distrito Federal — DF/Brasil. Para
tanto o trabalho aborda sobre a: as Dificuldades de Aprendizagem; os tipos
de dificuldades mais frequentes em sala de aula; os sistemas ou servigos
de apoio nas escolas ou instituigdes que auxiliam o professor no trabalho
com as Dificuldades de Aprendizagem e o papel do pedagogo da Equipe
de Apoio frente a tais dificuldades.

Considerando que os professores, geralmente, sdo aqueles que mais
acompanham de perto o desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes,
necessario se faz que conhegcam o tema para que através de um trabalho em
conjunto com o Pedagogo e os demais profissionais anteriormente citados,
possam auxiliar os alunos em seus momentos de aprendizagem.

Aprendizagem e seus aspectos gerais

Em nosso cotidiano, deparamo-nos constantemente com a diade
ensinar-aprender. O dia-a-dia esta repleto de atividades onde sempre cons-
tatamos o aprendizado ou o ensinamento: seja assistindo TV, lendo jornais
e revistas, ou manipulando algum objeto. Em casa, no trabalho ou no lazer
a aprendizagem continua e faz parte da vida do ser humano.
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Mesmo se constituindo como situagdes singulares para os sujeitos, a
aprendizagem ndo ¢ uma atividade homogénea, pois ndo acontece de
forma similar a todos. Notadamente, cada individuo encontra-se inserido
em um ambiente inicial diferenciado e exclusivo, pois desde o nascimento
adquire-se informagdes culturais e cognitivas que mudardo com o passar
do tempo, com o ambiente familiar e com a cultura que lhe é peculiar. Em
sala de aula, por exemplo, quando o professor solicita que seus alunos
facam um desenho sobre determinado tema, ele ira observar que cada
aluno expressou sua criatividade de forma diferente, pois ¢ uma carac-
teristica individual de cada sujeito.

Partindo da perspectiva de que aprender envolve diversos ambientes
em seus varios aspectos, torna-se imprescindivel entender a categoria
aprendizagem. De acordo com Silva (1997, p. 25), “podemos definir
aprendizagem como uma gama de conhecimentos e/ou experiéncias adqui-
ridas pelo individuo, que podem ou ndo ser comportamentalizadas pelo
mesmo”. Em relacdo aos comportamentos percebemos que nem todos sao
aprendidos como alguns reflexos inerentes ao individuo. Um exemplo ¢ a
sucgdo do bebé recém-nascido. Apesar de alguns fatores serem inerentes
ao individuo, nem todas as aprendizagens se dao naturalmente. Muitas sdo
resultados de processos que ocorrem sob determinadas condi¢des e que
podem ser observadas, alteradas e controladas.

Outro conceito de aprendizagem ¢ discutido por Jardim (2001) que a
define como uma modificagdo na disposi¢ao ou na capacidade do homem.
Ela que proporciona as habilidades e raciocinios, bem como atitudes e
valores do ser humano. Portanto, a aprendizagem revela-se como uma
ferramenta para adquirir novos conhecimentos.

Jardim (2001) também apresenta os principais elementos relacionados
a aprendizagem: a pessoa que aprende (relaciona-se com a parte biologica
do individuo onde se manifesta a aprendizagem e suas estruturas
cognitivas como: percep¢ao, memoria € pensamento), situagao estimula-
dora (soma de fatores que estimulam a pessoa a aprender) e a resposta
(acdo que resulta da estimulagdo). Quando um professor pede aos seus
alunos que resolvam exercicios em sala de aula, tentando colocar em pra-
tica 0 que viram na teoria, esta propondo uma situagdo estimuladora de
aprendizagem, sendo que a resposta desta acdo seria a resolugcdo (ou nao)
dos exercicios pelos alunos. S3o essas respostas (modificadas) que
indicam se a aprendizagem realizou-se.
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Atentemos ao caso a seguir em sala de aula: o educador propde aos
seus alunos uma questdo envolvendo calculo matematico em que, ao final
da tarefa, percebe que todos conseguiram éxito na resposta. Porém, ao
avaliar calmamente as provas, percebe que o método para se chegar a
resposta foi diverso em grande parte dos que a fizeram, mostrando que a
aprendizagem ocorreu de forma diferenciada.

Como esse processo decorre de uma situacdo programada torna-se
importante que no campo educacional apresentem-se situagdes que tornem
facilitador o processo de ensino-aprendizagem. Assim, o programa deve
ser planejado considerando o nivel dos alunos, de acordo com suas limita-
¢des e potencialidades. Segundo Jardim (2001, p.76), as condicdes
necessarias a realizacdo da aprendizagem devem ser “direcionadas, quer
quanto ao contetido a ser aprendido, quer quanto as condi¢des particulares
exigidas por esse conteudo”. No entanto, consideramos que a idade ¢ o
critério de menor valor tendo em vista que ndo importa a idade do
aprendiz, mas como ele foi desafiado a resolver o problema. Destarte, a
motivacao, a influéncia social contribui significativamente para o processo
de aprendizagem do sujeito. Para nos, limitar a aprendizagem do sujeito a
idade, a cultura, as habilidades, a sua estrutura biopsicologica ¢ acreditar
na incapacidade do sujeito de se transformar, de buscar a autonomia e a
emancipagdo pela aprendizagem.

A aprendizagem sob a dtica de Piaget e Vygotsky

Existem varias teorias que procuram explicar o desenvolvimento
cognitivo e a aprendizagem. Partindo de uma explicagdo interacionista,
consideramos que as teorias do Desenvolvimento Cognitivo de Piaget e a
Perspectiva Socio-Historica de Vygotsky sdo referéncia no estudo sobre a
aprendizagem por considerarem-na uma agao do sujeito sobre o meio.

O ser humano constréi sua natureza e precisa aprender as habilidades
que podera desenvolver. Segundo Mello (2004), os sujeitos (diferentemente
dos animais) acumulam conhecimentos de uma geragdo para outra,
reelaboram e o ressignificam conforme sua realidade. Estes sujeitos apren-
dem com a convivéncia e com suas condic¢des de vida. Essa transmissao de
conhecimentos ocorre durante seu percurso histérico, pois “Cada nova
crianga que nasce, nasce num mundo pleno de objetos que escondem apti-
does, habilidades e capacidades criadas ao longo da historia e que sdo

144



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

modificadas a cada geracao” (Mello, 2004, p. 138). Logo, os seres humanos
ndo nascem para reproduzir agdes, mas para aprender com a convivéncia e
em relagdo ao periodo historico que vivem para ressignificar o conheci-
mento.

A partir desse fato, podemos relacionar a cultura com a questdo da
aprendizagem, que ¢ um dos fatores predominantes na perspectiva socio-
historica de Vygotsky (1994). Para ele, o processo de desenvolvimento se
inter-relaciona ao processo de aprendizagem, a partir da cultura e da inter-
acdo social, que ¢ definida por este pesquisador como a relagdo do ser
humano com os outros, por intermédio da linguagem. Para Vygotsky, o
sujeito aprende para desenvolver. Portanto, ndo ha necessidade de seu
organismo apresentar maturidade para aprender. As informagdes adquiridas
por meio da interacdo social sdo internalizadas e adquirem significados.

Internalizar € reconstruir em si uma operagao externa, como o gesto de
apontar. A crianga quando tenta pegar um objeto e faz mengdo de apontar
nao associa o seu movimento com a situagao no geral (movimento de pegar).
Somente apds descobrir que ao apontar um objeto um adulto pode ajuda-la,
a crianca entende que seu gesto compreende um ato que pode ser direcio-
nado a outra pessoa como um meio de estabelecer alguma relacdo. E assim,
o movimento de pegar transforma-se no ato de apontar (Vygotsky, 1994).

Para nos apropriarmos de conceitos, temos que entendé-los de acordo
com sua finalidade social. Por exemplo, s6 aprendemos o que € um copo ou
uma colher quando associamos com sua finalidade, com o uso para o qual
foi inventado. No entanto, a crianga ndo aprende este conceito sozinha, ela
necessita de um mediador experiente que a conduza no seu processo de
aprendizagem, como os professores, pais e as geragdes adultas. “Nesse
sentido ¢ que o educador pode ser o mediador da relagdo da crianga com
o mundo o qual ira conhecer, pois os objetos da cultura s6 fazem sentido
quando aprendemos seu uso social — e s se pode ensinar o uso social das
coisas quem ja sabe usa-las” (Mello, 2004, p. 140). Assim sendo, o papel
do professor é importante para a crianga se desenvolver pois ele ira agir
como um mediador, uma pessoa que possui maior conhecimento e
experiéncia, estimulando seus alunos a enxergarem seus caminhos.

Na teoria de Vygotsky encontramos alguns conceitos importantes. O
primeiro que citamos neste estudo é a Zona de Desenvolvimento Proximal.
Para ele (Vygotsky apud Fino, 2001), existe uma area de desenvolvimento
cognitivo que age como uma distancia entre aquilo que a crianga ainda nao
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¢ capaz de fazer sozinha, mas ¢é capaz de fazer com o auxilio de um
mediador mais experiente. Um exemplo disso ¢ a aplicac@o de estratégias
para o desenvolvimento cognitivo e social, através de jogos e brincadeiras
com interagdo entre criancas. Estas, ao agirem dessa forma, funcionam
como ‘mediadoras’ do proprio processo do desenvolvimento cognitivo. O
segundo € a Zona de Desenvolvimento Real “[...] o nivel de desenvolvi-
mento das fungdes mentais da crianga que se estabeleceram como resultado
de ciclos de desenvolvimentos ja completados” (Vygotsky, 1994, p. 95).
Seria tudo o que a crianga sabe, isto ¢, tudo que consegue realizar por si
mesma, como, por exemplo, calculo matematico sem solicitar ajuda dos
demais. Na perspectiva socio-historica, torna-se importante uma aprendi-
zagem colaborativa que impulsione a experimentagao da crianga para novos
conhecimentos, pois este ¢ construido por meio da intera¢ao social.

Na abordagem piagetiana encontramos que o conhecimento ndo vem
sO da experiéncia e nem esta pré-formado na mente dos individuos pois ele
acontece a partir da relacdo entre sujeito e objeto. Nesta perspectiva os
atos bioldgicos acontecem conforme a adaptagao do individuo ao meio.
Para Piaget, se observa o desenvolvimento cognitivo como resultado da
adaptagdo ativa do organismo ao meio, através da acomodacgdo ¢ da
assimilacdo, isto ¢, pela visdo bioldgica. Disso resulta o desenvolvimento
de estruturas cognitivas variantes, que sdo esquemas coordenados e que,
por sua vez, combinam-se para formar a inteligéncia (Turner, 1976).

A assimilagdo para Piaget (1971) € o processo de internalizagdo de
informagdes que o individuo realiza a partir do conhecimento que possui.
A acomoda¢do acontece quando o individuo se depara com novas
situagdes o qual tera que propor meios para resolvé-la, modificando assim
seu conhecimento anterior e adaptando novas informacdes. Essa
adaptacdo, para Pulaski (1983, p. 22), “[...] ¢ um processo dindmico e
continuo, no qual a estrutura hereditaria do organismo interage com o
meio externo de modo a reconstituir-se, com vistas a uma melhor sobre-
vivéncia”. Um exemplo é quando uma crianga interage com outra por
meio de brincadeiras. O conceito de adaptacdo também ¢ abordado por
Stefanini e Cruz (2006) ao afirmar que se trata de um mecanismo de
incorporagdo das particularidades, qualidades dos objetos aos esquemas
ou estruturas intelectuais que o sujeito dispde em certo momento.

Outro conceito importante relacionado a esta teoria é o de maturagdo,
que € o crescimento fisiologico das estruturas organicas hereditarias
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(crescimento bioldgico dos 6rgaos). A maturacdo participa influenciando o
nivel de desenvolvimento e a estruturagdo das experiéncias de aprendi-
zagem e determina o alcance de possibilidades em um estagio especifico.
Isso fica evidente nas fases de desenvolvimento propostas por Piaget. A
experiéncia ¢ também fator primordial para Piaget (apud Pulaski, 1983)
que explica que o sujeito adquire experiéncias interagindo com o meio,
pela transmissdo social. Exemplos deste fato acontecem no momento
ludico da crianga com os seus brinquedos e no uso de objetos do dia-a-dia.
Com essas experiéncias, ocorre a construcdo do conhecimento fisico e
logico-matematico. O primeiro esta relacionado ao fato de agir sobre os
objetos observando como eles reagem, como, por exemplo, a crianca
observando uma bola rolar. O conhecimento logico-matematico acontece
na medida em que a crianga age sobre os objetos, construindo relagdes
logicas, como a identificagdao do ‘alto e baixo’, do ‘maior e menor’, etc.

Na concepgdo piagetiana, entende-se que o sujeito acumula experi-
éncias, mas, além disso, relaciona-se com sua estrutura bioldgica, reorga-
nizando a sua cognicdo, adaptando-se a novas situa¢des, conhecendo os
objetos, assimilando-os e incorporando-os. O que diferencia a abordagem
de Piaget para a de Vygotsky é que esta parte do pressuposto da interacao
social como forma de constru¢do de conhecimento, auxiliada pela media-
cdo pedagogica.

Ambas as teorias valorizam a interacdo sujeito e objeto, além de
entenderem que a criangca ¢ um ser ativo e que cria hipoteses sobre o
ambiente em que vive. No entanto, sdo teorias que possuem algumas
divergéncias, como a questdo da maturagdo biologica, bem ressaltada na
concepgdo de Piaget, entendendo que os atos biologicos sdo de adaptacao
ao meio enquanto na de Vygotsky o ambiente social ¢ fundamental para o
desenvolvimento, na medida em que o ser humano adquire conhecimento
por meio do contato com a cultura (pessoas, objetos que fazem parte da
sua vivéncia), para em seguida, se desenvolver, conforme anunciando
anteriormente.

Concepgoes de Dificuldades de Aprendizagem

Existem muitas controvérsias em relagdo ao conceito de Dificuldades
de Aprendizagem, considerando os multiplos fatores que a envolvem:
social, familiar, escolar e individual. Geralmente sdo percebidos em
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relagdo aos individuos que demonstram Dificuldades de Aprendizagem
ocasionadas por fatores como relagdes interpessoais, desdnimo em sala de
aula, inseguranca, medo etc., bem como fatores fisicos como: gagueira,
dores de cabecga e outros.

Segundo Silva (1997), as Dificuldades de Aprendizagem sdo variaveis
que bloqueiam ou dificultam o processo natural da aprendizagem. Histori-
camente a atengdo neste campo destinava-se as criangas com defasagem
em alguma ou todas as matérias demonstrando uma infinidade de sintomas
como: repeticdo ou troca de letras e dificuldade para ler ou realizar
calculos matematicos. De acordo com Bartholomeu, Sisto e Rueda (2006,
p- 139) “o termo Dificuldades de Aprendizagem engloba um grupo hetero-
géneo de transtornos que se manifestariam em tarefas cognitivas, podendo
ocorrer simultaneamente a problemas visuais, motores, no entanto, nao
sdo consequéncias destes problemas bioldgicos”. Outra definigdo do tema
¢ proposta por Grigorenko e Sternberg (2003, p. 31), em que “[...] as
Dificuldades de Aprendizagem sdo caracteristicas definidas por uma
discrepancia de certa magnitude entre a inteligéncia geral e o desempenho
em uma area especifica de esfor¢o, como leitura ou matematica”. Logo, as
dificuldades de aprendizagem caracterizam-se como a diferenca entre
desempenho na aprendizagem de conteudos. Tal discrepancia citada por
Grigorenko e Sternberg (2003) relaciona-se a realizacdo de tarefas e a
capacidade intelectual do individuo. Alguns alunos demonstram ter capa-
cidade especificas como a leitura e a escrita. No entanto, quando subme-
tidos a algum tipo de avaliagdo ndo conseguem lograr éxito.

As dificuldades de aprendizagem referem-se a uma repercussiao da
falta ou caréncia de oportunidades, onde ndo surgem sinais disfuncionais
graves, sendo apenas passageiros ¢ que podem ser modificados com
intervengdes pedagogicas adequadas no processo ensino-aprendizagem
(Jardim, 2001). Tal colocagdo confirma o conceito proposto anteriormente
por Bartholomeu, Sisto e Rueda (2006), em que as dificuldades podem
ocorrer simultdneas aos problemas visuais e motores, que seria um
exemplo de ‘sinais disfuncionais’ citado por Jardim (2001). Entretanto, as
Dificuldades de Aprendizagem diferem-se das incapacidades de aprendi-
zagem que se relacionam a lesdes biologicas identificadas e constatadas
clinicamente.
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METODOLOGIA

A abordagem qualitativa foi utilizada na metodologia da pesquisa que
gerou este texto, considerando o ambiente natural como fonte de dados, o
pesquisador e o seu carater descritivo elementos metodolégicos
importantes por focarem no processo e nao se restringirem aos resultados.
Por estas caracteristicas, o significado assume papel central nas analises e
discussdes empregando elementos indutivos para constitui-lo (Trivifios,
1987).

O lécus da pesquisa foi uma escola publica situada no Distrito Federal
(Brasil). Os pesquisados foram 10 onde foram professores do 4° ano do
Ensino Fundamental e o instrumento aplicado foi questionario com
questdes abertas referentes ao tema “Dificuldades de Aprendizagem”.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A partir das respostas dos questionarios verificamos que os professores
possuem diferentes concepgdes de dificuldades de aprendizagem tais
como: assimilagdo de contetidos, incapacidade em assuntos especificos e
obstaculos durante o processo de aprendizagem.

No item obstdculos durante o processo de aprendizagem constatamos
que s3o mais aceitos, visto se constituirem os principais fatores no desen-
volvimento das dificuldades. Um exemplo destes obstaculos ¢é a falta de
estrutura no ambiente familiar do aluno que o leva a apresentar dificul-
dades de aprendizagem na escola.

Quando questionados sobre as dificuldades de aprendizagem mais
frequentes em sala de aula os professores destacaram aquelas relacionadas
a matematica, escrita, leitura, fala e concentracao. Isto se justifica, no olhar
de Jardim (2001), visto que as dificuldades de aprendizagem sdo classi-
ficadas sob trés focos: (a) dificuldades da lingua falada pelo individuo
apresentar obstaculos relacionados ao atraso para aprender a falar; (b)
problemas em citar nomes de pessoas e objetos, pequeno vocabulario e; (¢)
outras caracteristicas (Trissoto, 2002).
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A Dificuldade de Leitura e Escrita abrange todas as dificuldades de ler
e escrever, além da Dislexia, que é considerada também uma dificuldade
de compreender palavras. Por fim, existem as dificuldades na area de
matematica, que se relacionam a fatores como memorizagao, interpretagdo
de graficos, tabelas, confusdo na identificacdo de direcao (direita e
esquerda), dificuldade de compreender questdes de velocidade e distancia,
sendo a Discalculia a dificuldade matematica mais frequente (Trissoto,
2002).

Observou-se que, em grande parte dos questiondrios, os participantes
da pesquisa mencionaram outras condigdes que nao se enquadram na
defini¢do de Dificuldades de Aprendizagem tais como: deficiéncia mental,
auséncia da familia, alimentacdo inadequada, imaturidade, falta de pré-
requisitos, falta de motivacdo dos alunos e falta de material didatico da
escola.

Sobre a deficiéncia mental, citada pelos entrevistados, cabe ressaltar
que, de acordo com o National Joint Committee on Learning Desabilities
(apud Grigorenko & Sternberg, 2003), estas, sendo consideradas condi-
¢Oes de desvantagem na aprendizagem, ndo se inserem no grupo das
Dificuldades. Além disso, os outros fatores citados como a indisciplina,
refere-se aos problemas de comportamento e ndo a uma dificuldade de
aprendizagem em si. Logo, quando os professores se referem as deficién-
cias depreende-se que estao relacionando as dificuldades a algo intrinseco
ao aluno, como se este fosse portador da dificuldade.

As respostas se reportam aos problemas de aprendizagem e ndo as
dificuldades. Todavia, ¢ importante destacar que os professores necessitam
de apoio especializado para compreender e auxiliar na detec¢do delas no
ambiente escolar, sendo o Pedagogo da Equipe de Apoio a Aprendizagem
um profissional que pode fornecer auxilio e discutir estratégias de ensino.

No tocante aos servigos de apoio para auxiliar na superacao das difi-
culdades dos alunos, os professores mencionaram que € importante um
conjunto de profissionais tais como: Pedagogo da Equipe Especializada de
Apoio a Aprendizagem, Coordenador Pedagdgico, Supervisor Pedagogico
e Equipe gestora.

Sobre a atuac@o do professor frente as Dificuldades de Aprendizagem
constatamos que os docentes afirmam que a sua atuagdo esta centrada na
superacao das dificuldades buscando ajuda através de uma rede de apoio

150



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

visando sua superacdo, seja relacionada ao ambiente da escola ou para-
escolares, como o da familia.

O papel do professor estende-se ao do ensino sistematizado. Deste
modo, vale salientar que deve proporcionar um ambiente que favorega a
aquisicdo de conhecimentos, além de ser capaz de localizar possiveis
dificuldades na aprendizagem de seus alunos. Este profissional pode
detectar o potencial do aluno, explorando-o ao maximo, a fim de atender
a suas necessidades e respeitar suas limitagdes. Desta forma, o professor
exerce uma de suas fun¢des primordiais, a de formacgao integral do ser
humano (Silva, 1997).

Por fim, a realizagdo de uma intervengdo, a aplicacdo de atividades
com jogos, brincadeiras e exercicios voltados para a dificuldade especifica
¢ a motivacdo do aluno com materiais pedagogicos sdo formas gerais de o
professor tentar explorar o potencial em sala de aula.

CONSIDERACOES FINAIS

O foco deste trabalho se consistiu na analise das concepcdes de
professores do 4* ano do Ensino Fundamental sobre as Dificuldades de
Aprendizagem. Foram apresentadas suas concepgdes, experiéncias e os
problemas que enfrentam ao lidar com este complexo tema em virtude dos
multiplos fatores que o envolvem.

Com intuito de oferecer um embasamento tedrico sobre este assunto,
foram enfatizadas algumas teorias, como a de Piaget (1971) e Vygotsky
(1994), duas correntes consideradas importantes no estudo da aprendiza-
gem. Ambas valorizam a interagdo sujeito e objeto, mostrando que o
ambiente em que vivemos € importante para se realizar a troca de conheci-
mentos. Este ambiente envolve varios elementos como a familia e a
escola, descritos neste trabalho como instituicdes que podem auxiliar na
prevencgao e superagdo das Dificuldades de Aprendizagem.

Os resultados evidenciaram que os professores demostram diferentes
concepgdes sobre o que seria o termo Dificuldades de Aprendizagem, bem
como relatam dificuldades presentes no seu cotidiano de pratica escolar.
Os professores ainda relatam que as dificuldades mais frequentes estdo
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ligadas a leitura, a escrita e a matematica. No entanto, ¢ importante
ressaltar que fatores como falta de pré-requisitos e motivagdo foram
indicados como sendo um tipo de dificuldade, mas que na verdade sdo
consequéncias de uma inadequada didatica demonstrando falta de
conhecimento destes professores sobre o tema.

Em relagdo a atuacdo dos professores destacou-se que o apoio de
profissionais como o Pedagogo da Equipe Especializada, a intervengdo
individualizada, as atividades especificas e a interagao professor-aluno sdo
recursos que provocam melhora no processo de aprendizagem dos alunos
com dificuldades. Sdo atuacdes centradas na superacdo e podem ser
compreendidas a partir da visao de que o ser humano ¢ constituido nas
relagdes sociais.

O papel do professor ¢ de superar o ensino mecanico e pouco signifi-
cativo. Deve também, proporcionar um ambiente que favoreca a aquisi¢do
de conhecimento e explore as potencialidades do aluno a partir das
concepgdes pedagodgicas como a abordagem interacionista propde — a
mediagdo como base para a construgdo do conhecimento. Para que esse
papel do professor se configure ¢ necessario o desenvolvimento de uma
pratica pedagodgica transformadora e promotora da autonomia do aprendiz.

Os professores pesquisados também consideraram o apoio nao apenas
de instituicdes como a familia e a escola, mas, de orientagdo a partir de
especialistas como pedagogos, psicopedagogos, fonoaudiodlogos, psicélo-
gos, etc. para ajudar na realizagdo de intervencgdes que auxiliem os alunos
a superarem suas dificuldades. No entanto, ¢ preciso analisar as situagdes
com certa parcimdnia tendo em vista que, por vezes, pode se refletir na
patologizagdo do ensino (relacionar as dificuldades a uma doenga que
podera ser tratada).

Para tanto, a escola ¢ a rede de ensino local devem oferecer cursos de
formagdo especificos nas diversas areas da educacdo que estudem as
Dificuldades de Aprendizagem. A pesquisa nos apresentou concepgdes
equivocadas de professores sobre este tema dificultando sua pratica
pedagogica e a sua relagdo com estes alunos. Enfim, é nesse contexto que
os conhecimentos de especializagdo se fazem necessarios tendo em vista
que ¢ tarefa central do professor identificar as dificuldades de aprendi-
zagem e encaminhar os alunos para um atendimento mais especifico com
o pedagogo ou equipe psicopedagdgica. E importante também que o
Pedagogo promova parcerias entre a escola e a familia oferecendo
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conhecimento do assunto aos pais, como por exemplo, palestras sobre as
Dificuldades de Aprendizagem apresentando os principais conceitos e
enfatizando que essas dificuldades ndo sdo intrinsecas ao aluno e que uma
intervencdo pedagogica adequada podera reverter o processo. Desta forma,
uma acao de trabalho conjunta, envolvendo o professor, o Pedagogo ¢ a
familia, trard ao aluno a sensacdo de que sera possivel superar os obsta-
culos do seu processo, apoiado por profissionais que acreditam no seu
potencial de aprendizagem.
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Educacio tutorial: Contributos as praticas curriculares
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Resumo: A educacio tutorial caracteriza-se como uma metodologia de ensina com
sérios compromissos, epistemologicos, pedagodgicos, éticos e sociais. A tutoria
configura-se no acompanhamento ¢ orientagdo, sistematico de grupos de alunos, por
pessoa experiente nas areas de formacao dos académicos. Nesse sentindo, pretende-
se relatar a experiéncia da disciplina do programa tutorial I do curso de enfermagem
do Instituto Federal de Educacdo Ciéncias, e Tecnologia de Pernambuco. Trata-se de
um relato de experiéncia da vivéncia do docente. A disciplina do Tutorial I acontece
semestralmente com carga horaria de 36 h, com um encontro semanal. Cada grupo
tutorial ¢ formado por no maximo dez discentes e tem o suporte de um docente. Essa
disciplina tem por ementa o processo grupal envolvendo docentes e discentes na
discussdo das dificuldades de vinculagdo e adaptacdo do (a) estudante a universidade
e de construcdo de uma identidade profissional individual e coletiva. A disciplina
possibilita constru¢do da identidade de grupo, permitir apoio para uma boa
adaptagdo dos estudantes aos estudos universitarios, momento esse de muitas
mudancas para a vida académica do graduando. Cada grupo tutorial tem liberdade
para identificar qual grupo/tematica lhe desperta o interesse. Todos os membros
precisam esta comprometida para o didlogo do grupo. A pratica do tutorial fortalece
a capacidade de trabalho em grupo, a compreensdo de caracteristicas e dinamica
individuais. A educagdo Tutorial consiste em um espaco de construgdo de
conhecimento, que extrapolam o aprendizado individual e produz modo proprio e
coletivo de pensar.

Palavras-chave: Educacdo em enfermagem, Educagao superior, Ensino.

INTRODUCAO

Com a criagio do Sistema Unico de Saude (SUS), em 1988, mais espe-
cificamente, a partir da definicdo dos seus principios e diretrizes surgem
questionamentos e novos desafios sobre o perfil do profissional da area da
saude para atender as reais demandas da populacgdo sejam elas individuais
ou coletivas, respeitando as diversidades subjetivas, bioldgicas, mentais,
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étnicas, de género, de orientagdo sexual, social, econémica, politicas,
ambiental, entre outras (COFEN, 2015).

Diante destas novas demandas, as Politicas Publicas criadas para
educacdo na area da saude, sdo respaldas por as Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB), nas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) e pelo SUS, que sdo consolidada por o Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC), curso da area de saude.

As DCN, para a maioria dos cursos da area de saude (Educacao, 2001),
acolhem a importancia do atendimento as demandas sociais com destaque
para o SUS, sinalizando para um aprendizado amplo e generalista, além de
transferi uma maior autonomia as Instituicdes Ensino Superior (IES). Esta
autonomia, implica a definicdo das IES na defini¢do da carga horaria a ser
cumprida, com o propdsito de uma maior integralizacdo dos curriculos, e
no incentivo ao uso de metodologias ativas de ensino. E estas metodo-
logias mais inovadoras devem levar os estudantes dos cursos de graduagao
em saude a “aprender a aprender”, o que engloba “aprender a conhecer”,
“aprender a fazer”, “aprender a ser” e “aprender a viver juntos” (Vilanova,
Santos, Silva, Poletto, & Rossit, 2018).

O PPC das IES, que formam profissionais para a area da saude, ao se
constitui num processo participativo de decisdes que, por meio de uma
forma inovadora, organiza o trabalho pedagogico, deve buscar “eliminar as
relagdes competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do
mando pessoal e racional da burocracia e permitindo as relagdes horizontais
no interior da escola”. No entanto, a inovagao e projeto politico pedagogico
s6 fazem sentido se o foco for a melhoria da qualidade da educagdo publica,
com vistas a processos de aprendizagens mais inclusivos e que garantam a
aprendizagem de todos. Essa preocupacdo evidencia-se nos trés compo-
nentes centrais da educa¢ao em fun¢do do individuo, da cidadania e do
trabalho (Veiga, 1998, 2003).

Em se tratando de uma formacao integral, o discente precisa ser for-
mado também para o exercicio da cidadania e do trabalho. De modo que
torne-se um sujeito que domine conhecimentos sobre a area de atuagdo
profissional, dotado de um conjunto de habilidades necessarias para fazer
parte de um sistema politico, além de integrar-se aos processos de produ-
cdo da sobrevivéncia, desenvolvendo-se pessoal e socialmente (Veiga,
2003). Para tanto, destaca-se a relevancia da adequacao curricular nas [ES
as demandas oriundas das necessidades dos atuais demandantes.
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Caminhos inovadores para a formacdo e capacitagdo de profissionais
na area de saude estdo sendo vislumbrados, de modo a instrumentaliza-los
nas questoes técnicas, contribuir para a formacgao de saberes éticas e atua-
¢do politica. De modo que possa contribuir para a transformagio de pro-
cessos de trabalho de assisténcia arraigados, muitas vezes, em principios
fragmentados de cuidado. Esta mudanga de perspectiva de formagdo pro-
fissional, representa um grande desafio para as politicas publicas direcio-
nadas ao SUS e reinteiradas nos contextos de formagao profissional.

Estamos a defender, entdo, no interior das IES, a necessidade de novas
formas de ensino-aprendizagem e de organizagao curricular na perspectiva
de integrar teoria/pratica, ensino/servigo, as disciplinas e as diferentes
profissdes da area de saude, além de se garantir desenvolver a capacidade
de reflexdo sobre problemas reais e a formulacdo de ac¢des originais e
criativas capazes de transformar a realidade social (Marin et al., 2010).

Diante do exposto, o Programa de Educag¢ao Tutorial (PET) foi criado
em 1979, com o objetivo de fortalecer o ensino superior no Brasil. Inicial-
mente, esse projeto foi denominado de Programa Especial de Treinamento
— PET (Rigo, Quintana, Cruz, Hartwig, & Silva, 2008; Tosta, et al., 2000).
E, apenas no ano de 2003, a sigla PET passou a significar Programa de
Educacao Tutorial. Esta nova nomenclatura, conforme Freitas (2008), ndo
foi uma mera mudanca de nome. Mas, significou também uma mudanga
de concepgdo do Programa. Passando, este, assim ter um carater formativo
muito mais sélido no desenvolvimento das agdes de ensino, pesquisa e
extensao nas IES.

Os Programas Tutoriais consistem em dispor recursos de apoio ao
estudante, sendo desenvolvido por varias perspectivas, conforme diagnos-
tico de demandas reais detectadas no curso. Pressupde atendimento aos
alunos, de forma individual, grupal ou de turma, promovendo possibili-
dades de melhoria do desempenho académico e de encaminhamento de
problemas especificos de ajustamento, integracdo, exclusdo (Saupe &
Geib, 2002).

Nesse sentido, o Curso de Enfermagem, bacharelado do Instituto
Federal de Educag@o, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco (IFPE),
Campus Pesqueira, nosso /ocus de investigacdo e atuagdo profissional,
procurando oferecer uma formagdo académica de excelente nivel, visando
a formagdo de um profissional critico e atuante, decidiu, entdo, colocar
como componente curricular a disciplina de Programa Tutorial I (PT). A
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ementa da disciplina referida disciplina, enquanto componente curricular,
define um processo grupal que envolva docentes e discentes na discussao
das dificuldades de vinculagdo e adaptagdo do(a) estudante a universidade,
e na constru¢ao de uma identidade profissional individual e coletiva.
Diante o exposto, o presente artigo tem como objetivo relatar a
experiéncia da disciplina do Programa tutorial I do curso de enfermagem
do Instituto Federal de Educagdo Ciéncias, ¢ Tecnologia de Pernambuco,
campus Pesqueira, com vistas ao favorecimento do fortalecimento critico
sobre a sua significagdo para a construgao/formacao da cultura académica.

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Trata-se de um relato de experiéncia desenvolvida a partir das vivén-
cias da disciplina de Programa tutorial do Curso de Enfermagem do IFPE,
Campus Pesqueira. A referida disciplina passou a ser um dos componentes
curricular do citado curso em em 2011, com o inicio do curso, sendo
ofertada do primeiro modulo até o sexto, com uma carga horaria de 36 h/a.

Desse modo, o Grupo Tutorial (GT) funciona com um tutor docente
que acompanha 10 alunos matriculados por médulo. Em média as turmas
sdo compostas por quarenta alunos. Estes sdo divididos em quatro grupos
de trabalhos. Os integrantes do grupo do PT dedicam, pelo menos, 2 horas
aulas semanais aos estudos em sala de aula. As atividades desenvolvidas
versam nas atividades de ensino, pesquisa e extensao.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Ao ingressarem na Universidade, os académicos ficam diante de uma
nova realidade de vida e de desafios profissionais. Um novo contexto de
ensino se apresenta, ¢ o aluno passa a ser responsavel diretamente pela sua
aprendizagem, além de enfrentar a pressdo e os desafios da conclusdo do
ensino superior. Nesse percurso, o GT se coloca como um apoio para os
discentes que estao iniciados a vida académica. Martins (2007) afirma que
o tutorial permite ao aluno assumir compromisso sobre a sua propria
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aprendizagem e desenvolvimento pessoal, além de ampliar a sua visdo de
mundo e mensurar o seu papel social.

Os académicos, com os quais nos deparamos nos GTs, vém de um
ensino “tradicional e cartesiano” a espera de respostas prontas. No inicio dos
trabalhos, sdo pouco reflexivo, e, de repente, se deparam com um universo
formativo que lhe colocam como serem pensantes. Nesse instante, este uni-
verso desencadeia uma demanda de incomodo, adaptagdes e complicagdes
que se refletem na sua qualidade de vida e na sua satde. Nesse cenario
complexo, a disciplina PT, nos GTs, possibilita a construgdo da identidade
de grupo, ao permitir apoio para uma boa adaptagdo dos estudantes aos
estudos universitarios. Como j& afirmamos, momento esse de muitas
mudangas para a vida académica do graduando do curso superior de
Enfermagem.

Considerando que a educagdo Tutorial se caracteriza como uma meto-
dologia de ensino com sérios compromissos epistemologicos, pedagogicos,
éticos e sociais, que se efetiva por meio de grupos de aprendizagem,
constituidos por estudantes, sob a orientagdo de professores tutores
(Martins, 2007), cada grupo tutorial tem liberdade para identificar qual
grupo/tematica lhe desperta o interesse. E todos os membros precisam esta
comprometida para o didlogo do grupo.

No PT I, experiencia que estamos a relatar, como a propria ementa
define, abordamos as dificuldades vivéncias por os discentes ao aden-
trarem no ensino superior. Algumas dificuldades apontadas pelos alunos
foram: a nova forma de organizacdo curricular; o nimero de disciplinas
(para eles excessivas); a demanda de atividades académicas que eles ndo
conseguem cumprir nos prazos determinados; ¢ a necessaria disciplina na
organizacdo dos horario para os estudos. De modo geral, afirmam
dificuldade em encontra-se no novo ambito de formacdo profissional.
Colaborando com o didlogo Sheleich (2006) afirma que as dificuldades em
relagdo ao curso estdo na carga horaria elevada, dificuldade no
relacionamento com alguns professores e a falta de didatica destes, além
da organizagdo da Universidade.

Quanto a dindmica dos encontros, na referida disciplina, varias abor-
dagens metodologias sdo adotadas por os discentes, com base na escolha da
tematica que sera abordada nos proximos encontros. Vale salientar que sao
eles que pesquisam sobre os temas a serem abordados, seja sob a formato de
exposi¢do oral, mapas conceituais, tempestades de ideias e/ou estudo do
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meio que possibilitam as discussdes do grupo. Desse modo, a autonomia
relacionada as escolhas metodologicas, promovem uma aprendizagem
significativa, uma vez que sao pensadas e planejadas a partir das
dificuldades vivenciadas pelos académicos em seus contextos reais.

A experiéncia, mostra que, o PT I ndo deve ser entendido como “assistir
aos incapazes”, pois pretende também mobilizar capacidades adormecidas,
incentivando a participagdo em grupos e projetos de pesquisa, extensao,
monitoria, estdgios extracurriculares, envolvimento em eventos e iniciativas
comunitarias (Saupe & Geib, 2002).

Diante desta realidade, o professor-tutor possui fun¢des e deveres com
um conjunto amplo e diversificado de valores, atitudes, habilidades e
conhecimentos. Dentre suas varias atribuigdes, que se colocam também
como desafios, destacam-se a funcdo de estimular o interesse académico
do aluno e identificar suas potencialidades ¢ qualidade na perspectiva de
promover a autonomia discente para analisar problemas, raciocinar critica-
mente ¢ agir de forma ética e cidada (Martins, 2007).

Como mostra a nossa experiéncia docente, a pratica do tutorial, viven-
ciada durante o curso, fortalece a capacidade de trabalho em grupo, a com-
preensao de caracteristicas e dindmica individuais, competéncias exigidas
pelo mercado profissional. Pois, um dos principais atributos exigidos pelo
mercado de trabalho ¢ a capacidade de articular conhecimentos, de (re)pen-
sar praticas coletivas, enfim de trabalhar em grupo (Koltermann & Silva,
2008; Spinelli, Carneiro, & Medeiros, 2008). De modo que, em se tratando
da area da saude, conforme Costa, Pontes ¢ Rocha (2006), constitui-se um
trabalho interdisciplinar. Assim para um atendimento integral do usuario,
faz-se imprescindivel que os diversos profissionais de saude articulem seus
conhecimentos para trabalhar juntos. Assim, o PT I, como estamos a
defender, estimula os seus integrantes a desenvolver essa competéncia de
trabalhar em equipe.

CONSIDERACOES FINAIS

A disciplina do Programa Tutorial I do curso de Enfermagem do IFPE/
Campus Pesqueira/Brasil vem realizando um trabalho relevante através
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para acolher o académico no periodo inicial do curso. E como afirmamos
busca aperfeicoar as praticas pedagogicas, numa tentativa de se
aproximarem da realidade social, e de motivar docentes e estudantes a uma
formacao de um profissional critico e atuante, orientada pelos principios
de a cidadania e pela fun¢fo social da educagdo superior.

A metodologia educacdo tutorial fundamenta-se na troca reciproca de
saberes e pelo compartilhamento de experiéncia, bem como possibilita
uma maior interacdo entre os atores envolvidos estimulando o desenvolvi-
mento de atividades em grupo e o respeito as opinides de todos.

A experiéncia que nos propomos a relatar tem por base o trabalho em
grupo, crescimento mutuo entre os alunos. Nesse sentido, Toassi, Bueno,
& Ely (2018) afirmam que espera-se que o trabalho em equipe acontega
em um ambiente favoravel a efetiva comunicacao, assegurando a equidade
na tomada de decisdes. E como vivenciamos, o trabalho em equipe incluiu
respeito aos valores e preceitos éticos, estabelecidos, através nos princi-
pios da formacao dos profissionais, preparando os alunos para o exercicio
de uma pratica profissional fundamentada na integralidade do cuidado.

Em sintese, a educacao Tutorial consiste em um espago de construgao
de conhecimento, que extrapolam o aprendizado individual e produz modo
proprio e coletivo de pensar. A vivéncia do PT I, no 16cus de investigagao,
resgata um olhar diferenciado para o académico demonstrando a
importancia da constru¢ao de novos olhares da formag¢ao na area da satde,
em prol de uma visdo mais abrangente e voltada ao usudrio, a promog¢ao
da saude, a consolidagdo de redes de atencédo e a integralidade.
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Resumo: Muitas s3o as evidéncias de que o sucesso no Ensino Superior depende
muito dos métodos e aptiddes de estudo que os alunos utilizam. Nesse intuito, o
presente trabalho pretende adaptar e validar a Escala de Competéncias e Métodos de
Estudo no Ensino Superior para a populagdo angolana. A amostra foi constituida por
286 alunos, de ambos os géneros, com médias de idade de 22.58 anos (DP=4.65),
que frequentavam os primeiros anos das licenciaturas de um Instituto Superior em
Angola. O instrumento de avaliacdo utilizado foi a Escala de Competéncias de
Meétodos de Estudo (ECME-ES), com escala tipo Likert, constituida na sua versdao
final por 47 itens e na versdo original 63 itens. Os resultados indicaram que esta
escala (ECME-ES), constituida por seis subescalas, apresentou como resultados
médios mais elevados, por ordem decrescente, as seguintes dimensdes: (I)
Motivagdo, (II) Compreensao, (III) Avalia¢do, (IV) Organizagao diaria da area de
estudo, (V) Gestdo do Tempo e VI. Procrastinagdo. Os valores de fidelidade e
validade dos resultados que integram a escala mostram-se consentdneos com as
exigéncias métricas para este tipo de instrumento: a variancia explicada variou entre
47.4% e 60.6% e as cargas fatoriais variaram entre 0.40 e 0.81. Tais resultados,
permitem-nos evidenciar a utilidade deste instrumento como medida de avaliagdo de
competéncias e métodos de estudo, em contexto do Ensino Superior. S&o referidas
algumas implicacdes ao nivel do ensino angolano, no sentido de sensibilizar os
estudantes para a utilizagdo de adequados métodos de estudo que possam facilitar o
sucesso académico.

Palavras-chave: Métodos de estudo, Ensino superior, Competéncias e sucesso
académico, Angola.
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INTRODUCAO

A entrada para a Universidade, sendo um processo de transi¢ao e adap-
tacdo a novos contextos, acarreta diversos desafios e implica o desenvol-
vimento de competéncias, especificamente na adaptagdo aos novos métodos
de ensino e da avaliagdo, na aquisi¢do de novas rotinas, habitos de estudo e
de uma maior autonomia na gestdo do tempo, para que o individuo possa
lidar adequadamente com as exigéncias do sistema de ensino e aprendi-
zagem.

Atualmente, verifica-se uma maior dificuldade por parte das institui-
coes do ensino superior de Angola no sentido de formar e preparar os
estudantes e também os professores para cumprir seus objetivos pessoais,
estudantis e no futuro, profissionais. Segundo dados da Direc¢do-Geral de
Estatisticas da Educagdo e Ciéncia (DGEEC), quase 40% dos alunos que
entram no ensino superior universitario, com média de 10 valores, aban-
donam os estudos apds o primeiro ano. Contudo, acredita-se que se forem
proporcionadas agdes aos estudantes para suprir essa desfasagem, forne-
cendo-lhes saberes que lhes permitam integrar-se na vida ativa de forma
mais concreta, poderao exercer tarefas diferenciadas para o desenvolvi-
mento econdmico e social (Jardim, 2007; Jardim & Pereira, 2006).

Tendo em conta a importancia dos métodos de estudo para a carreira
estudantil de alunos do ensino superior ¢ a importancia da concegao de estra-
tégias de autorregulacao no processo de ensino e de aprendizagem, o presente
estudo volta-se para a adaptacao e validacao de uma Escala de Métodos de
estudo, elaborada para o contexto Mogambicano e adaptada para o contexto
Angolano, no intuito de realizar uma analise prévia da situagdo a qual se
encontram os estudantes do ensino superior, verificar quais as suas maiores
limitagdes e potencialidades frente a realidade académica.

Os fatores encontrados e destacados enquanto necessarios nesta fase
sao elencados como a Motiva¢do, Compreensao, Avaliagdo, Organizagdo
diaria da area de estudo, Gestdo do Tempo e Procrastinagdo. Este ultimo
aspeto foi acrescentado posteriormente para o nosso contexto, por acredi-
tarmos ser de mais-valia para os estudos no ensino superior, apesar de ndo
ser referido em muitas investigacgdes.

Segundo Sampaio, Polydoro e Rosario (2012), a procrastinagdo con-
trasta com a autorregulagao, pois os estudantes que possuem um bom conhe-
cimento sobre as estratégias de aprendizagem, geralmente as utilizam de
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maneira eficaz e apresentam uma metacognicdo adequada e efetiva. A
procrastinacdo de forma exacerbada pode ser demasiado prejudicial,
potenciando um desempenho académico abaixo do esperado. Essa situago
evidencia a necessidade de maior andlise sobre esse fenomeno, principal-
mente no ensino superior, ja que a maior autonomia, designada aos estu-
dantes deste nivel de ensino, se ndo for bem gerida, pode acarretar numa
inapropriada gestao do tempo.

Neste sentido, este artigo descreve os principais procedimentos e opgdes
metodologicas para a adaptagdo e validac@o da Escala de Competéncias de
Meétodos de Estudo (ECME-ES) no contexto angolano, bem como as princi-
pais consideracdes e limitacdes durante este processo, de forma a possibili-
tar uma maior reflexdo em torno dos métodos de estudo facilitadores da
apreensao e constru¢do de conhecimentos, e, consequentemente, melhoria
do rendimento académico, promovendo assim o sucesso escolar.

Referencial teorico

O insucesso escolar no ensino superior tem sido considerado um
fenomeno complexo, abrangente e multidimensional, que pode ocorrer
como consequéncia de um conjunto variado de fatores (Monteiro, 2008).
Este devera ter em consideragao os diferentes niveis de ensino anterior, 0s
quais sdo fundamentais para a aquisicdo de métodos de estudo (Rosario,
Nuiez, & Pienda, 2006). Tavares (2002) refere que o sucesso académico ¢
uma consequéncia da convergéncia entre rendimento escolar, sucesso
educativo e desenvolvimento pessoal e social.

E necesséario assim, desenvolver programas aferidos a especificidade
dos jovens adultos que frequentam o ensino superior, ja que, na perspetiva
de Sampaio, Polydoro e Rosario (2012), este trago, ou comportamento,
resulta de influéncias menos estaveis, na qual sdo determinadas por situa-
¢Oes ambientais. Atentando a essa realidade, acredita-se que a influéncia dos
fatores externos, como a intervengdo, a motivacao, a organizagoes, dentre
outras dimensdes, poderdo auxiliar nesta compulsdo pelo adiamento nao
estratégico.

No contexto Mogambicano, os investigadores Donaciano e Almeida
(2011) tém avaliado as dimensdes das competéncias de estudos e estratégias
de aprendizagem dos estudantes do ensino superior, passando a considerar a
média das pontuagdes que os alunos atribuem aos itens que compdem cada
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uma das dimensdes enquanto comportamentos diarios, divididos em 8§ itens,
compreensao, 10 itens, motivacao, 8 itens e avaliagdo em 10 itens e conside-
ram que um dos aspetos mais importantes para a adaptagdo e o sucesso aca-
démico dos estudantes ¢ a capacidade da autorregulacao da sua aprendizagem.

Ao nivel europeu, em Portugal, a Universidade de Aveiro foi pioneira na
investigacdo desta area, no ano de 1994, com o projeto “Fatores de Sucesso/
Insucesso no 1° ano das licenciaturas em Ciéncias ¢ Engenharias do Ensino
Superior”. Seguiram-se muitos outros projetos, dos quais destacamos
“Laboratorio de Estudo e Interveng¢ao no Ensino Superior”, “Estratégias de
Promocgao do Sucesso Académico no Ensino Superior”, “LUA — Linha da
Universidade de Aveiro” e “Programa desenvolvimento de competéncias
pessoais e sociais: estudo para a promogao do sucesso académico”, tal
projeto valorizou a investigagdo dos métodos e estratégias de estudo que
facilitam o sucesso académico.

Perante a existéncia de dados que revelam uma elevada taxa de insu-
cesso dos alunos do primeiro ano do ensino superior, tém se despertado cada
vez mais a atengdo, quer de investigadores sociais quer da sociedade em
geral, para esse fendomeno. No contexto angolano, mais precisamente na
realidade da universidade que o presente estudo esta inserido, foram
observados os dados do ano de 2012, na qual 6.462 estudantes obtiveram
aprovagao no primeiro ano letivo, em contrapartida aos 4.601 que foram
reprovados (Ministério do Ensino Superior da Reptblica de Angola, 2012).

Na perspetiva de Joly, Dias, Almeida e Franco (2012), os professores
e também os alunos, tem noc¢do da necessidade envolvida entre os
universitarios, de utilizarem novos métodos de estudo para aprenderem e
se centrarem na utilizacdo de novas e efetivas estratégias de estudo, com o
intuito de que sejam mais profundas e autorreguladas, com vista a maior
qualidade das suas aprendizagens e objetivando o seu sucesso académico.

METODOLOGIA

Amostra

A amostra deste estudo foi composta por 286 alunos do 1° ano de
licenciatura, inscritos no ano letivo 2014/2015 num Instituto Superior em
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Angola. Os estudantes frequentavam os cursos de licenciatura em enfer-
magem, psicologia, farmacia e analises clinicas e os estudantes da cidade
universitaria eram da licenciatura em computagdo. A amostra contou com
uma percentagem de 51.7% de mulheres e 48,3% de homens. A maior parte
dos alunos eram solteiros (86.7%) e oriundos da provincia de Luanda
(87.4%). A média de idades foi de 22.58 anos (DP=4.65). A maioria dos
alunos nunca reprovou no ensino secundario (65,4%). A nota média de
acesso ao ensino superior foi 9.29 (DP=1.96).

Instrumento

A ECME — ES foi composta originalmente por 63 itens, adstritos as
subescalas de Gestdo do Tempo, Compreensdo, Comportamento diario,
Avaliagdo, Procrastinagdo ¢ Motivagdo. Atualmente a escala ¢ composta
por 47 itens. Cada item foi medido com uma escala de Likert que variou
entre 1 (discordo totalmente) e 5 (concordo totalmente).

O instrumento utilizado neste estudo foi dividido em duas partes: a
primeira parte foi dedicado principalmente as caracteristicas s6cio demo-
graficas, com perguntas sobre idade, sexo, estado civil, procedéncia, e
também alguns perfis académicos. A segunda parte do instrumento, foi a
ECME-ES relacionada com habilidades e métodos de estudo em Estudantes
Universitarios. Esta escala foi adaptada de Donaciano (2011) ECEA-Sup,
num estudo realizado em Mogambique.

Apos a realizacdo da andlise da estrutura de correlagdo inicial dos 63
itens, obtivemos a organizagdo final da sua totalidade, na qual foram
eliminados 16 itens, permanecendo 47. Esta adaptagdo resultou da analise da
estrutura de correlagdo inicial dos 63 itens e também da reestruturacdo, a
partir do aporte teérico. A eliminacdo destes itens teve como base os
seguintes critérios: (1) Carga fatorial inferior a 0.35; (2) Carga fatorial supe-
rior a 0.35 de um item em mais que um fator; (3) Correlagdo item-total
inferior a 0.30.

Com excegdo do comportamento diario e a procrastinagdo, que, apesar
de apresentarem valores de 0=0.50, merecem da nossa parte a inclusao,
porque sdo variaveis que sdo consideradas indispensaveis na investigagdo
no campo dos métodos de estudo.

Deste modo, os itens de Gestdo de tempo GT4 (Questiono-me se o que
estou a fazer permite atingir os meus objetivos), passou a ser alocado na
escala de Avaliag¢ao, o GT5 (No momento de estudar comego normalmente
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por comer, ver TV ou conversar com alguém), GT6 (Tenho a tendéncia de
fazer primeiro as tarefas rapidas, faceis e de que eu gosto mais) e GT14
(Socializagdo, por exemplo, facebook) impedem-me as vezes de me concen-
trar nos estudos) foram alocadas na escala de procrastinagdo e os itens da
escala de Comportamento diario CD1 (Elaboro um horario de estudo que
procuro seguir diariamente), CD4 (Consigo ter tempo suficiente para estu-
dar todas as matérias), CD6 (Nas aulas concentro-me para entender a expli-
cacdo dos professores) foram alocados nas escalas de Gestao de tempo CD1
e CD4 e Compreensao CD6. Depois desta reorganizagdo foram aplicados os
métodos estatisticos a cada uma das escalas, com o objetivo de confirmar a
sua estrutura fatorial.

O autor do instrumento, Donaciano (2011), também avaliou os itens
“compreensdo”, “comportamento diario”, “avalia¢do”, e “motivagdo”,
contudo, achou-se necessario avaliar os aspetos da “Gestao do tempo” e da
“procrastinacdo”, por isso, foram acrescentados.

Durante a validagdo, na ECME-ES foi utilizada uma escala de Likert
com cinco alternativas de resposta, em que “1” correspondia ao conceito
de descordo total e “5” para um concordo total. Estas questdes eram desti-
nadas a avaliar a “gestdo do tempo”, “compreensdo”, “comportamento
diario”, “avalia¢@o”, “procrastinagdo” e “motivacdo”.

De acordo com Hill e Hill (2009) um pré-teste foi realizado antes da
aplicacao do questionario para a populacdo-alvo. O pré-teste foi realizado
com 10 alunos do primeiro ano de um Instituto Superior em Luanda,
Angola. Algumas das perguntas foram reformuladas de forma a permitir
uma melhor interpretacdo e para diminuir o tempo de conclusdo. Em
seguida, trinta alunos do primeiro ano testaram o questionario e respon-
deram sem dificuldade, portanto, o questionario foi considerado apto para
a aplicacao.

No que concerne a validade do instrumento, os valores de alfa apresen-
tam valores razoaveis ao nivel da sua validade, com exce¢do, como
referido anteriormente, a0 comportamento didrio e a procrastinacdo. Neste
sentido, a interpretagdo dos dados revela que estes dois fatores devem ser
analisados com alguma precaugao.

Analises estatisticas

O tratamento estatistico de dados foi realizado com o suporte do
pacote de dados estatisticos SPSS (v.22, IBM Corporation, 2013). Os
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procedimentos para valida¢@o do instrumento foram baseados em Mardco
(2003) e Field (2005), sendo para tal utilizadas as técnicas estatisticas de
Analise em Componentes Principais (ACP) e fiabilidade. O tamanho da
amostra (>200) foi considerado adequado (Tabachnick & Fidell, 2007).

Na ACP foram analisados os pressupostos Keiser-Meier-Olkin (KMO)
e teste de esfericidade de Bartlett, com o proposito de avaliar a estrutura
de correlagdo das variaveis e consequentemente a sua admissibilidade para
utilizacdo desta técnica estatistica. Os critérios utilizados foram KMO
>0.60 e a rejeicdo da hipotese nula associada ao teste de Bartlett, que testa
a matriz de correlagdes do estudo vs. a matriz identidade (Field, 2005).

Na extracdo de fatores foi utilizada rotacdo ortogonal varimax e o
critério considerado para a sua extragdo foi eigenvalue >1 (Field, 2005;
Schmitt, 2011). A carga fatorial minima considerada para saturacdo de
cada variavel no respetivo fator foi 0.45 (Field, 2005; Schmitt, 2011). Para
além disto foi ainda considerado como critério o total da variancia
explicada >50% (Mardco, 2003; Pestana & Gageiro, 2008). A
determinacdo do numero ideal de fatores a extrair em cada subescala teve
em conta os critérios: eigenvalue >1, variancia explicada >50% e a
sugestdo dada pelo screeplot (Field, 2005; Maroco, 2003; Pestana &
Gageiro, 2008). Para a analise de fiabilidade foi calculado o alfa de
Cronbach (0>0.60, Pestana & Gageiro, 2008) e a correlagdo item-total
(>0.30, Tabachnick & Fidell, 2007).

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A ECME-ES, inicialmente composta por 63 itens distribuidos por seis
subescalas, foi submetida a uma ACP de modo a determinar a estrutura
fatorial de cada uma das suas subescalas, nomeadamente ao nivel do
numero de fatores extraidos. Apos uma avaliacdo inicial com recurso a
ACP, alfa de Cronbach e correlacao item-total foram eliminados 16 itens,
com base nos seguintes critérios: carga fatorial <0.40, carga fatorial >0.40
em mais do que um fator e correlagao item-total <0.30. A solugao final foi
composta por 47 itens distribuidos ao longo de seis subescalas.
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Todas as subescalas cumpriram os pressupostos KMO (>0.60) ¢ do
teste de esfericidade de Bartlett (p<0.001). Apenas uma das subescalas
(Avaliag@o) nao cumpriu o critério de variancia explicada superior a 50%.
Ja no que se refere a carga fatorial, todos os valores foram superiores a
0.40. Em relagdo a fiabilidade os valores de alfa de Cronbach foram
superiores a 0.60 em quatro das subescalas: Gestdo do tempo (0=0.61),
Compreensdo (0=0.76), Avaliagdao (0=0.63) e Motivac¢ao (0=0.67). Por
outro lado foram inferiores a 0.60 nas escalas de Comportamento diario
(0=0.50) e Procrastinagdo (a=0.50).

Relativamente aos resultados descritivos das subescalas da ECME-ES,
os resultados médios mais elevados foram encontrados na I. Motivagao
(M=4.42, DP=0.62), 1I. Compreensdo (M=4.06, DP=0.49), IIl. Avaliagdo
(M=3.96, DP=0.50), IV. Organizacao diaria da area de estudo (M=3.91,
DP=0.71), V. Gestdo do Tempo (M=3.41, DP=0.47) seguidos pela VI.
Procrastinacao (M=3.40, DP=0.60).

() A subescala da motivagdo foi composta apenas por um fator
denominado envolvimento no processo de ensino e aprendizagem
(M=4.42, DP=0.62). A motivacdo demonstrou valores mais elevados,
sendo ela um indicador de que, para haver um estudo eficaz, a motivacao
precisa estar efetivamente aliada as outras competéncias.

Segundo Paulino, Sa e Silva (2015), em seu estudo sobre a
Autorregulagdo da Motivagdo, a motivagdo ¢ considerada um tema
essencial quando se reflete sobre a aprendizagem e o sucesso escolar, bem
como a autorregulagdo da motivagdo, ja que esta ¢ identificada na
aprendizagem como um aspeto fundamental para as competéncias de
autorregulagdo da aprendizagem.

(I) Na subescala de compreensdo foram encontrados os fatores:
organiza¢do da informagdao (M=4.22, DP=0.55), compreensdo em sala de
aula (M=3.90, DP=0.66) e sistematiza¢do da informagdo (M=4.06,
DP=0.67). Na perspetiva de Figueiredo (2008), a utilizacdo de estratégias
de elaboragdo e organizacdo esta estritamente vinculada a estratégia da
compreensao, pois se integram com o conhecimento ja existente e fazem
uma interligacdo com as novas aprendizagens.

Neste sentido, sdo verificados aspetos semelhantes ao estudo realizado
por Donaciano e Almeida (2011), com estudantes universitarios de
Mogcambique, onde se observam as atitudes de compreensao e organizacao
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da informacao que se apresentam como estratégias que o aluno aplica para
facilitar a sua aprendizagem e potenciar o seu desempenho escolar.

(IIT) Na subescala de avaliacao foram identificados trés fatores: atitude
face a avaliagdo (M=3.90, DP=0.66), preparagdo de exames (M=4.12,
DP=0.61) e autoandlise face ao desempenho (M=3.85, DP=0.85), que
podem ser observados de forma interligada. Neste aspeto, Ramos (2013)
afirma que a preparacdo do aluno para a avaliacdo e a sua atitude frente a
esta ¢ crucial para o seu desempenho, pois a sua preparacao prévia podera
liberta-lo da sensacdo de ansiedade, acarretando uma maior confianca
frente ao teste. Contrariamente, aqueles estudantes que se prepararam de
forma insatisfatoria poderdo apresentar maiores niveis de ansiedade e
chegarfo ao teste sem confianga na sua capacidade de aprovagao.

(IV) Na subescala de comportamento diario foi encontrado um tnico
fator designado: organizacdo diaria da drea de estudo (M=3.91,
DP=0.71), este item refere-se a organizacdo e condigdo existente do
espaco fisico designado pelos estudantes para o estudo. Em suma, esta
area/espago de estudo deve oferecer boas condigdes de conforto,
iluminagdo, higiene, ventilacdo, evitando também espagos com muitos
estimulos visuais ¢ sonoros. E imprescindivel que este local escolhido,
seja demarcado como um espago de estudo e tdo-somente.

Os (V) fatores pertencentes a subescala de gestdo do tempo que foram
nomeados como: organizagdo do estudo (M=3.40, DP=0.79), gestdo das
atividades diarias do estudo (M=3.00, DP=0.91), organiza¢do da drea de
estudo (M=4.01, DP=0.82) e planeamento do estudo (M=3.22, DP=0.85).

Estes fatores, conforme sdo referidos por Ramos (2013), estdo
relacionados com a utilizagdo adequada do tempo, com os objetivos
definidos pelos proprios alunos, bem como os critérios estabelecidos para
alcangar e avaliar as suas proprias aprendizagens, de forma a gerir e
valorizar seu tempo de maneira eficaz.

Neste sentido, ¢ de acordo com os resultados obtidos no presente
estudo, Costa (2005) refere a relevante importancia do planeamento
individual, no sentido de que os estudantes organizem um plano de
atividades diarias e/ou semanais e que neste plano estejam incluidos ndo
sO as tarefas a serem desenvolvidas, mas também a relagdo dos exames
com as datas e os resultados, bem como a definicdo das horas de estudo
semanais, para que assim, possam organizar-se e gerir melhor seu tempo,
buscando resultados satisfatorios.
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(VI) Em relagdo a subescala da procrastinagao, foram encontrados trés
fatores. autorregula¢do (M=3.59, DP=0.93), manifesta¢do da procrasti-
nag¢do (M=2.96, DP=0.87) e procrastinagdo no estudo diario (M=3.66,
DP=0.80). Estes resultados, compreendem-se através de pesquisas
recentes realizadas por trés investigadoras brasileiras Sampaio, Polydoro e
Rosario (2012), sobre a autorregulacdo e a procrastinagdo em estudantes
universitarios, como forma de colaborar com o processamento superficial
das informagdes e compreensdo daquilo que se pretende aprender, bem
como, de um desempenho abaixo do esperado.

Os fatores do instrumento confirmam que a procrastinagdo ¢ algo
prejudicial no contexto de aprendizagem, quer num &ambito pessoal,
académico, como também, posteriormente, na trajetoria profissional,
assim como a ma gestdo do tempo. Neste contexto, Sampaio, Polydoro e
Rosario (2012), advertem sobre a necessidade do investimento de
formacgdes num sentido de desenvolver e potenciar o fortalecimento da
aprendizagem autorregulada entre os estudantes do ensino superior.

A partir destes resultados, pode-se verificar que um efetivo plano de
métodos de estudo, deve abranger os aspetos da avaliacdo, auxilio a
organizacao diaria da area de estudo, gestdo do tempo e maior explanacao
dos maleficios da procrastinacdo durante seu percurso estudantil, visando
uma maior preparacdo do aluno, para que este possa desenvolver
competéncias para o seu sucesso académico, pessoal e profissional.

CONCLUSAO

Este estudo visou a adaptagdo e validagao da Escala de Competéncias
de Métodos de Estudo (ECME-ES), que constitui elementos importantes
sobre os habitos de estudo dos estudantes do ensino superior que serviram
para contribuir com a comunidade cientifica no intuito de disponibilizar
mais uma ferramenta importante para dar a conhecer as estratégias e
técnicas dos métodos de estudo utilizados pelos estudantes, bem como,
verificar as necessidades dos estudantes, visando uma melhor formagao.

Os principais resultados do nosso instrumento identificaram as
principais dimensdes que integram os métodos de estudo. A partir da
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adaptacdo e validacdo deste instrumento, estamos potenciando uma
melhoria do sucesso académico dos estudantes de forma a promover o
desenvolvimento de mecanismos de suporte das suas aprendizagens ao
longo do seu percurso universitario, no intuito de que percebam quais
aspetos se apresentam em desfasagem na presente fase.

Através dos testes estatisticos realizados, no sentido de analisar a
fidelidade e validade da ECME — ES, numa versdo adaptada ao contexto
angolano, esta revelou-se como um instrumento confiavel e valido para a
avaliacdo da capacidade de autodisciplina e de autorregulacdo, nas novas
exigéncias dos alunos universitdrios, bem como do estudo da
procrastinagdo e indicou uma boa consisténcia interna.

Dentre os procedimentos descritos, vale ressaltar algumas limitagdes
do estudo, que, apesar de ndo impedirem a realizagdo do mesmo,
implicaram situagdes menos favoraveis durante a recolha dos dados. Estas
situacdes foram decorrentes da época de entrega dos instrumentos aos
estudantes, na qual, alguns estavam em fase de avaliagdo, o que, de certa
forma, prejudicou a realizacdo e entrega. Outro fator impeditivo foi
observado nas turmas em que foi solicitado que os alunos levassem os
questionarios para serem respondidos em casa. Observou-se que muitos
ndo voltaram a entregar.

No ambito de futuros estudos, recomenda-se a utilizagdo desta escala
para a avaliagdo das competéncias e dos métodos de estudo dos estudantes,
como forma de autoavaliagdo das principais necessidades dos proprios
alunos ou como fonte de pesquisa e recolha de dados dos investigadores.
E nosso intuito que estas conclusdes visem a produgio de maior ¢ melhor
auxilio para os estudantes de outras instituicdes de ensino superior
angolanas, de forma a analisar e captar o fendmeno que se pretende medir.
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Identidade do pedagogo docente:
O conteudo dos memoriais formativos

Otilia Maria A. N. A. Dantas

Laryssa Bezerra Lima

Resumo: Como a Identidade Docente do pedagogo formado pela Universidade de
Brasilia se reflete no discurso extraido de suas narrativas? O Trabalho de Conclusao
de Curso do curso de Pedagogia da UnB ¢ constituido em sua primeira pelo
Memorial Formativo, um recurso de carater literario e estético que oportuniza ao
estudante a experiéncia do revisitar de sua trajetoria até a sua formagdo docente. As
reflexdes deste artigo sdo resultados de um estudo desenvolvido com o objetivo de
compreender o sentido da identidade docente de 10 (dez) estudantes egressos. A
pesquisa, de natureza qualitativa, pautou-se em historias de vida e selecionou, de
maneira aleatoria, a partir do Repositorio Virtual da Biblioteca de Monografias —
BDM da UnB, Memoriais Formativos correspondentes a 10 (dez) anos de producdo
(2007-2016). Os memoriais foram analisados com énfase nos seguintes aspectos:
origem, formagdo docente e visdo acerca do trabalho docente dos autores
pesquisados com base na perspectiva tedrico-metodoldgica da analise do discurso. A
fundamentagdo tedrica ¢ composta de uma compilagdo de estudos sobre identidade
docente, memoriais formativos, formagao docente inicial e continuada com base em
autores diversos. Os discursos extraidos dos Memoriais Formativos revelam que a
Identidade Docente ¢ uma construcdo tecida a partir de um longo processo formativo
do sujeito.

Palavras-chave: Identidade docente, Memoriais formativos, Formagdo docente.

INTRODUCAO

O Memorial Formativo trata-se de um recurso de carater literario e
estético, comumente utilizado em cursos de formagdo de professores. No
curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia — UnB, o Projeto
Académico do Curso (Universidade de Brasilia, 2005) faz meng¢ao a sua
utiliza¢do, como primeira parte do Trabalho de Conclusdao de Curso, no
intuito de oportunizar o concluinte a refletir acerca de seu percurso
formativo. O exercicio de rememorar trajetorias tende a impulsionar a
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escrita reflexiva. Explorando o Repositorio Virtual da Universidade foi
possivel perceber o quanto este recurso revela sobre a identidade de seus
autores, suas experiéncias, escolhas e constituicdo profissional. Sao
narrativas compostas pelo revisitar de experiéncias as quais expressam o
significado da educacdo e a representatividade da docéncia em suas vidas.
Os Memoriais Formativos trazem importantes consideragdoes sobre a
Identidade Docente.

A formacdo em Pedagogia, pré-requisito para obtengdo do grau de
licenciado, certamente é a porta de entrada para o universo da educagao,
mas nao ¢ a unica razdo que constitui a Identidade Docente. A origem,
familia e formagdo sdo fatores que, quando entrelagados, justificam a
Identidade do pedagogo docente. Sendo assim, o presente estudo tem
como objetivo compreender o sentido da Identidade Docente, tendo em
vista os discursos extraidos dos Memoriais Formativos de estudantes
egressos do curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia.

Fundamentacdo teorica

O Memorial Formativo é um texto narrativo que oportuniza a reflexdo
acerca do percurso de formagao do proprio autor. A escrita deste documento
permite ao autor a possibilidade de estabelecer suas relagdes com a pratica
pedagégica por meio do exercicio de refazer sua trajetoria e ressignificar
fatos e experiéncias se configurando em um instrumento bastante utilizado
nos cursos de formagdo de professores devido sua natureza reflexiva. Costa
(2012, p. 2) explica que “as narrativas auto(biograficas) centradas na recons-
trugdo de historias de formagdo tém propiciado o conhecimento sobre as
histérias de vida, de formagdo e de profissdo dos profissionais docentes”.
Logo, o Memorial Formativo ¢ um instrumento que contribui para o
processo de compreensao da formagao pessoal e profissional do individuo.
Noévoa (1992, p. 13) revela preocupagdo com a formagdo docente que
contemple um carater critico-reflexivo defendendo que:

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos

professores os meios de um pensamento autonomo ¢ que facilite as dindmicas de

autoformacdo participada. Estar em formagdo implica um investimento pessoal,

um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projectos proprios, com vista
a construgdo de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional.
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Connelly e Clandinin (1995) reconhecem a relevancia do Memorial
Formativo como uma ferramenta capaz de contribuir com a investigagdo
educativa por meio do estudo das narrativas. Teno e Xavier (2012, p. 29)
consideram-no como um texto em que “se entrelacam, brilhantemente, os
processos de autoria e de construg¢do identitaria”. Passeggi (2006, p. 3)
enfatiza-o como “um importante recurso de formagdo docente que
contribui para a tomada de consciéncia, individual e coletiva, que cada
professor encontra na sua propria trajetoria de vida”. Neste sentido, o
Memorial Formativo traz consigo recordacgdes selecionadas pelo autor
elegendo o que considera importante ao longo da sua trajetoria e a partir
da escrita promove uma autorreflexdo, o que o torna um excelente
instrumento formativo. Para Souza (2006, p.14) ao narrar por escrito sua
experiéncia o sujeito se torna “[...] um sujeito de auto-escuta como se
estivesse contando para si proprio as experiéncias que construiu ao longo
da vida através do conhecimento de si”. Por isto consideramos os
memoriais formativos uma potencial fonte de investigacdo acerca da
identidade docente e um importante recurso na Formagao Docente, seja no
ambito da formacao inicial ou continuada.

A Formagao inicial é a fase de formacao em que o sujeito se forma
para o exercicio da profissdo docente. Este nivel de formacao contribui
para a construcdo da identidade do docente. Para Dantas (2007, p. 44):

[...] tende a contribuir para a construgdo do ser professor, cuja consolidagdo ocorre

conforme a histéria de vida de cada sujeito e suas relagdes sociais provenientes do

contexto em que esta inserido. A formagao inicial se propde construir no sujeito que

se forma (o professor), um conjunto de conhecimentos, saberes e competéncias

proprias para a profissdo. Esta formagdo possibilitara reelaborar, constantemente,

sua profissdo, embora no decorrer do tempo, entrelagada a pratica docente ¢ a
outros estudos, va se transformando em formagdo continua.

Trata-se de uma etapa importante, pois € a ocasido onde o professor
tera contato com as teorias, o conhecimento, as habilidades que dardo
subsidios a sua pratica docente. Dantas (2007, p. 56) ainda destaca que “O
resultado dessa formagao para a docéncia conduz a defini¢do da identidade
profissional”.

A Formagdo continuada visa o aprimoramento da qualidade da
docéncia. Dantas (2007, p. 65) divide a formagao continua em “formacao
continua universitaria e [...] do tipo interativo-reflexivo”. A primeira, com
énfase na pesquisa, oportuniza a investigagdo do cotidiano escolar. A
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autora (Dantas, 2007, p. 66) enfatiza a importancia da relagdo entre
formacgao continua e profissdo, pois “¢ fundamental que o sujeito que se
forma tenha consciéncia da materialidade de tais estudos para a vida
pessoal e profissional”. A formagdo continua do tipo interativo-reflexivo
estd intimamente ligada a relagdo do docente com seus pares. Ali o
processo formativo ocorre por meio das “[...] trocas de experiéncias, do
estudo coletivizado, das visitas as escolas, da observagdo, da pesquisa,
dentre outras praticas, oportunizando, assim, a autoformac¢ao do formador.
[...] é através dela que o professor vai assegurando sua criticidade, revendo
sua postura e se auto-afirmando como profissional criativo, competente,
autobnomo e ético” (Dantas, 2007, p. 66). Para a autora, esse tipo de
formagao leva a “uma produgdo coletiva de novos saberes” a partir da
reflexdo. Logo, a formagdo continuada ocorre quando o professor se
empodera de sua identidade docente.

Dutra eTerrazan (2008) defendem que a Identidade Docente esta
diretamente ligada as experiéncias de ensino vivenciadas em diferentes
espagos, as escolhas realizadas por esses sujeitos, a relagdo que o mesmo
mantém com sua formagao e o sentido que atribuem ao seu trabalho. Para
Rabelo (2010) o exercicio da docéncia pode estar ligado ao interesse
pessoal do sujeito assim como também a uma série de outros fatores como
influéncia da familia, aspectos sociais e econdmicos, as vezes por falta de
oportunidade ou muitas vezes por ser a melhor opgdo para aquele
individuo. Para eles, o gostar de ensinar e a afinidade com as atividades
relacionadas a profissdo sdo razdes que levam sujeitos a optarem pela
docéncia. Veiga (2008, p. 18), por sua vez, defende que a identidade
docente estd “[...] em constante processo de revisdo dos significados
sociais [...] € importante conhecer [...] como a imagem do professor tem
sido percebida e [...] quais tém sido os pressupostos que fundamentam os
projetos pedagogicos para a sua formacao”. Essa mobiliza¢do constante
caracteriza a formagdo continua do docente como um processo que
constroi e se reconstroi pela experiéncia, pela sua valorizagdo profissional
e pelos aprofundamentos dos estudos.

A identidade, por sua vez, é algo que se estabelece de maneira
processual, pois “[...] ndo é um dado imutdvel nem externo [...] € um
processo de construgdo do sujeito historicamente situado” (Anastasiou &
Pimenta, 2001, p. 76). Corroborando destacamos em Novoa (1992, p. 16)
que a identidade docente “[...] € um lugar de lutas e de conflitos, um
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espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo”. Destarte,
o significado social que os professores atribuem a si mesmos contribui
com a construcao da Identidade Docente. Para Oliveira et al (2006, p.
548):
O desenvolvimento pessoal e profissional de um professor ¢ um processo
complexo e tecido conforme ele se posiciona em relagdo a multiplas e, por vezes,
contraditorias situagdes. Para tanto, contribuem também multiplos e, por vezes,
contraditérios significados, pontos de vista, valores morais e crengas expressos
pelos discursos elaborados por varios interlocutores que se situam nos diferentes
contextos criados nas instituigdes sociais, nos varios campos cientificos, nas
legislagdes, nas experiéncias sindicais etc.

Além de complexa e contraditéria a Identidade Docente também se
desenvolve coletivamente. Entretanto, esta construgdo se inicia antes da
formagdo inicial, pois “[...] os aspirantes a professores ndo sao ‘vasos
vazios’ quando chegam a uma institui¢do de formacao inicial docente. Ja
tém ideias e crencas fortemente estabelecidas sobre o que € ensinar e
aprender” (Marcelo, 2009, p. 116). Isto ¢, a bagagem trazida por esse
contribui para a formagdo da identidade docente, algo que requer
autoconsciéncia de seu papel, e reflex@o critica constante sobre a pratica

(Freire, 1998).

METODOLOGIA

A metodologia, de natureza qualitativa, pautou-se em historias de vida
que permite analisar a partir dos discursos e da perspectiva dos sujeitos
(Souza & Mignot, 2008). Sendo assim, foram selecionadas, de maneira
aleatoria, 10 monografias construidas por egressos do curso de Pedagogia
da Universidade de Brasilia (UnB), ao longo de 10 anos (2007-2016).
Destas monografias analisamos seus Memoriais Formativos a partir dos
seguintes aspectos: a origem e a formagao dos sujeitos e sua visdo acerca
do trabalho docente. Os critérios de analise foram suscitados a partir do
contetido e do formato pelo qual os Memoriais foram construidos. Preten-
diamos saber quais os motivadores que tendem a constituir a Identidade
Docente desses sujeitos e por quais caminhos trilham essas identidades.
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A historia de vida permite ao pesquisador o acesso a questdes
subjetivas a partir da leitura das narrativas dos pesquisados. E uma técnica
que permite a analise a partir do discurso e da perspectiva dos sujeitos.
Optamos por este instrumento devido ao significado das variadas
informacdes e da capacidade técnica de interagir com as diversas areas do
conhecimento, mas, especialmente, pelo seu carater mediador em relagdo
as questodes sociais, individuais, profissionais, etc. Sobre isto Passeggi et
al. (2011, p. 371), defendem que:

[...] ndo se trata de encontrar nas escritas de si uma ‘verdade’ preexistente ao ato

de biografar, mas de estudar como os individuos ddo forma a suas experiéncias e

sentido ao que antes nao tinha, como constroem a consciéncia historica de si e de

suas aprendizagens nos territorios que habitam e sdo por eles habitados, mediante
os processos de biografizacao.

A Analise do Discurso ¢ uma metodologia de leitura de textos que visa
compreender questdes a partir do estudo do discursoorais, escritos,
pictoricos, etc. Para tanto, tem como objetivo descrever o “funcionamento
do texto e como ele produz sentido” (Laruccia et al., 2014, p. 31). Segundo
os autores, a formagdo discursiva, sendo heterogénea, o sujeito ¢ definido
pelo “lugar de onde fala ou pelo espago de representagdo social que
ocupa”. Sendo assim a analise do discurso considera o homem na sua
historia e as situagdes em que se produz o discurso.

RESULTADOS

No decorrer das analises alguns aspectos apresentados acabaram se
dividindo em subcategorias: da origem surgiu a trajetoria escolar; da
formac@o surgiu a escolha profissional, influéncia da familia e a formagao
académica. Essas subcategorias auxiliaram a compreender o sentido da
identidade docente dos sujeitos pesquisados.

Origem — O recorte dos discursos revela quem os sao os sujeitos, de
onde vieram e de que maneira ingressaram no curso de Pedagogia da
Universidade de Brasilia. Estes sujeitos sdo do género feminino fato que
ndo surpreende tendo em vista que o curso de Pedagogia é formado
majoritariamente por mulheres. A maioria dessas estudantes ¢ oriunda da
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escola publica e ingressaram na Universidade de Brasilia por meio do PAS
(Programa de Avaliacdo Seriada), vestibular ou da transferéncia
facultativa como destacam os recortes:

e [...] resolvi buscar melhores condigdes de ensino. Vi na transferéncia facultativa

para a UnB (Universidade de Brasilia) uma melhor oportunidade de estudo e
formagao académica. (Roquete, 2010, p. 47)

* [...] No meu caso, fiz a transferéncia facultativa [...] (Aleixo, 2013, p.17)

Vale salientar que as estudantes cursaram Pedagogia entre o periodo de
2007 a 2015 e tiveram sua formagao regida pelo curriculo aprovado em
2005 (Universidade de Brasilia, 2005). Elas sdo naturais de Brasilia ou
chegaram a esta regido com a familia muito cedo. Algumas delas sdo filhas
de trabalhadores semianalfabetos:

e [...] nasci em Brasilia A minha irma tem deficiéncia auditiva. A vida ndo foi assim

muito facil. (Aleixo, 2013, p. 14)

* Nao foi facil convencer a minha méae, uma mulher semialfabetizada e sofrida que
lutava sozinha incessantemente para criar seus dois filhos. [...] fui convidada a
morar em Brasilia por familiares. (Altoé, 2009, p. 26)

Os recortes dos memoriais apresentam estudantes oriundas de familias
com dificuldade financeira e conflituosas em decorréncia de uma dura
realidade:

* Eu, minha mde, meu irmdo, meu pai, uma familia desestruturada ¢ cheia de

conflitos. Minha fragil satde refletia as dificuldades que nos afligiam; era
impossivel para uma crianca deixar de sofrer as consequéncias de uma realidade

tao dura, e foi nessas circunstancias que eu despertei para o verdadeiro desejo de
transformar as coisas. (Altoé, 2009, p. 25)

Sendo assim, sdo pessoas de familia de trabalhadores que lhes ser-
viram de exemplo de vida. No decorrer das analises foi possivel perceber
o impacto do bullying na formagao, na vida e nas escolhas realizadas pelas
estudantes pesquisadas. Bullying ¢ um termo que tem sua origem na lingua
inglesa e ¢ utilizado para descrever atitudes relacionadas a violéncia fisica
e/ou psicolégica praticada de maneira intencional e repetitiva, exercida
por um ou mais individuos em qualquer contexto. A pratica do bullying
tem sido bastante recorrente no ambito escolar e tem se revelado um
problema mundial (Saito et al., 2017). Geralmente o agressor utiliza de
caracteristicas fisicas ou psicoldgicas da vitima para intimidar, constran-
ger, amedrontar e estabelecer relacdes de poder dentro do ambiente
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escolar. Infelizmente, no Brasil o bullying se tornou um problema cronico
nas escolas e assola um expressivo numero de criangas e jovens
diariamente:

* Lembro que por estar acima do peso ideal, usar 6culos e ndo ter amigos, fui motivo

de chacota por parte dos meus colegas e eu me sentia muito mal. (Aleixo, 2013, p.
15)

e [...] esses anos que passei em escolas particulares, passando por todo tipo de
humilhag¢@o, discriminagdo e indiferenga me tornaram inconformada. (Altoé, 2009,
p. 26)

* As lembrangas que ndo me foram muito agradaveis incluem colegas que ndo eram
tdo bons e professores que tratavam as criangas com descaso [...]. (Guimaraes,
2012, p. 07)

Os discursos de denuncia revelam a forma como o bullying afetou a
vida e o desenvolvimento das estudantes pesquisadas que ja adultas, como
destaca Guimaraes (2012), carregam consigo traumas de tantas experién-
cias ruins sofridas no periodo escolar e que de certa maneira contribuiram
para a construgdo da identidade dessas jovens exercendo influéncia em
relacdo a opgdo pela docéncia.

Sobre a Formagdo docente, segunda categoria, adotamos este critério
de analise para compreender o percurso formativo das estudantes pesqui-
sadas. Essa analise revelou 3 (trés) subcategorias: a escolha profissional, a
influéncia da familia ¢ a formag¢do académica. Na Escolha profissional
muitos fatores exercem influéncia, sejam individuais, convic¢des politicas
e/ou religiosas, valores e crencas, situagdo politico-econdmica do pais, a
familia, seus pares (Santos, 2005, p. 58). Segundo Gatti et al. (2010, p.
143):

[...] o projeto profissional ¢é resultado de fatores intrinsecos e extrinsecos, que se

combinam e interagem de diferentes formas. Ou seja, o jovem, tendo em vista

suas circunstancias de vida, ¢ envolvida por aspectos situacionais, de sua
formacdo e outros, como a perspectiva de empregabilidade, renda, taxa de
retorno, status associado a carreira ou vocagdo, bem como identificagdo,

autoconceito, interesses, habilidades, maturidade, valores, tracos de
personalidade e expectativas em relagdo ao futuro.

O interesse pela Pedagogia ¢ algo que surge na vida das estudantes
pesquisadas de diferentes maneiras. Por exemplo, na infancia quando a
docéncia ja se fazia presente nas brincadeiras com outras criangas;
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também na igreja, como no caso da estudante que se descobriu professora

catequisando criangas:
* Lembro de que a minha brincadeira favorita era imitar minha professora, montava
uma espécie de sala de aula no fundo do quintal e comegava a ensinar, podia ser

quem fosse, meus irmdos as galinhas até o cachorro que tinhamos, eram todos
alunos. (Aleixo, 2013, p. 15)

* A pastoral com a qual mais me identifiquei na Igreja, desde os 12 anos, foi a
Pastoral Catequética. A dedicag@o a esse servigo foi fundamental na minha escolha
posterior pela minha formacao, hoje, Pedagoga”. (Guimaraes, 2012, p. 5)

» Exercer o Magistério com paixao teve seus antecedentes ainda na minha infancia.
(Altog, 2009, p. 25)

Dentre as estudantes pesquisadas ha quem tenha, de fato, escolhido a
Pedagogia (a maioria delas), mas também ha quem tenha ingressado por
conveniéncia. Algumas relatam terem sido conduzidas pelas
circunstancias da vida a optar por esse curso. Nesse contexto, a Pedagogia
surge também como uma forma de cumprir uma exigéncia do trabalho,
garantir o proprio sustento, ou até mesmo o ingresso na Universidade:

* No segundo semestre de 2003, fui aprovada no vestibular da Universidade de

Brasilia para o curso de Pedagogia. Desde 1988, eu ja tinha escolhido qual curso
fazer na universidade. [...] optei pela pedagogia por ser a area que mais me mais

me identificava e, ao final do curso, posso afirmar que acertei na escolha!
(Machado, 2007, p. 15)

» Ser professora era um sonho antigo. Eu queria fazer o magistério quando cheguei
a Brasilia para entrar no Ensino Médio. [...] Entdo, decidi que tinha que fazer
pedagogia. (Aleixo, 2013, p. 16)

* Pode parecer estranho, mas ndo escolhi a Pedagogia, parece que fui escolhida!
(Altoé, 2009, p. 26)

e [...] era uma exigéncia da escola que trabalhava, busquei a forma de garantir o
trabalho remunerado. (Roquete, 2010, p. 46)

» Escolhi pedagogia porque a nota de corte era mais baixa[...]. Finalmente passei no
cobigado vestibular da UnB no segundo semestre de 2007. (Mendes, 2011, p. 16 ¢
17)

A falta de prestigio social em relagdo a profissdo docente ¢ uma
realidade nacional devido a diversos fatores dentre eles as condi¢des de
trabalho e as questdes salariais, a desvalorizacdo do professor. Atualmente
a docéncia ndo ¢ mais uma opg¢ao profissional para os jovens do Ensino
Médio. Segundo Gatti (2010), estes jovens, apesar de considerarem a
carreira docente algo nobre e fundamental para a sociedade apenas 2%
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consideram o curso de Pedagogia ou alguma licenciatura uma opg¢ao
profissional. Para alguns graduandos investigados a Pedagogia ndo foi sua
primeira opg¢ao, mas por julgarem ser mais facil alcancar uma vaga no
ensino superior publico, optaram por este curso. Jesus (2004) destaca que
muitas pessoas ingressam na docéncia de maneira transitoria, apenas como
uma alternativa, um “plano B” enquanto ndo se pode colocar em pratica o
“plano A”.

Sobre a Influéncia familiar, os relatos revelaram uma forte influéncia
em relacdo a docéncia. Constatou-se influéncia positiva e outros foi
encarada negativamente. Um dos discursos destaca que o pai se
decepcionou com a escolha, pois esperava que a filha optasse pelo Direito.
A mae, por sua vez, apoiou a escolha (Aleixo, 2013). Vejamos outros:

* Ao falar sobre mim, ¢ necessario falar sobre a minha familia também, porque o que
eu era ontem e sou hoje é por influéncia e apoio deles. (Silva, 2016, p. 16)

*  Minhas filhas e meu marido incentivaram-me a prestar o vestibular na UnB. (Altoé,
2009, p. 31)

* Minha familia [...] apesar de muitas vezes ndo concordarem comigo, nunca
estiveram longe de mim. Em especial minha mae [...]. Ela é quem merece todo o
mérito de quem eu sou e vier a ser. (Machado, 2007, p. 15)

As influéncias, cultural e familiar, contribuem para a escolha
profissional. Mello (2002) nos lembra que a op¢ao pela profissio nem
sempre parece facil para o jovem. Normalmente a escolha realiza-se em
um tempo de transformagdes e mudangas fisico-psiquicas do jovem,
gerando conflitos. Incluindo-se a esta realidade a familia e os amigos
cobram, precocemente, um posicionamento que o jovem ainda nao possui.

* Indecisa, pedi ajuda aos meus familiares e amigos. Para uns, eu deveria cursar

Psicologia, para outros, Pedagogia. Alias, a minha tia Lindalva ¢ Pedagoga ¢ foi

por acompanhd-la no seu trabalho de alfabetizacdo que eu acreditei ser possivel ser
professora pedagoga. (Silva, 2016, p. 17)

» Sozinha eu ndo conseguiria saber minha voca¢do para determinada profissao.
(Altoé, 2009, p. 25)

Colognese (2000, p. 113) afirma que “uma escolha profissional
implica num projeto [...] de como e de que forma o adolescente tem se
implicado em suas relagdes com os outros, com seus compromissos, com
seus ideais”. Para tanto, ¢ preciso haver um processo de “independen-
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tizagdo” do adolescente para possibilitar que se crie alternativas de
superacdo dos conflitos e assim possa se conscientizar de suas escolhas.

Na Formagdo académica as estudantes destacam a importancia do

curso de Pedagogia da UnB, especialmente de determinadas disciplinas
para o delineamento de sua profissdo. Em contrapartida, outras afirmam
que algumas disciplinas ndo proporcionam uma visdo global da formagao.
A falta de orientacdo académica, aliada as vastas possibilidades de
pesquisa com diferentes professores pesquisadores ndo ajudavam a
estudante entender o sentido daquela formagdo. Disciplinas como
Educacao Infantil, por exemplo, era considerada optativa, mesmo que a
formagdo fosse para professores pedagogos que atuariam na Educacdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

» Sair do curso de Pedagogia sem ter feito pesquisa e sem ter cursado algumas
disciplinas sobra a “Educagdo Infantil”, “Curriculo” ¢ “Teorias da Pedagogia” sao
algumas [...] lacunas que se instalam neste momento de conclusdo. O curso de
Pedagogia [...] por ter um grande percentual de créditos optativos [...] as disciplinas

obrigatdrias ndo contemplam de modo pleno a formagdo esperada do Pedagogo.
(Roquete, 2010, p. 53)

Para os pesquisados, o curriculo do curso de Pedagogia continua
equivocado no que concerne ao seu papel formativo, pois as disciplinas
ndo correspondem ao que se destina a formar.

Na categoria Trabalho docente a formagdo inicial para estas estudantes
ainda parece insuficiente para a consolidacdo de sua pratica docente. A
partir dos muitos relatos de estagio e experiéncias em escola, os
pesquisados reconhecem que nao possuiam clareza quanto a formacao
inicial e que sentiam necessidade de conhecimentos referentes a didatica,
ao planejamento, a organizagdo das aulas, da disciplina dos alunos, etc.
Sobre isto Rolddo (2006) destaca que tais dificuldades resultam da
clarificacdo da natureza do conhecimento do trabalho docente decorrentes
das implicacdes de sua formagao. Vejamos o seguinte recorte:

* O trabalho pedagodgico desenvolvido naquele espago era arduo e complexo. Nao

tinha conhecimento algum sobre didatica, plano de curso ou pratica pedagogica.
[...] ndo sabia a fundamentagdo tedrica da minha acdo docente. Nao percebia,
ainda, como o trabalho pedagdgico desenvolvido ali poderia criar espacgos
democraticos e propor agdes contra-hegemdnicas. Nao sabia como agir em uma
sala de aula: como organizar as criangas, como iniciar a aula e nem como organizar

os conteidos. [...] falta de conhecimento pedagdgico: minha experiéncia foi
frustrante [...]. Comecei entdo a pensar na possibilidade de fazer o curso de
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Pedagogia [...]. A partir do conhecimento adquirido durante o curso [...], tive a
oportunidade de refletir sobre minha propria pratica pedagdgica. (Roquete, 2010,
p- 53)

A complexidade desta fungdo se vincula a miscigenagdo de elementos
pessoais e profissionais no desempenho docente agravados pelo peso da
histéria e dos multiplos significados de que ensinar equivale a sacerddcio
o que dificulta o entendimento da agdo docente. A influéncia de correntes
teoricas diversas e distantes da realidade confunde a agdo de ensinar
tendendo ora para indefini¢do, ora para a tecnizagdo. Sobre isto Holmes
(1991) denomina este fenomeno de “balangco pendular” conforme
encontramos no discurso abaixo:

* [...] Exercer o Magistério com paix@o. A educagdo comegou a ter outro significado.
Surge uma paixao em lecionar que antes s6 havia se pronunciado timidamente na
minha infancia, quando compartilhei experiéncia com alfabetizagdo de adultos.
Entdo consumou-se a escolha pela educagdo. Nao me vejo mais trabalhando com

educagdo tradicional. Sei também que alunos e professores aprendem juntos e
passam por transformagdes. (Altoé, 2009, p. 25)

As mudangas ocorridas nas ultimas décadas acabaram por redefinir o
papel da educacao, da escola e dos profissionais que nela atuam. Conforme
Imbernon (2010, p. 9) “[...] a institui¢do educativa e a profissdo docente
desenvolvem-se em um contexto marcado pelo incremento acelerado e uma
mudanca vertiginosa nas formas adotadas pela comunidade social, no
conhecimento cientifico e nos produtos do pensamento, a cultura e a arte”.
O mundo contemporaneo tem exigido de nods, cada vez mais competéncias
e habilidades. Todavia, isto ndo basta, pois, a supervalorizagdo de tais
incrementos, leva a tecnizagdo da educagdo, o que pode ser desastroso. Esta
mudanga se constitui da desregulamentacdo social e econémica oriunda do
neoliberalismo que provocou o aceleramento da globalizagdo e criou
mecanismos para metrificar a qualidade da educacdo, como servem as
avaliacdes em larga escala. Imbernon (2010) nos adverte que esta nova visao
induz a uma reflexao sobre o curriculo, a organizagao escolar, a participagio
da comunidade, o uso de novas tecnologias, a integragdo escolar, inclusdo
social e a interdisciplinaridade. Consequentemente, este fendmeno exige dos
pedagogos professores a redefinir sua pratica para atuar em um contexto de
mudangas e incertezas. Destarte, torna-se imprescindivel que estes profis-
sionais estejam conscientes das novas exigéncias educativas considerando a
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autonomia profissional para inovar e repensar suaatuagdo na escola. Para
Imbernon (2010, p. 36):
[...] se a pratica ¢ um processo constante de estudo, de reflexdo, de discussdo, de
experimentacdo, conjunta e dialeticamente com o grupo de professores, se

aproximara da tendéncia emancipadora e critica assumindo um determinado grau
de poder que repercute no dominio de si mesmo.

Sobre isto encontramos nos discursos de Machado (2007), Mendes
(2011) e Carvalho (2015) que:
* Hoje como pedagoga, posso me colocar no lugar de outros alunos e perceber o

como ¢ importante que o ambiente de aprendizagem seja acolhedor, amigo, seguro
e respeitoso. (Guimaraes, 2012, p. 7)

* Penso que o ambiente escolar deve ser um ambiente onde todos os individuos tém
seu espago significante, e que diariamente ¢ trabalhada a autonomia, a solidarie-
dade e a responsabilidade de educadores, educandos e familiares. (Carvalho, 2015,

p- 10)

Diante dos diferentes discursos concluimos que na contemporaneidade
a pratica do pedagogo professor, diante deste novo mundo de mudangas e
incertezas, precisa ser provocadora e refletir sobre os conhecimentos
pedagogicos e didaticos, conforme requeridos pelos pesquisados.

CONCLUSOES

Portanto, para os egressos de Pedagogia da UnB a Identidade Docente
perpassa por multiplos motivadores: (i) a familia tem inegavel participagao
nesse processo, seja pelo aspecto positivo ou pelo negativo, o que demonstra
que a construgdo da identidade docente ¢ algo intimamente ligada a emocéo
e as questdes psicologicas; (ii) a trajetoria escolar influencia, significati-
vamente, as escolhas profissionais do individuo; (iii) o acaso, as experi-
éncias e conveniéncias da vida levam a optarem pela Pedagogia; (iv) o
curriculo vigente durante a formagao propicia uma formacao deficitaria.

Diante disso, a pesquisa nos levou a compreender que a identidade
docente ¢ uma construgao tecida num longo processo formativo, protagoni-
zada por diversos motivadores e constituida de uma formagdo importante,
mas nao exclusiva.
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Inclusio no ensino superior:
Perspetivas de estudantes com necessidades educativas especiais
de uma universidade piblica portuguesa

Evelyn Michelini Fortes dos Santos
Paula Vagos
Dayse Neri de Souza

Resumo: A inclusdo de estudantes com necessidades educativas especiais (NEE)
tem sido uma realidade cada vez mais verificada no ambito da educagdo. Novas
praticas em favor das acessibilidades fisicas/estruturais, culturais/atitudinais e
digitais/materiais para os estudantes também tem sido percebidas ao nivel do Ensino
Superior. No caso de Portugal, nos ultimos anos um maior nimero de estudantes
com NEE tem ingressado em Institui¢des de Ensino Superior (IES). Entre muitas
razdes, acredita-se que o apoio do Contingente de Acesso Especial, uma politica que
visa garantir um numero de vagas para estudantes com NEE nas IES, pode ser um
dos principais aspetos. No entanto, ao nivel nacional, ndo sdo verificadas politicas de
inclusdo no Ensino Superior de forma a garantir os direitos ¢ a permanéncia dos
estudantes com NEE. A partir desta realidade, muitas IES t€m elaborado estatutos
internos e tem apoiado os estudantes caso a caso. Por um lado, estas iniciativas
podem favorecer a trajetoria dos estudantes, por outro, podem permitir que estes
fiquem a mercé da sensibilidade da IES. Neste sentido, este estudo apresenta, num
contexto qualitativo, as percegdes de 10 estudantes com NEE, de diferentes ciclos e
cursos, sobre as suas trajetorias de inclusao numa Universidade Ptblica Portuguesa.
Nosso objetivo € apresentar os principais apoios oferecidos pela IES, evidenciados
pelos estudantes como potenciadores para a inclusdo no Ensino Superior. Os dados
foram coletados por meio de entrevista semiestruturada ¢ analisados a partir da
técnica de analise de conteudo, com o apoio do software de analise qualitativa
webQDA. Verificou-se que os estudantes relataram um apoio satisfatorio da IES nos
diferentes suportes oferecidos, na qual foram diferenciados em trés categorias de
acessibilidade, sendo apresentadas em ordem de maior referéncia: (1) culturais/
atitudinais (187 referéncias), (2) fisicas/estruturais (49 referéncias) e (3) digitais/
materiais (48 referéncias). E notdvel que todos estes aspetos se fundem, e um
trabalho de coesdo entre os suportes listados ¢ necessario. Neste sentido, o presente

A

trabalho visa promover a reflexdo sobre as dimensdes de apoio a inclusdo de

Este trabalho ¢ apoiado financeiramente por Fundos Nacionais através da FCT — Fundagio
para a Ciéncia e Tecnologia, I.P., com a referéncia SFRH/BD/124543/2016, no ambito do

projeto UID/CED/00194/2013.
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estudantes com NEE no Ensino Superior, tendo como aspeto central, as vivéncias de
estudantes universitarios com NEE.

Palavras-chave: Inclusdo, Ensino superior, Necessidades educativas especiais.

INTRODUCAO

A realidade da inclusdo no Ensino Superior tem sido cada vez mais
abordada e as principais praticas adotadas pelas Instituicdes de Ensino
Superior (IES), apontam para estratégias multifacetadas e globais, envol-
vendo todos os atores deste processo: docentes, estudantes, adaptagdao do
curriculo, apoio institucional, de entre outros suportes (Tavares, 2008), pois
a aprendizagem influencia ¢ ¢ influenciada diante do seu contexto.

Um dos fatores de maior preocupagdo referente a tematica da inclusdo
no Ensino Superior, ¢ a realidade de uma elevada parte de estudantes com
Necessidades Educativas Especiais (NEE) que acaba por desistir quando
atinge este nivel de escolarizacdo. Este fator deve-se muitas vezes aos
ambientes académicos pouco estimuladores ou excessivamente exigentes
e excludentes. Algumas iniciativas sdo percebidas, porém sdo isoladas e
insuficientes no sentido de proporcionar apoio (Pacheco & Costas, 2006).

A Educagao Superior possui um importante papel na constituicdo das
sociedades, bem como na lideranca e nos processos de transformagdes
desta. Entretanto, talvez este papel nunca tenha sido tdo reconhecido como
atualmente (Llorent & Santos, 2012). Sendo considerado como um dos
pilares fundamentais dos direitos humanos, a Declaragdo Mundial sobre o
Ensino Superior (1998), preza por um ambiente académico onde impere a
democracia, o desenvolvimento sustentavel e a paz, com o intuito de que
possa ser acessivel a todos no decorrer da vida.

De um lado, o Ensino Superior ¢ uma fonte do conhecimento, ¢ de sua
competéncia a produgdo cientifica e a articulagdo com as distintas areas do
saber, contudo, deve ser também o l6cus da pluralidade, da diversidade e
do respeito as diferengas (Moreira, Michels, & Colossi, 2006).

Ha de se entender que as IES estdo em constante mudanca, quer ao nivel
institucional, quer ao nivel profissional. A cada ano, novos estudantes
chegam, diferentes desafios, necessidades e potencialidades sdo verificadas,
uma busca de oportunidades diferenciadas ¢ percebida, por isso, as IES
precisam estar preparadas, em continuo crescimento e aprimoramento, de
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forma a promover o necessario equilibrio entre a busca da exceléncia, sem
excludéncia interna e externa, € com o compromisso de constituir novas
articulagdes, “o desafio portanto € aperfeicoar as formas de assegurar
igualdade de oportunidades no acesso e permanéncia” (Moehlecke, 2004,
referido por Pereira, 2006, p. 42).

A construg@o de uma politica inclusiva de acesso ao Ensino Superior
tem vindo a garantir um dos direitos sociais fundamentais, o da equidade.
Pereira (2006) refere que desta forma, ha uma contribuig¢do para que este
novo paradigma venha a reafirmar o espago de cidaddo, impedindo a
desqualificagdo deste sujeito em sua comunidade.

Inclusdo no Ensino Superior

Percebe-se 0o aumento cada vez mais significativo da investigacdo
acerca da Inclusdo e das Necessidades Educativas Especiais, contudo, tal
como refere Rodrigues (2004, p. 1), “os esfor¢os para a constru¢do de uma
educacdo inclusiva t€ém-se centrado na maioria dos paises na educacdo
basica. No entanto, o fato do acesso ao Ensino Superior estar cada vez
mais possivel para mais jovens, o fato da formacdo universitaria ser cada
vez mais essencial para obter uma formagao profissional e emprego e
ainda ao fato das institui¢oes de Ensino Superior integrarem o ensino
publico, implica que atualmente se equacione o carater inclusivo da
universidade, sobretudo para jovens com condi¢des de deficiéncia”.

A auséncia de trabalhos com estudantes com NEE no Ensino Superior
¢ notada, contudo, segundo Patricio (2004) este fator ndo significa que
estes estudantes ndo estejam presentes neste nivel de ensino, mas que
pouco se investe e investiga sobre o seu percurso.

Um dos grandes desafios da nossa sociedade ¢ ter consciéncia e respeito
pela diversidade, em particular na escola de nivel superior (Barbosa, 2002).
Confrontamo-nos com uma tematica emergente que necessita ser discutida
adiante da educagdo basica e secundaria, para que assim, estudantes com
NEE que ingressem no Ensino Superior, tenham a oportunidade de concluir
com éxito, equidade e igualdade o seu percurso académico.

As autoras Castanho e Freitas (2005), ressalvam que os contextos educa-
cionais onde os estudantes sao incluidos, sdo responsaveis pela promogao de
cidadania e, para tal, devem propiciar e incentivar a educacdo para todos,
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pois as IES configuram-se como um espaco de construgdo e trocas de
conhecimento, além do convivio social.

O numero de estudantes com NEE no Ensino Superior tem aumentado
gradualmente nas ultimas duas décadas, devido & implementacdo de
medidas politicas e sociais, de acesso ¢ democratizagdo que promovem a
inclusdo educativa neste nivel de ensino (Faria, 2012). Ao referirem-se a
efetiva inclusdo de estudantes com NEE no Ensino Superior, os autores
Portes e Carvalho (referidos por Ferreira, 2007, p. 45) salientam que a
atengdo a trajetoria dos estudantes ¢ parte fundamental no processo inclusivo
e este compde-se do acesso, ingresso, permanéncia e saida, tendo em conta
o caminho percorrido por cada um destes atores sociais, bem como o
significado que estes atribuem as suas vivéncias, ao longo do percurso.

As ultimas décadas foram marcadas por movimentos importantes para
a Educacdo Especial e Inclusiva. Estas tém vindo a ser pauta de debates,
reflexdes e investigagdo no ambito da educagdo basica. Segundo
Rodrigues (2004), atualmente refletimos sobre a Inclusdo no Ensino
Superior, como reflexo dos avangos na escolarizagao que se tem verificado
nos diferentes graus de ensino.

Pensando e descrevendo a inclusdo, centramo-nos no conceito de
educacao inclusiva segundo Guijarro (1998), no qual ¢ relacionado com a
modificagdo da estrutura, do funcionamento e da resposta educativa, de
modo a que se tenha lugar para todas as diferengas, quer sejam individuais,
sociais e culturais, inclusive aquelas associadas a alguma deficiéncia.

Percebe-se, portanto, a necessidade de entender a inclusdo como uma
totalidade na diversidade, para que os quatro pilares propostos pela
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) para a educacdo, o aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser, possam constituir realidade e pratica
pedagdgica no Ensino Superior.

METODOLOGIA

Este estudo, de cariz qualitativo, centra-se no paradigma da investi-
gacdo interpretativa (Amado, 2013), e busca a compreensao das intengdes,
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significacdes e percegdes que os seres humanos colocam nas suas proprias
acdes, na relacdo com os outros e com 0s contextos em que € com que
interagem.

Objetivando conhecer o percurso de estudantes com NEE no Ensino
Superior e visando a identificagdo e compreensao dos principais suportes
oferecidos pela IES, na trajetéria de acesso e permanéncia, realizamos
entrevistas semiestruturadas com 10 estudantes de uma Universidade
Publica, situada na regido centro de Portugal.

O guifo de entrevista adotado foi construido a partir dos objetivos da
pesquisa e da andlise prévia a estudos voltados a inclusao no Ensino
Superior. Desta analise foram construidas perguntas referentes a trajetoria
dos estudantes universitarios, nas seguintes dimensoes: (I) Caracterizacao
Pessoal e Sociodemografica; (II) Acesso a Universidade e (III)
Permanéncia.

As especificidades do grupo e os critérios para a escolha dos
participantes foram considerados de acordo com as seguintes
caracteristicas:

» diversidade de ciclos e anos letivos do percurso académico;
» diversifica¢do de departamentos e de cursos;
» diferentes Necessidades Educativas Especiais;

* numero equilibrado de estudantes com o mesmo género.

A analise dos discursos produzidos foi norteada pelo prisma da Analise
de Contetdo de Bardin (2006). A organizagdo, categorizagdo, codificacdo
e analise, foram apoiadas pelo software de analise qualitativa WebQDA,
que nos auxiliou com maior versatilidade permitindo-nos criar, codificar,
editar, organizar documentos e questionar os dados de forma a responder
aos nossos objetivos com exatiddo e confiabilidade.

Num primeiro momento, a partir da leitura inicial dos conteudos,
organizamos as dimensdes, unidas aquelas especificadas pelos objetivos
tracados através da entrevista semiestruturada, na qual as categorias e
subcategorias emergiram nao s6 do guido, e da consulta prévia a
investigacdes internacionais, mas da préopria fala dos entrevistados.

Na figura abaixo pode-se visualizar a arvore de categorias emergentes
de acordo com os suportes e acessibilidades referidos pelos estudantes.
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web

Codigos Livres
Codigos Arvore
Descritores

Classificagdes

v () Acessibilidade digital/materia

Figura 1. Arvore de categorias de analise do estudo
Fonte: webQDA.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Apoio da universidade

Anualmente os estudantes com NEE tém contactado com a estrutura
de apoio aos estudantes chamada Gabinete Pedagogico. Criado em 1991,
com o intuito de proporcionar apoio pessoal e pedagogico, este Gabinete
nao dedica o seu atendimento exclusivamente aos estudantes com NEE,
mas encontra-se disponivel em igualdade de circunstancias para todos os
estudantes da IES e ¢ referenciado pelos estudantes com NEE como um
dos mais importantes suportes oferecidos pela IES, tal como revelam as
participantes M e AS:

“O gabinete pedagogico é mais no sentido que me ajuda, que estamos consci-

entes do que a universidade proporciona e do que se tivermos algum problema
até onde eles podem ajudar-me”.

“A Dra G. é o meu graaaaande pilar, claro que ja fui tendo alguns outros pilares
cd na universidade (...) e é alguém que eu sei que se eu precisar de conversar, se
eu precisar de alguma coisa e se eu bater a porta do gabinete ou lhe mandar um
e-mail ela responde-me”.

Na maioria dos casos mencionados, ¢ o Gabinete Pedagogico o
responsavel por fazer a interlocucéo entre as necessidades dos estudantes
com os 6rgdos institucionais, bem como os docentes e outros funcionarios,
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favorecendo a organizag@o e potenciando a acessibilidade dos estudantes
em todos os ambitos.

Alguns apoios sdo realizados por iniciativa do proprio Gabinete
Pedagodgico, como a disponibilidade de uma cadeira de rodas para
empréstimo temporario, uma cadeira com verticalizacdo para uso nos
laboratorios, material informatico, equipamento para producdo de
bibliografia em suporte informatico para estudantes invisuais ou com
baixa visdo, de entre outros.

Os Servigos de Documentacao dispdem de equipamentos especificos
para utilizadores com deficiéncia motora, postos de acesso para invisuais
e ambliopes e integram um servico de producdo de documentos em
formatos alternativos, conversao de textos a negro e impressao em Braille.
Nos dois ultimos anos, a biblioteca da IES criou uma nova pagina que
disponibiliza contetidos e recursos de apoio aos estudantes com
Necessidades Especiais, com o intuito de tornar acessivel um conjunto de
servigos e fontes de informacao para o apoio a aprendizagem, além de ter
acesso a Biblioteca Aberta do Ensino Superior e tem vindo a participar e
integrar o Grupo de Trabalho para o Apoio a Estudantes com Deficiéncias
no Ensino Superior (GTAEDES), de forma a refletir sobre novos apoios e
acessibilidades para o Ensino Superior.

Conforme relatado anteriormente, sem nenhum suporte politico
nacional para o apoio a permanéncia de estudantes no Ensino Superior,
esta IES tem vindo a estabelecer procedimentos caso a caso ¢ de acordo
com as necessidades especificas de cada um dos estudantes que procuram
apoio. Os apoios oferecidos pelo Gabinete Pedagogico sdo verificados
relativamente com as necessidades encontradas. Em geral traduz-se numa
concessao de tempo extra para a realizacdo de provas de avaliagdo, apoio
nos laboratorios, no caso dos estudantes com deficiéncias visual ou
motora, melhoria das acessibilidades fisicas, possibilidade de gravacao de
aulas, substituicdo de disciplinas ou contetidos programaticos.

Os estudantes com deficiéncias visuais também contam com apoio
tecnologico, pois recebem toda a informagdo escrita (a bibliografia
aconselhada pelos docentes, trabalhos ou testes) em formato audio,
utilizando um software especifico. Podem também usar o seu portatil em
aulas e testes de avaliacao.

O alojamento e os espagos de refeicdes merecem igualmente atengao.
Os Servigos de Ac¢do Social disponibilizam residéncias adaptadas e, na
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cantina, os estudantes com dificuldades motoras ou visuais tém o apoio
das funcionarias destes servigos e/ou de um grupo de voluntarios que €
composto por docentes, estudantes e funciondrios que prestam diferentes
apoios na cantina, desporto, explicacdes, entre outras atividades, sempre
que solicitados.

Os momentos e métodos de avaliagdo tendem a ser diferentes dos
estabelecidos para os restantes estudantes referente a calendarizacdo,
modelo de avaliagdo e tempo concedido para realizagao das provas ou dos
trabalhos. No caso de estudantes com internamento hospitalar prolongado,
ou acamados por longos meses, as avaliagdes sdo realizadas nestes locais,
sob a supervisdo da coordenadora do Gabinete Pedagogico.

Outro exemplo ¢ referente aos estudantes com deficiéncias visuais que
necessitam de usar a sala de audiovisuais da biblioteca da universidade ou
os estudantes com dificuldades motoras que em situagdo de teste escrito,
optam por ditar as suas respostas nas avaliacdes, sendo também
acompanhados. Os docentes ainda organizam horarios extra classe para
esclarecimento de duvidas e complemento de aulas, bem como o apoio
referente a extensdo de tempo nas provas de avaliagdo, sem qualquer
espécie de compensacao.

Santos et al. (2017) refere que os suportes oferecidos pelas IES se
convertem para a utilizagao de estratégias e apoios adequados que poderdo
possibilitar o aprimoramento ¢ o desenvolvimento das competéncias dos
estudantes com NEE. Além disso, o aumento deste apoio e das
acessibilidades neste nivel de ensino, tem propiciado novas possibilidades
de aprendizagem, de equidade e de oportunidades.

A acessibilidade cultural/atitudinal

Os estudantes com NEE referiram 187 vezes que consideram que a
IES apresenta Acessibilidade cultural/atitudinal. Conforme os resultados
da Tabela 1, pode-se verificar as subcategorias descritas, na qual
sobressaem o “Apoio geral da comunidade académica” e as agdes do
“Gabinete Pedagogico”. A estudante IG, afirma que:

“eu acho que ca ndo ha tanto aquela distingdo de ser diferente ou ndo. Ha mais
aceitacdo por parte dos colegas, de professores, de toda gente”.

A participante AS também refere essa satisfacdo ao descrever que:

200



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

“eu sou um exemplo vivo que grande parte dos meus professores foram sensiveis,
sdo sensiveis e se eu precisar de alguma coisa, eles ajudam-me”.

A partir destes relatos, reafirmamos que a IES que acredita nas
potencialidades dos estudantes e nas suas especificidades, preocupa-se
também com a sua aprendizagem e o seu grau de satisfacdo e investe na
promocdo das Acessibilidades culturais/atitudinais, quer no ambito
académico, quer social.

Tabela 1

Resultados da categoria “acessibilidade cultural/atitudinal”
Categoria: Acessibilidade cultural/atitudinal Referéncias  Fontes

Subcategorias ~ Compreensao 18 7
Sem discriminagio 10 6
Respeito 11 6
Apoio geral da comunidade académica 75 11
Promocao de atividades sociais 13 8
Informacao prévia 21 10
Gabinete Pedagogico 34 9
Apoio do voluntariado 5 3
Total 187

Os resultados também revelam, para a Acessibilidade cultural/atitu-
dinal, num ambito de maiores referéncias positivas, a sensibilizagdo para
a compreensdo das limitacdes e informacgdo prévia sobre os apoios
disponiveis. A partir desta realidade, Abreu (2013) afirma que ha muitos
docentes que entendem a fundamental importancia do acesso a informagao
acerca da educacdo inclusiva, ¢ a necessidade da adaptagdo metodoldgica.

A eliminag@o de barreiras culturais/atitudinais ¢ uma modificagdo que
se da com um trabalho de informagao, mobilizagdo e conscientizacdo que
instrumenta e concretiza a realizacdo de agdes, respeitando a diversidade
e valorizacdo das diferencas como elementos enriquecedores (Ferreira,
2002, referido por Ferreira 2007, p. 47).

A relagdo do estudante com NEE e a universidade é um processo inter-
ativo em que se devem considerar conjuntamente as suas caracteristicas e
as solicitagdes, os recursos e as possibilidades da universidade (Rodrigues,
2004). Esta relagao tem um papel fundamental no percurso dos estudantes
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visando a permanéncia e concretizacdo da etapa académica. E nesta
trajetoria, a participante AS refere:
“eu tenho notado que a universidade tem me feito crescer, tem me feito
amadurecer bastante e tenho tido a possibilidade de construir os meus proprios

pilares, pilares esses que vdo ficando mais fortes, mais frutiferos e pronto, depois
também tenho pessoas cd da universidade que eu considero que sejam grandes

»

pilares para mim, que sdo grandes exemplos de vida ™.

Os inumeros desafios que a universidade ptblica enfrentou desde a sua
cria¢do renderam-lhe perdas e ganhos, e, “acima de tudo, amadurecimento
e consciéncia de sua responsabilidade social e educacional”. Sendo assim,
“o que ndo pode ocorrer nessas institui¢des ¢ descaso e complacéncia
diante de qualquer forma de exclusdo, velada ou nao” (Moreira, Michels
& Colossi, 2006, p. 5).

Acessibilidade fisica/estrutural

Com a referéncia de 49 unidades de texto, os estudantes afirmam que
a IES apresenta Acessibilidade fisica/estrutural satisfatoria. Conforme
relatam os estudantes e como pode ser visualizado na tabela 2, ao nivel dos
acessos fisicos:

“acho que esta muito bem, estda bem organizada. Ndo ha assim nenhum local

inacessivel. Ha sempre acesso a todos os departamentos, tem sempre uma rampa,
depois tem elevadores acessiveis (1G)”;

“as residéncias sdo fantasticas porque para além de serem perto da
universidade, como eu a bocadinho disse, vivo na universidade. E, é pronto, é
pertinho e os quartos sdo individuais (AM)”.

Tabela 2

Resultados da Categoria “Fisica/estrutural”
Categoria: Acessibilidade Fisica/estrutural Referéncias  Fontes

Subcategorias ~ Apresenta acessibilidade geral 25 9
Acessibilidade para deslocagao 14 5
Adaptag@o na sala de aula 6 2
Acessibilidade no estacionamento 1 1
Acessibilidade das residéncias 2
Renovagdo dos espagos 1 1
Total 49
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Importante salientar que a realidade das Acessibilidades
fisicas/estruturais sao mais referidas pelos estudantes com deficiéncias ao
nivel fisico e visual e que estas acessibilidades sdo verificadas em maior
nimero de referéncias como “Apresenta acessibilidade geral” e
“Acessibilidade para desloca¢do”. Na opinido da estudante M.,

“a Universidade esta muito bem-adaptada nesse aspecto, esta muito boa, foi
muito bem pensada, alidas, eu estou precisamente aqui por causa disso”.

Acessibilidade digital/material

A acessibilidade consiste na eliminagdo de barreiras, tanto no espaco
fisico como no espaco digital e no campo da equiparagdo de oportunidades
(Mazzoni, Torres, & Andrade, 2001). Apesar de ser a categoria de
acessibilidade com menor nimero de referéncias, por estar associada as
necessidades dos estudantes com deficiéncia visual, sendo eles em menor
numero neste estudo, acredita-se que garantir um apoio que favoreca a
autonomia dos estudantes no ambito da aquisi¢do e disponibilidade dos
materiais necessarios e da eliminacao das barreiras digitais, € um aspeto
essencial para a inclusdo no Ensino Superior.

Tabela 3

Resultados da categoria “acessibilidade digital/material”
Categoria: Acessibilidade digital/material Referéncias  Fontes

Subcategorias  Servigo de apoio aos estudantes 10 4
Investimento em software/material de apoio 12 4
Formatagao acessivel 26 8
Total 48

Os participantes referem, em 48 unidades de texto, conforme os
resultados da tabela 3, que a IES apresenta Acessibilidade digital/material,
principalmente no ambito do investimento por parte da IES para a
“Formatacgdo acessivel”, de forma a propiciar a formagao profissional de
funcionarios para as novas tecnologias de acessibilidade e também um
apoio financeiro para o Investimento em software/material de apoio, como
afirmam os estudantes:
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“tem muito apoio aos alunos, eles estdo ca e querem que nos sejamos bem-
recebidos... em questdo de materiais eu ndo tenho queixa, meu gabinete estd
cheio de materiais acessiveis” (D)

“eu vim estudar praqui e ainda bem que vim pq a UA é uma das melhores
universidades ao nivel de acessibilidade de materiais, a universidade tem um
bom servico de documentagdo que nos coloca o material acessivel” (AA).

A partir destes resultados, percebe-se que a IES vai criando as suas
proprias estratégias de forma a potenciar a inclusdo, a partir da percegdo
das necessidades e vivéncias académicas dos estudantes que fazem parte
do seu dia-a-dia. Por outro lado, a IES vem agregar e possibilitar o apoio
para a permanéncia, a partir dos suportes que oferece, tal como verificado
entre as acessibilidades apresentadas.

CONSIDERACOES FINAIS

No intuito de atentar sobre os principais apoios oferecidos pela IES,
evidenciados pelos estudantes com NEE como potenciadores para a
inclusdo no Ensino Superior, bem como as dimensdes de apoio a inclusao,
verificou-se que todos os participantes referem que a IES que frequentam
pode ser considerada uma universidade inclusiva.

Acredita-se que este resultado se deve a uma soma de diversos fatores,
quer culturais/atitudinais, fisicos/estruturais, digitais/materiais descritos,
bem como os fatores intrinsecos a eles, os suportes organizacionais/
institucionais.

Todas estas referéncias as acessibilidades satisfatorias devem-se a um
constante trabalho da IES, em promover situagdes inclusivas, lutar por
espacos cada vez mais adaptados, por recursos acessiveis € por maior
informacdo, a fim de garantir maior preparagdo dos docentes, dos
funcionarios, bem como dos espagos fisicos e virtuais.

Destaca-se mais uma vez a importancia dos apoios dentro da
institui¢ao, sendo o Gabinete Pedagogico um dos suportes mais referidos,
reafirmando a importincia da acessibilidade cultural/atitudinal no
processo de inclusao.

Este conhecimento, a partir das vivéncias dos estudantes, ¢ uma forma
de investimento a fim de obter maior resguarde e apoio para a
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permanéncia de cada vez mais estudantes com NEE. E realidade que o
Ensino Superior é de certa forma feito para os estudantes e, portanto,
também por eles. Assim sendo, torna-se fundamental que esses estudantes,
a partir das suas vivéncias, possam convidar a universidade a refletir sobre
as diferencas dentro deste espaco de ensino, visando a informagido e
reflexdo sobre a inclusdo, a fim de que sejam explicitadas as principais
necessidades e potencialidades, quer politicas ou organizacionais das IES.

Conforme referido ao longo do trabalho, o intuito dessas reflexdes ndo
¢ propriamente o de apontar o que esta bem ou os aspetos que necessitam
de mudangas e tdo-somente, mas dar a conhecer as condi¢des satisfatorias
para que os estudantes possam aprimorar-se do que lhes é oferecido, bem
como apresentar a realidade da inclusdo no Ensino Superior como algo
acessivel a todos, para que outras familias e futuros estudantes
universitarios percebam que existem desafios, mas que sim, existe
inclusdo.
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Leitura no ensino médio integrado:
Sentidos e significados produzidos pelos docentes

Adriana Nunes de Souza

Maria Auxiliadora Cavalcante

Resumo: Neste artigo, analisaremos os dados encontrados na coleta e discutiremos
a leitura como facilitadora da aprendizagem na educacéo técnica de nivel médio. O
que se constata ¢ que a leitura é tema frequente nas discussoes entre docentes das
diversas modalidades de ensino. Neste artigo, pretendemos analisar os sentidos e
significados atribuidos a leitura por professores de disciplinas técnicas do Ensino
Meédio Integrado (EMI) — modalidade que se consolidou e sofreu ampliagdo no
Brasil desde 2008, quando surgiram os Institutos Federais de Educagao Tecnologica.
Discutimos qual a importancia que os docentes ddo a leitura em sua pratica
pedagogica. A pesquisa toma por base a clinica da atividade de Ives Clot (2006,
2010) e a psicologia socio-historica de Vygotsky (1991, 2000). Do ponto de vista
metodologico, foi feita uma coleta de dados através de entrevistas filmadas com
docentes de um campus do Instituto Federal de Alagoas. Tais entrevistas
possibilitaram discutir diversas questdes ligadas aos processos de ensino e de
aprendizagem. A leitura foi protagonista das entrevistas, ora como vild — pois os
docentes reclamaram que os estudantes da modalidade tém muita dificuldade de
compreensdo textual —, ora como heroina — por acreditarem que o ensino da leitura
e o ato de ler podem solucionar diversas dificuldades enfrentadas na aprendizagem
das disciplinas técnicas no EMI. As entrevistas revelaram que, embora os docentes
reconhegam a importancia da leitura no processo ensino e aprendizagem, eles
desconhecem a teoria linguistica e as técnicas de leitura. Neste artigo, analisaremos
os dados encontrados na coleta e discutiremos a leitura como facilitadora da
aprendizagem na educagdo técnica de nivel médio.

Palavras-chave: Leitura e estudo, Ensino técnico, Processo ensino e aprendizagem.

INTRODUCAO

A leitura é um problema amplamente discutido: ora a auséncia dela é
culpada pela falta de criticidade ou por ndo exercer plenamente a
cidadania; ora ¢ o maior problema da educacdo brasileira ja que temos
notas baixas em avaliagdes internacionais como o PISA (Programa
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Internacional de Avalia¢do de Alunos), ora é a culpada pelas notas baixas
no ENEM (Exame nacional do Ensino Médio), pois a prova “tem muitos
textos”, como afirmam alguns alunos.

Essa discussao deveria estar presente em especial no ambiente escolar,
no qual professores poderiam debater a questdo da leitura e da formacao
do leitor, bem como sobre seu papel na aprendizagem.

No Instituto Federal de Alagoas (doravante IFAL), participamos de
uma série de discussdes acerca do processo de ensino e aprendizagem e
também do desempenho discente. Nessas conversas, seja na sala dos
professores de modo informal, seja nas reunides pedagodgicas ou em
conselhos de classe a maior queixa dos docentes em geral, seja da area
técnica ou do nucleo comum, é: “os alunos ndo sabem ler, ndo entendem
0 que pedimos nas avalia¢des”.

Essa queixa alia-se, em varios momentos ao rétulo dado aos alunos:
“sao analfabetos funcionais”; ainda que muitos docentes do campus nem
saibam definir o que isso significa, limitavam-se a repetir frases do senso
comum acerca da educagao brasileira no que diz respeito a leitura e esse
cenario sempre nos incomodou.

Sabemos que a questdo da leitura e da formacdo do leitor ¢ uma
preocupacao constante de diversos professores, e foi essa questdo que
motivou a pesquisa que foi realizada para a construgdo de uma tese do
doutoramento, porque se observa que no IFAL soma-se a questdo da
leitura a problematica do Ensino Médio Integrado (doravante EMI), que
propde um ensino politécnico, interdisciplinar, mas que ainda nao efetiva
isso em sua sala de aula.

Tal problematica gerou a necessidade de estudo que analise a pratica
pedagogica discutindo o papel da leitura no EMI como elemento integra-
dor e facilitador da aprendizagem, e propondo solu¢des que fagam da
leitura algo atraente para seu publico — que ¢ o alunado — e proximo da
realidade do aluno, proporcionando assim a constru¢ao do conhecimento.

Outra motivagdo para a realizacdo da pesquisa foi o fato de a leitura no
Ensino Médio Integrado estar frequentemente limitada aos livros técnicos,
o que dificulta a aprendizagem, pois tem uma linguagem que dificulta a
compreensdo para o nivel técnico. A terminologia presente nos textos se
destina ao Ensino Superior ou para profissionais, tornando causa de recla-
magcdes tanto de docentes como de discentes.
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As motivagdes para a pesquisa serviram como bussola para sua
construgdo ¢ a abordagem da tematica desse trabalho: a leitura na modali-
dade do Ensino Médio Integrado. Para isso, utilizamos como referencial
tedrico a Psicologia Socio-Historica de Vygotsky, a Clinica da Atividade
de Yves Clot e as questdes acerca da Leitura em Leffa e Castelo-Pereira.

Dessa forma, o presente artigo ¢ fruto da pesquisa de doutoramento
realizada entre os anos de 2014 e 2017, sendo que para neste trabalho,
realizamos a analise dos dados levantados durante as entrevistas com os
docentes (tanto iniciais quanto no processo final de coleta de dados
quando realizamos entrevistas de autoconfrontagao.

METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada em um campus do Instituto Federal de
Alagoas — IFAL; cujo funcionamento foi iniciado em 2010, por ocasido da
expansdo dos institutos federais. No IFAL sdo ofertando os cursos
técnicos, na modalidade Ensino Médio Integrado, o campus possui turmas
nos periodos matutino e vespertino e funciona provisoriamente dividido
em dois prédios.

Os sujeitos da pesquisa foram trés professores que ministram
disciplinas da area técnica no Ensino Médio Integrado em um campus do
IFAL, com as seguintes formagoes: engenheiros, cientistas da computacao
e tecndlogos, referidos neste texto como professor A, B e C.

Para a elaboragao deste texto utilizamos os dados coletados ao longo das
entrevistas de autoconfrontagdo simples e de autoconfrontagdo cruzada, cuja
técnica possibilita reconhecer o perfil dos colaboradores, tendo em vista que
¢ por ser um instrumento flexivel para a coleta de dados.

Nessa perspectiva, compreendemos que a entrevista semiestruturada era
a mais pertinente para nossa pesquisa. Assim, foi feito um roteiro com
perguntas previamente estabelecidas, mas ndo nos limitamos a ele,
permitindo que outras perguntas pudessem ser geradas ao longo das
conversas. Desse modo, tivemos maior flexibilidade e pudemos esclarecer
as respostas dadas, especificar algum significado e obter informagdes mais
precisas.
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Para esta pesquisa, foram feitas perguntas relacionadas a formacao dos
participantes e a sua pratica docente, sempre buscando informagdes a
respeito de questdes pedagogicas e vinculadas a tematica da pesquisa, a
leitura e seu papel como facilitadora da aprendizagem na educacdo
técnica. Todas as entrevistas foram gravadas em video (com a utilizagao
de uma camera SONY DCR~- SR21) para que ndo se perdessem quaisquer
informagdes relevantes a analise que se desejava fazer.

O roteiro da entrevista foi este:

— Qual a sua formagdo?

— Ja fez algum curso direcionado a docéncia na educagio basica? Em que nivel?

— Costuma frequentar eventos voltados para a docéncia?

— Ha quanto tempo leciona?

— Atua na modalidade do Ensino Médio Integrado ha quanto tempo?

— A leitura ¢ atividade frequente em suas aulas? Como ela ocorre? (Se ndo ocorre,
porque nao?)

— Vocé considera a habilidade de compreender textos importante para a aprendi-
zagem de sua disciplina?

— Vocé acredita que ensinar leitura ou compreensao textual ¢ papel do professor de
Portugués ou de todos os docentes? Por qué?

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Ao longo de todo o processo de pesquisa, pudemos observar em alguns
momentos varias contradicdes entre o que dizem e o que fazem os
docentes, e também em suas falas acerca de suas praticas pedagogicas.

Ao analisarmos os sentidos e significados produzidos pelos docentes
em relacdo a leitura, observamos que ha um lugar comum: o significado
socialmente determinado de que a leitura ¢ fundamental para a aprendi-
zagem:

A leitura ¢ um dos meios mais importantes para a consecuc¢do de novas aprendi-

zagens. A medida que os alunos avangam na escolaridade, aumenta a exigéncia

de uma leitura independente para acesso a novos contetidos nas diferentes areas

que foram o curriculo. [...] Entendemos que a a¢do docente ¢ um permanente

exercicio de tomada de decisdes. Métodos de ensino sao de pouca valia, quando

ndo temos clara natureza do objeto de estudo — leitura — e do processo por meio
do qual se da a aprendizagem (Vieira, 2007, pp. 170-171).

210



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

Sabemos que essa ideia é largamente difundida nos meios pedagogicos
e que esta reproducdo do discurso era esperada por parte dos docentes,
entretanto ha neles uma convicgdo de que a leitura é de fato importante na
constru¢do do Ensino Médio Integrado, pois, para eles, sdo os textos das
areas técnicas o mais importante na constru¢do do conhecimento em suas
disciplinas.

Observamos que, para eles, o estimulo a leitura deve passar também
pelo ensino técnico e vimos que este pode ser dado também através da
indicag¢do de obras que facilitem a aprendizagem nas disciplinas técnicas.
Assim, podemos afirmar que os docentes consideram que aprender esta
diretamente relacionado a compreender textos e de perceber o mundo.

Como afirmam Smith (1989) e Blikstein (1983) apud Vieira (2007),
para este, o processo de conhecimento, bem como o de compreensao, ¢
regulado pela continua interagdo de praticas culturais, percepgdo e
linguagem; para aquele, a compreensdo e o aprendizado sdo, fundamental-
mente, a mesma coisa: a modificagdo do que ja sabemos, como conse-
quéncia de nossas interagdes com o mundo que nos rodeia.

O professor A, por exemplo, pensa que a leitura ¢ importante e que
ensinar as técnicas de leitura e treinar ou estimular as estratégias de leitura
pode facilitar a aprendizagem de sua disciplina de Instalagdes prediais e
industriais, pois os alunos poderiam compreender melhor as normas
técnicas aplicadas a execugdo dos projetos que devem ser feitos ao longo
da disciplina. Na sua visdo, compreendendo bem as normas, poderiam
associar esse conhecimento apreendido ao empirico, associando as instala-
coes elétricas das casas que ja viram ao modo correto ou ndo de serem
executadas, corrigindo falhas, reparando problemas, construindo conheci-
mento, aprendendo.

Podemos dizer que o professor A, pensa a leitura como uma construgao
de conhecimento que ndo se limita ao texto, mas associa a finalidade da
leitura e os conhecimentos prévios aquilo que € lido, portanto:

Para ler, € preciso manejar com destreza as habilidades decodificagdo e aportar ao

texto objetivos, ideias e experiéncias prévias, em um processo de perfis previsao

e inferéncia continua, que se apoia na informag@o proporcionada pelo texto ¢ na

propria bagagem pessoal, a fim de encontrar evidéncias ou rejeitar previsdes e

inferéncias. O significado do texto ndo ¢ traducdo ou réplica do significado que o

autor quis lhe dar, mas constru¢do que envolve o texto, com seu conteudo e

forma, e o leitor, com suas finalidades, objetivos e conhecimentos prévios (Vieira,
2007, p. 173).
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O mesmo ocorre na fala do professor B, que define a leitura como
parte importante no processo de ensino e aprendizagem. Para ele,
compreender os manuais de programagdo seria parte fundamental para a
constru¢do da aprendizagem na disciplina técnica. Assim, ambos os
professores veem a intersec¢do com a Lingua Portuguesa como algo
fundamental para aprendizagem na educagdo técnica na modalidade
integrada. Portanto, podemos observar que a questdo da leitura e da
interdisciplinaridade se tocam nos significados e sentidos produzidos
pelos docentes.

Podemos concluir que para os docentes:

O professor, independentemente da disciplina e do nivel em que lecione, é corres-

ponsavel pelo ensino da leitura, cabendo-lhe conscientizar o aluno de que ler ¢

atividade de busca, na qual se trabalha o texto e se transforma a informagdo em
conhecimento (Vieira, 2007, p. 168).

Entretanto, a fala do professor C revela-se contraditoria, pois, embora
ele repita o significado socialmente produzido de que a leitura ¢ um pilar
para aprendizagem e de que ela deve ser estimulada por todos os docentes,
ele ndo acredita que a leitura possa aparecer em todos 0os componentes ou
de que ela seja importante para a compreensdo — por exemplo — de
questoes de calculo matematico.

O professor C ndo v€ a possibilidade de o professor de portugués
auxiliar na compreensao de notagdes matematicas ou de problemas ligados
a construgdo de seus circuitos elétricos os quais envolvem uma série de
calculos e equacdes matematicas.

Vemos na fala do professor C uma contradicdo que revela a falta de
conhecimento linguistico, isso decorre da formacao universitaria, da
auséncia de formagdo continuada e da falta de didlogo com a area de
linguagens e codigos. Ele pensa que a leitura ¢ um fundamento da
aprendizagem, mas nao v€ como isso pode acontecer na pratica o que o
leva a reproduzir a ideia do senso comum de que “o professor de portugués
nada entende de matematica”.

No entanto, na maioria das falas, constata-se que a leitura ¢ vista pelos
docentes do Instituto Federal como o alicerce do ensino e, por isso, ha a
necessidade da criagdo de um didlogo maior entre os docentes de lingua e
os da area técnica, para que esta ideia possa concretizar-se na sala de aula
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e de fato auxiliar o aluno e o professor no processo ensino e aprendizagem,
garantido um melhor desempenho discente.

Este didlogo ¢ rarefeito, como vimos no relato dos sujeitos da pesquisa,
0 que compromete a aprendizagem nas disciplinas técnicas, pois, ao
unirmos a auséncia de formagao pedagégica dos docentes a falta de troca
de informagdes e experi€éncias entre os professores, temos como conse-
quéncia uma sala de aula em que as duvidas surgem e muitas vezes nao
podem sanadas.

Podemos observar isso claramente durante uma das aulas do professor
B, em que houve uma série de duvidas a respeito das instrugdes dadas para
confecgdo de um formulario. O problema estava na habilidade discente em
compreender aquele género textual e o docente apenas pode compreender
isto durante autoconfrontagdo reconhecendo que, se houvesse um dialogo
com a lingua portuguesa, isto provavelmente ndo teria ocorrido, pois
poderia ter produzido um texto e trabalhado anteriormente com os alunos.

Observamos que a inser¢do da leitura como um elemento frequente
nas disciplinas técnicas ¢ vista como pelos docentes como algo urgente e
necessario para facilitar a aprendizagem; entretanto ha dificuldade dessa
inser¢do, pois os professores sentem a necessidade de aprender mais
acerca das estratégias e técnicas de leitura, de ter conhecimentos vincula-
dos a linguistica e a lingua portuguesa, o que poderia ser facilmente
sanado se houvesse o estimulo ao trabalho interdisciplinar e por conse-
guinte um maior didlogo entre os professores das disciplinas do nucleo
comum e das areas técnicas.

Dessa forma, entendemos que a leitura e a interdisciplinaridade sdo
para os docentes os alicerces de uma aprendizagem efetiva Ensino Médio
Integrado. A leitura ¢, para eles, o elemento integrador na modalidade,
ainda que ndo compreendam de modo claro como isso pode ocorrer de
fato.

A leitura perpassa ainda outra preocupagdo constante para os docentes
participantes: a adequag@o do material didatico ao nivel e modalidade de
ensino em que lecionam: o Ensino Médio Integrado.

Os professores sentem a necessidade de que haja textos que possam
ser apropriados, pois defendem que a maioria dos textos técnicos sdo
voltados para a docéncia no ensino superior ou para profissionais da area,
vejamos suas falas a esse respeito:
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Professor B: A maioria desses materiais é online. Isso facilita o acesso. Agora, a difi-
culdade é que a maioria desses textos é em inglés. Os materiais ndo sao nem para
o0 ensino superior, é para cara que ja ta trabalhando, que tem conhecimento técnico;
ele tem alguma duvida, vai la no manual e pesquisa, e procura, entdo é um conhe-
cimento que eles ndo tém. E um nivel bem mais avan¢ado do que o que eles tém.

Professor A: Talvez sim, mas eu fago questdo, por exemplo, quando eu passo uma
questdo para eles, eu tento tirar duvida da norma, eu tenho inclusive a tabela 34
da norma tal, por exemplo, né... o problema da norma que sdo os pequenos
detalhes que eles... e as vezes exige um conhecimento que eles ndo tém. Entdo,
por exemplo, s6 para vocé ter uma ideia, quando a gente vai dimensionar um
condutor existem quatro critérios existe o critério de tensdo minima, o critério de
queda de tensdo, o critério de capacidade de condugdo, o critério de curto-
circuito, mas o critério de curto-circuito envolve o conhecimento que eles ndao
tém, entdo critério é bom para o pessoal da Universidade eles conseguem... Por
que tem integral e derivada... que sdo conhecimentos que eles ndo tém, ndo tem
como passar para eles agora, e que o pessoal, na realidade, na pratica quase ndo
usa, é por isso que as vezes a gente coloca na hora e gera muito problema.

Percebe-se que os sujeitos da pesquisa pensam que os textos a serem
trazidos para aula ou indicados aos alunos devem ser coerentes com o
nivel de conhecimento que eles tém, sendo a compreensdo desses textos
um desafio que possa ser vencido € ndo uma barreira intransponivel que
desestimule o discente. Nesse sentido, Vieira (2007) defende que:

Para ler, ¢ preciso manejar com destreza as habilidades de decodificagio e aportar

ao texto objetivos, ideias e experiéncias prévias, em um processo de perfis, previsao

e inferéncia continua, que se apoia na informagdo proporcionada pelo texto e na

propria bagagem pessoal, a fim de encontrar evidéncias ou rejeitar previsdes e

inferéncias. O significado do texto ndo ¢ tradugdo ou réplica do significado que o

autor quis lhe dar, mas constru¢do que envolve o texto, com seu conteudo e forma,

e o leitor, com suas finalidades, objetivos e conhecimentos prévios (Vieira, 2007, p.
173).

Vemos que buscar leituras apropriadas para a area técnica do EMI é um
desafio que pode significar criar um material autoral do docente, pois este ¢
quem conhece verdadeiramente as necessidades dos alunos de sua disciplina.

O Professor B durante a autoconfrontacao revela essa preocupacgao:

Professor B: No caso, ndo tem nenhum material sistematizado dessa parte ai.

Ndo tinha nenhum material desse tipo ai que eu disponibilize, na verdade eu é

que tinha que fazer As vezes vocé acha em livros, mas é bem mais técnico, ndo é
explicativo como foi na aula.

Professor B: Dd para fazer, eu poderia ter uma apostila, isso facilitaria (fica
pensativo).
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Observamos que a criagdo ¢ a inser¢do de novos géneros textuais
poderia possibilitar uma leitura mais facil para os discentes e, por conse-
guinte, diminuir as dividas, ampliar conhecimento e gerar aprendizagem.
Corréa (2001, p. 187) apud Castelo-Pereira (2005) define o género textual
como uma importante influéncia na leitura, pois diferentes géneros gera-
riam diferentes leituras:

E possivel reconhecer que as formas de se relacionar com os impressos também

sdo indicadas pela propria natureza dos escritos que eles carregam. Neste caso, 0s

escritos de jornais e revistas, de Sabrina, de Paulo Coelho produzem em seus

leitores diferentes disposigdes e atitudes. Se isso for verdade, ¢ preciso reconhe-

cer que o género de texto (cientifico, dissertativo) com o qual culturalmente

espera-se que a universidade opere apresenta também especificidades e exigén-

cias que sdo proprias de sua natureza académica. Portanto, existe uma distancia a

ser considerada entre o conjunto de habilidades e atitudes pressupostos na leitura

de textos académicos e aquelas colocadas em funcionamento na leitura dos textos
ndo académicos (Castelo-Pereira, 2005, p. 52).

Diante do ja exposto, podemos afirmar que pensar a leitura no EMI
ultrapassa os limites da insercao do texto na sala de aula ou do trabalho
com as técnicas e estratégias de leitura. Discutir a leitura deve, para os
docentes da modalidade, incluir a questdo do género ¢ da adequacdo do
texto ao publico a que se destina.

Essa preocupagdo revelada pelos docentes permite-nos perceber que
os docentes participantes compreendem o seu papel de incentivador, de
mediador entre o texto e o aluno, seja ao simplificar o que estd na norma,
manual ou texto cientifico sugerido, seja ao criar um texto que seja mais
acessivel aos discentes, como afirma Vieira:

O papel do professor no didlogo leitor-texto-autor ¢ o de provocador ou

incentivador, a fim de tornar o aluno sujeito do ato de ler, disponibilizando-lhe

estratégias para nao s jogar com as possibilidades de previsdo e confirmagdo de

hipdteses, como também fazer diferentes tipos de leitura em diferentes tipos de
texto (Vieira, 2007, p. 168).

Ainda que nao tenham formagdo pedagdgica, como afirmam e
lamentam os docentes, a experiéncia os fez ter a consciéncia de que:

Entendemos que o professor, independentemente da disciplina e do nivel em que

lecione, é corresponsavel pelo ensino da leitura, cabendo-lhe conscientizar o

aluno de que ler ¢ atividade de busca, na qual se trabalha o texto e se transforma
em informagdo em conhecimento (Vieira, 2007, p. 168).
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E isso nos leva a compreender que as praticas de leitura nas aulas
técnicas do EMI realizadas pelos docentes se sobrepdem ao socialmente
aceito — os textos devem ser adequados ao nivel do aluno — e somam a essa
ideia a de que o professor precisa criar materiais e ser um mediador para
que o aluno possa compreender os textos, apreender informacgdes, fazer
analogias e construir conhecimento.

CONCLUSAO

Os resultados das analises possibilitaram-nos compreender quais senti-
dos e significados sao atribuidos pelos professores a leitura no Ensino Médio
Integrado. Com base nos quais, ¢ possivel afirmar que a leitura ¢ funda-
mental e que ela deve estar mais presente nas disciplinas do EMI, porque ela
(a leitura) de fato ¢ um grande alicerce para esta modalidade de ensino e isso
¢ reconhecido pelos professores que veem no texto o principal recurso para
0 ensino e na compreensao textual o fundamento para a aprendizagem.

Vimos também que a unido entre pratica e teoria pode ser realizada utili-
zando a leitura como alicerce, pois ha a necessidade da construcido de
manuais que norteiem a constru¢do dos projetos elaborados pelos alunos;
seja para que possam programar um computador, ou para construir insta-
lagdes prediais seguindo as normas técnicas estabelecidas pelos orgaos
competentes, ou para montagem de circuitos elétricos que fardo parte de
eletrodomésticos, por exemplo.

De forma mais geral, as analises também demonstram que o problema
nao esta nos sentidos e significados que os docentes atribuem a leitura, mas
na auséncia de um planejamento que promova o dialogo e possibilite que
os docentes fagam de sua aula uma atividade em que a interdisciplinaridade
ocorra para que se promova uma aprendizagem mais efetiva.
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Mestrado em Educacio Pré-Escolar:
Construcio partilhada da identidade profissional
Ana Teresa Brito
Ana Rita Gloria
Catia Amaral

Raquel Jesus

Resumo: A Unidade Curricular de Pratica Supervisionada em Jardim-de-Infancia

tem lugar na etapa final do Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar. Em articulagao

com o Seminario de Intervenc¢do e Investigacdo, o seu principal objetivo ¢

potenciar o desenvolvimento de uma pratica profissional reflexiva e de qualidade.

Pretende-se que as/os estudantes articulem modelos tedricos e de pratica

pedagdgica, sustentados na investigacdo e na reflexdo critica partilhada; criem

competéncias de tomada de decis@o no contexto das suas opg¢des pedagogicas, de

modo fundamentado e reflexivo; e que sejam, progressivamente, capazes de orga-

nizar ambientes de aprendizagem de qualidade, respeitando e promovendo a iden-

tidade individual, cultural e social das criancas e adultos com quem desenvolvem

a sua agao.

Nesta comunicagdo, a docente responsavel pela unidade curricular e trés estu-

dantes finalistas, suas orientandas, apresentam uma reflexdo critica partilhada

sobre o percurso experienciado nos eixos fundamentais em que a unidade

curricular se ancora: (1) Seminarios: apresentagao, analise e discussdo de situagdes

reais; pesquisa sobre temas necessarios a compreensdo das situacdes e ao

delineamento de agdes educativas; (2) Supervisdo pedagogica: apoio individual;

discussdo e reflexdo sobre problemas/duvidas, estratégias e metodologias; (3)

Orientagdo Tutorial: apoio na (a) construgdo de uma investigacdo/intervencdo

decorrente da experiéncia e das atividades desenvolvidas no estagio; (b)

articulagdo entre as praticas educativas e a intencionalidade pedagdgica; (c) cons-

trucdo da identidade profissional.

A analise de registos escritos, durante e sobre o processo, ¢ os focus groups/grupos

de discussao realizados, traduzem a relevancia de refletir partilhadamente sobre o

processo de aprendizagem vivido para a construcdo ativa da profissionalidade.
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A UNIDADE CURRICULAR DE PRATICA DE ENSINO SUPER-
VISIONADA — UMA SINFONIA SINGULAR
Sinfonia — Todos os sons juntos, [cup=Syn] e [povio=fonia] (Wikipédia, 2018)

Lugar da unidade curricular na formagdo — objetivos, conteudos e
metodologias

A Unidade Curricular de Pratica Supervisionada em Jardim-de-Infan-
cia surge no final do percurso formativo de Mestrado em Educacao Pré-
Escolar. Em articulagdo com o Seminario de Intervengao e Investigagao,
tem a finalidade maior de fomentar nas/nos estudantes finalistas o
desenvolvimento de uma pratica profissional reflexiva e de qualidade. Os
seus objetivos de aprendizagem (conhecimentos, aptidoes e competén-
cias), visam a articulagdo de modelos tedricos e a pratica pedagdgica,
sustentada na investigacdo e na reflexdo critica partilhada; a criacdo de
competéncias de tomada de decisdo para as opgOes pedagogicas e
didaticas a tomar, de modo fundamentado e reflexivo; a organizagao de
ambientes de aprendizagem de qualidade, possibilitando o desenvolvi-
mento de um curriculo integrado, com atividades significativas, e
adequado as caracteristicas de cada contexto; o relacionamento positivo no
contexto da comunidade educativa, cooperando com os diferentes
parceiros, estabelecendo relagdes de seguranca com as criangas/familias e
promovendo a cooperagdo entre elas; a avaliacdo, da sua interven¢ao e das
aquisi¢oes das criangas, numa perspetiva formativa, e a preparagdo para a
elaboragdo do relatorio sobre a pratica supervisionada (RPES).

Com suporte nos objetivos apresentados, esta Unidade Curricular
(UC) propde um programa académico flexivel, procurando desenvolver
um conjunto de competéncias que potenciam a integracdo de aspetos
tedricos e praticos necessarios a planificacdo, organizagdo, intervencao e
avaliagdo da pratica pedagogica no ambito da educagdo pré-escolar,
trabalhadas em articulagdo com as restantes UC do terceiro e ultimo
semestre de formagdo do Mestrado em Educag@o Pré-Escolar (MEPE).
Procuramos, assim, abordar, de modo integrado, enquadrado na pratica
pedagobgica e em articulagdo com as diferentes UCs, temas chave desta
etapa final de formacdo, onde se destacam a promog¢do de ambientes
educativos de qualidade; a gestdo do curriculo pelo educador; a avaliagao
como elemento regulador e promotor da qualidade de ensino; os aspetos
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éticos ¢ deontologicos na atividade do educador de infincia e a
investigacao aliada a pratica pedagdgica.

Consoante as necessidades complementares de formagao, decorrentes
das vivéncias e aprendizagens das/dos estudantes estagiarios no contexto
de estagio, sdo trabalhados temas especificos. Se o objetivo desta UC se
centra no desenvolvimento de saberes e competéncias que se enquadrem
uma pratica profissional de qualidade, pretende-se que os contetdos
programaticos, sem estarem fechados, tenham adequacdo gradual a
medida das necessidades dos estudantes. Nesta etapa da sua formagao, os
estudantes ja completaram grande parte das UCs tedricas e tedrico-praticas
do seu plano de estudos. Deste modo, a maioria dos conteudos ja foi
abordada noutras UCs, cabendo a esta UC detetar vulnerabilidades na
integracao desses saberes e na sua traducdo para a pratica pedagogica. No
ambito da supervisdo, sdo relembrados, e/ou aprofundados, alguns desses
saberes. Consideramos essencial, para além da monitorizagdo das
competéncias praticas de gestdo do grupo e dos saberes, analisar em
contexto, as questoes €ticas inerentes ao exercicio da pratica profissional
do educador de infancia, assim como aspetos relacionados com as
competéncias gerais e especificas requeridas pelo seu perfil profissional
(Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto).

Sendo os objetivos desta UC orientados para o desenvolvimento de
saberes ¢ competéncias que enquadrem uma pratica profissional de
qualidade, consideramos que esta ndo se consegue atingir sem: (1) Uma
atitude critica e reflexiva que sustenta um educador proactivo,
autorregulado e interveniente; (2) Uma tradugdo de contetidos teodricos
para a pratica de forma coerente e contextualizada; (3) Uma analise
cuidada da realidade para uma adequagdo das estratégias usadas. Para tal,
¢ essencial a monitorizagdo e o suporte dado pelos supervisores/coordena-
dores, apoiando cada estudante no seu percurso de formacdo profissional,
de modo potenciar o desenvolvimento de praticas que, para além de
traduzirem pressupostos de qualidade assentes na evidéncia e boas
praticas, sejam coerentes com a sua identidade enquanto profissional.
Nesse sentido, as metodologias assentam numa logica participativa e
flexivel, para conseguirem adaptar-se a esta evolugdo e a diversidade de
necessidades dos varios estudantes e dos varios momentos da sua
formagao.
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E também importante sublinhar que esta UC funciona em articulagio
com o Seminario de Intervencao e Investigagdo no Jardim de infancia, de
modo a que os saberes e contetidos apresentados no relatorio final sejam o
reflexo do trabalho desenvolvido nas duas UCs.

Nesta comunicagao, a docente responsavel pela unidade curricular e trés
estudantes finalistas, suas orientandas, apresentam uma reflexdo critica
partilhada sobre o percurso experienciado nos eixos fundamentais em que a
unidade curricular se ancora: (1) Seminarios: apresentacao, analise e dis-
cussao de situagdes reais; pesquisa sobre temas necessarios a compreensiao
das situagdes e ao delineamento de acdes educativas; (2) Supervisao
pedagogica: apoio individual; discussdo e reflexdo sobre problemas/diavidas,
estratégias e metodologias; (3) Orientacdo Tutorial: apoio na (a) construcao
de uma investigagdo/intervengdo decorrente da experiéncia e das atividades
desenvolvidas no estagio; (b) articulacdo entre as praticas educativas e a
intencionalidade pedagdgica; (c¢) construcao da identidade profissional.

A analise de registos escritos, durante e sobre o processo vivido no
contexto desta UC, e os quatro focus groups/grupos de discussao realizados
apos a sua conclusao (junho/julho, 2018), foram a base para construirmos a
comunicagdo que, em seguida, apresentamos. O caminho percorrido
sublinha que “a forma ‘como’ os contetidos sdo abordados e trabalhados na
formagdo serd tdo determinante para o sucesso da aprendizagem e da
aplicac@o a pratica quanto o teor dos proprios conteudos” (Brito, 2016).

0S TRES ANDAMENTOS DE UMA EXPERIENCIA FORMATIVA
REFLEXIVA E PARTILHADA

Semindarios — A orquestra

Tendo os Seminarios constituido o primeiro andamento em orquestra
— porque foi em grupo/turma que se realizaram — iniciamos a nossa
reflexdo a partir dos mesmos, pela voz, complementar e partilhada, de
cada formanda. Como refere Catia Amaral, a partilha entre colegas de
percurso, foi essencial para ampliar o olhar sobre a pratica pedagogica:

O primeiro passo foi dado sobre a forma de semindrios, que se caraterizaram

como grandes momentos de partilha de inquieta¢des, desorientagdes, orientagdes,
descobertas e conquistas entre mestrandas e professoras. Na minha opinido, os
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seminarios foram essenciais porque pude partilhar o meu percurso com colegas a
realizar este mesmo percurso — embora os contextos e as dificuldades fossem
diferentes, estas partilhas tornavam-nos mais fortes e preparadas para voltar a
pratica. A par dos seminarios surgiram a supervisdo pedagogica e a orientagdo
tutorial numa ligacdo mais estreita entre mestranda e professora orientadora.

Ana Rita Gloria, também reforca a percegdo do impacto que os
semindrios tiveram na sua etapa formativa final, destacando a ligacdo com
a sua escolha metodologica, fundamentada e intencional, no ambito da
investigacdo. Expressa, ainda, o grupo como comunidade de
aprendizagem, potenciadora do enriquecimento de saberes e criatividade:

Os semindrios sdo fundamentais, pois neles cada estudante pode partilhar a sua
experiéncia, expondo casos auténticos do seu contexto educativo, nomeadamente
problemas, duvidas ou até estratégias que outra colega pode utilizar na sua
realidade, pois, por vezes, existem situacoes semelhantes. Esta articulagio entre
a teoria e a pratica permite o melhor dos ensinos e aprendizagens, e possibilitou
ainda, no meu caso, a emergéncia de uma metodologia de investigacdo-agdo. Esta
¢ a metodologia que melhor se adapta ao ensino porque € a mais objetiva, funda-
mentada, personalizada e, simultaneamente, reflexiva; a partir dela, recolhemos
dados concretos de uma determinada realidade que estamos a conhecer, observar
e investigar, podemos pesquisar o que a literatura refere acerca desse tema,
podemos refletir ¢ agir. Esta partilha em seminario ndo s6 promove o estar em
comunidade, e ser comunidade, como valoriza a interajuda, a reflexdo ¢ o
enriquecimento de saberes. Estes conhecimentos partilhados sdo, por vezes,
bergos de onde emergem novas ideias criativas, como sucedeu comigo, aquando
do meu estagio. E tornar real que todas caminhamos lado a lado, nesta formagao
de educadores.

Finalmente, Raquel Jesus, destaca a relevancia singular dos seminarios
para a preparac@o e interven¢do no contexto singular do seu estagio — o
contexto hospitalar:

A partilha ao longo dos seminarios foi essencial, ndo s6 para me preparar para o
estagio que iria enfrentar, mas também para me dar for¢a ao longo do mesmo.
Antes de iniciar o estagio, os seminarios foram muito importantes uma vez que
estudamos situagdes reais e podiamos discutir, umas com as outras, as diferentes
perspetivas que tinhamos em relagdo a determinado assunto. Estes também nos
deram oportunidade, antes do estagio iniciar, de conhecermos bem todas as suas
etapas, do periodo de observagdo ao de intervengdo, e paralela investigacdo que
teriamos de realizar, tendo em vista o Relatério Final. Ao longo do estagio, a
partilha de experiéncias entre todas foi muito rica, tanto a nivel pessoal como
profissional, nomeadamente, por termos oportunidade de colocarmos questdes
umas as outras e, algumas vezes, partilhar algumas situagdes menos boas
inerentes aos contextos onde nos encontravamos. Aquela partilha fazia-nos sentir
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que nos apoidvamos — que mesmo que o estagio durante aquela semana nao
tivesse corrido tdo bem, a proxima semana ja ia correr melhor e que nunca
estavamos sozinhas nesta caminhada.

Sublinhamos, deste modo, como for¢as dos Seminarios, a partilha
entre colegas de diferentes inquietagdes, conquistas, estratégias, ancoradas
nos contextos de estagio.

Surgiu ainda a proposta de alternar semindrios de grupo/turma, com
seminarios de pequenos grupos — estudantes e orientadora — de forma a
potenciar a voz de todos, e a criar uma esteira para o trabalho de orientagdo
do RPES. Como mais a frente apresentaremos, também se propde que
nesta orientacdo existam momentos de partilha em pequeno grupo de
orientandas, simultaneamente com os tempos de tutoria individual.

Estagio — O terceto

No contexto de estagio, as experiéncias partilhadas em seminario
aprofundam-se, traduzem-se em novos desafios, engrandecem-se.

A possibilidade de reflexdo e escolha partilhada sobre o local onde o
Estagio se ira realizar, da inicio a um percurso onde se recorda o percurso
formativo vivido até ao momento. Da Licenciatura em Educagdo Basica,
ao primeiro semestre vivido no Mestrado em Educagdo Pré-escolar,
rememoram-se contextos de pratica e reflete-se sobre os desafios que se
desejam enfrentar nesta ultima etapa da formacao.

E neste contexto que as trés estudantes finalistas e solicitam e seguem
percursos distintos — Raquel, luta com determinagao pela possibilidade de
realizar o seu estagio final em contexto hospitalar oncoldgico; Catia, pela
possibilidade de estagiar num contexto onde o Modelo Pedagogico —
Pedagogia em Participagdo — que a motiva singularmente, ¢ a base da
intervencdo; Ana Rita, que vai estagiar no seu local de trabalho onde
sempre trabalhou no contexto de creche, experimenta a agdo e intervencdo
pedagbgica com as criangas noutra etapa de desenvolvimento, solicitando
que a Educadora Cooperante, com quem vai ensaiar a sua
profissionalidade, seja aquela com quem mais se identifica.

As palavras que em seguida transcrevemos, ddo conta da relevancia
desta possibilidade de escolha no processo de formagao. Como sublinha
Raquel Jesus:
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Antes de iniciar o meu estagio [em contexto hospitalar] tinha algum receio de nao
conseguir lidar com algumas situagdes menos boas e que sdo inevitaveis neste
contexto. Iriam ser quatro meses e em quatro meses criam-se muitos lagos que
pode tornar situagdes, como a morte, mais dificeis de enfrentar. [Acredito que]
intervir neste contexto € crescer, ndo so a nivel profissional, mas também pessoal.
Na minha opinido, ¢ essencial perceber que a partilha de conhecimento e de
experiéncias nao esta limitado a uma sala com educador, auxiliar e criangas.

Também Catia Amaral, afirma a relevancia desta possibilidade de
escolha:

O contexto em que se desenvolveu o estagio foi criteriosamente escolhido, na

medida em que o estabelecimento educativo tem vindo a implementar, no seu

todo, a perspetiva da Pedagogia-em-Participacdo na sua pratica pedagogica nos

ultimos trés anos, o que serviu a problematica do relatorio, para que se verificasse

uma harmoniosa articulagdo entre pratica e a pesquisa teorica.

Ana Rita Gloria, que solicitou a oportunidade de escolher a Educadora
Cooperante no contexto de estagio onde ja trabalhava, destaca a contri-
buicao da Educadora Cooperante na construcao da sua profissionalidade:

Refletindo agora sobre a minha pratica diaria nesta sala, devo destacar o relevante

papel da Educadora Cooperante como mentora ao longo deste estagio, orientando-

me e auxiliando-me a refletir sobre aspetos fundamentais para a constru¢do da

profissionalidade do educador de infancia — sobre a minha pessoa, sobre a educagao

que eu propria recebi em infancia e como esta contribuiu para o ser humano que sou

hoje; sobre a importancia do olhar atento para a individualidade de cada crianga e,

simultaneamente, para o grupo; sobre a necessidade de escuta, e reflexdo sobre os

valores em que acredito e quais sdo essenciais transmitir as criangas.

A escolha singular — de um contexto institucional, de um modelo peda-
gbgico, de uma educadora cooperante — ¢ a sua possibilidade, conferiu a
cada percurso um especial envolvimento e sentido de compromisso face a
escolha realizada.

Os trés tercetos que, entdo, se estabeleceram — alunas finalistas, educa-
doras cooperantes e supervisora da ESEI Maria Ulrich — através do
dialogo e reflexdo partilhadas, constituiram-se como fonte de aprendi-
zagem, questionamento e¢ descoberta partilhada do percurso de Pratica
Supervisionada em Jardim de infancia. Como sublinha Cétia Amaral:

A primeira visita da Professora Orientadora sinalizou mais etapa no meu percurso

e uma ocasido para fazer um balango geral do estdgio. Foi um reforcar de um

feedback positivo e construtivo da Professora Orientadora e da Educadora
Cooperante que resultou em motivacdo para continuar nesta busca pela
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construcdo da profissionalidade (...) Através de uma observagao atenta, consegui
encontrar um espago para promover a emergéncia de um projeto com significado
e verdadeiramente vivido pelas criangas que se revelaram envolvidas e interes-
sadas. Com especial enfoque neste projeto, a educadora deu-me espaco para
desenvolver a minha intervengdo com um cariz mais autéonomo, tornando-se,
portanto, numa experiéncia muito rica para a constru¢cdo da minha profissiona-
lidade. (...) As visitas da professora orientadora, sdo uma oportunidade para
pensar, refletir, para verbalizar e dar sentido a alguns pensamentos que poderiam
passar com mais leveza.

Esta mais valia é também destacada por Raquel Jesus, que relata uma
situacdo vivida, neste tempo de reflexdo conjunta:

Até a primeira visita da professora Ana Teresa Brito, eu nunca tinha associado o
facto de ter passado por uma situagdo complicada de satide, quando nasci, a0 meu
percurso atual; por vezes, ¢ a0 conversarmos com o outro, partilharmos as nossas
experiéncias, que surgem ideias sobre as quais nunca tinhamos refletido. Ter o
apoio da minha orientadora ao longo de todo este percurso foi muito enriquecedor,
poder partilhar praticas, e, acima de tudo, sentir sempre que tinha alguém que estava

do meu lado, que me apoiaria sempre ao longo de todo o meu percurso.

No contexto da reflexdo partilhada sobre o processo de supervisao,
Ana Rita Gloria destaca a relevancia de repensar o numero de visitas (trés)
durante o estagio, sublinhando a relevancia dos momentos de reflexdo
fundamentada e critica que as caracterizam:

Relativamente a supervisdo nesta etapa do mestrado — exatamente por pensar que

este apoio ¢ extremamente importante, ¢ pode auxiliar a delinear caminhos e

propostas interventivas com o grupo de criangas com o qual estamos a estagiar —

considero que deveriam existir mais visitas ao local de estagio e/ou mais reunides
com a supervisora.

As alunas finalistas destacam, deste modo, como for¢as maiores desta
etapa: a importancia da escolha partilhada do local de estagio; as reunides
conjuntas de partilha e reflexdo com supervisor, educador cooperante e
estagiaria finalista; e a relevancia da relacdo estabelecida entre Estagiaria
finalista e a Educadora Cooperante.

Sublinham, ainda, a centralidade do diario de bordo/notas de campo
como instrumento que permite “registar para treinar” a expressdo da
observagdo, da reflexdo e da projecdo de um projeto de intervengdo, que
va ao encontro das caracteristicas e necessidades do observado. Destacam,
ainda, que o modo como o Modelo Pedagdgico presente em cada contexto
de estagio ¢ apropriado e traduzido pelo educador, potencia-o (ou nao). As
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estudantes tomaram especial consciéncia do impacto da coeréncia entre o
que o Educador defende e a forma como atua, no bem-estar,
desenvolvimento e aprendizagem das criancas, das suas familias, e da
equipe pedagbgica que integram.

Propdem, por fim, que sejam realizadas mais visitas da professora
supervisora, para aprofundar a partilha em contexto e a reflexdo conjunta
‘em terceto’.

Relatorio final — Orientagdo Tutorial: O dueto

No momento em que esta comunicagdo foi realizada, em quarteto, o
dueto constituido por estudante finalista/orientadora, encontrava-se em
fases distintas —um dos Relatorios Finais da Pratica de Ensino Supervisio-
nado (RPES) ja tinha sido entregue e defendido publicamente; outro
estava em fase final de escrita; e o terceiro, em plena construgao.

Deste processo, as alunas destacam a relevancia de encontrar o espacgo
de autonomia e expressdao do caminho de profissionalidade, construido
pela estudante finalista, com apoio da docente/supervisora; recordando o
pensamento de Vygotsky, Ana Rita Gloria descreve-o como “acontecendo
na Zona de Desenvolvimento Proximo”, entre orientadora e alunas. Como
também sublinha Catia Amaral:

A par dos semindrios, surgiram a supervisdo pedagdgica e a orientagdo tutorial

numa ligagdo mais estreita entre mestranda ¢ professora orientadora (...) Com o

objetivo de desenvolver e impulsionar uma sélida construgao da profissionalidade

percorremos um caminho de pratica pedagogica, pesquisa e reflexdo. Um caminho

que se revelou exigente e intenso, mas, (...) que se traduziu em diferentes

momentos e formas de partilha, orientagdo e motivacao para aprofundar a aquisicao

de um conjunto de saberes e vivéncias de experiéncias enriquecedoras para uma

constante construgdo da profissionalidade quer, no campo da investigagdo quer, no
campo da pratica pedagdgica em constante articulacéo e significagdo.

A ligacdo entre investigacdo e interveng@o foi sublinhada por todas
como fundamental, destacando a relevancia da apropriagdo singular do
guido do RPES, que orienta mas nao ¢ rigido na sua esséncia.

No caminho de construcao do seu RPES, Raquel Jesus destaca esta
singularidade do percurso de pesquisa:

No que diz respeito ao RPES, apesar de este ainda ndo estar terminado, sinto que

¢ um Relatorio muito pessoal, que se baseia no portefolio que ja realizei ao longo
do estagio, com questdes minhas e que realmente me inquietaram durante a
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pratica. (...) Apesar de haver mais Relatérios sobre o contexto hospitalar, cada
experiéncia ¢ unica e as questdes que fui colocando ao longo do mesmo sdo um
pouco diferentes das que ja haviam sido estudadas. Apesar de nem sempre ser
facil, sinto que este ¢ um RPES realmente baseado na minha pratica e do qual me
vou orgulhar bastante quando estiver terminado.

Ja Catia Amaral, apos ter defendido publicamente o seu RPES,
sublinha, no dialogo com as colegas, a aprendizagem que a defesa e
discussdo do seu RPES constituiu, entre finalista e juri. Acresce a esta sua
reflexdo, a da professora orientadora que sublinha a aprendizagem que
acontece também entre os membros do juri de duas instituigdes com
caracteristicas proprias — ESEI Maria Ulrich e ISPA — ampliando saberes
e aprofundando-os.

Como resultado dos focus groups/grupos de discussao realizados, tradu-
tores da relevancia de refletir partilhadamente sobre o processo de aprendi-
zagem vivido para a construcdo ativa da profissionalidade, surge a proposta
de existirem reunides periddicas do grupo de estudantes finalistas com a sua
orientadora na elaboragdo do RPES, para além da orientagdo individual.

CONSIDERACOES FINAIS — EM QUARTETO

No final da construgdo da presente comunicagao, sublinha-se a dimen-
sdo articulada, holistica, das trés etapas de formacdo inerentes a unidade
curricular de Pratica Supervisionada em Jardim de Infancia, e a relevancia
da Escola de formagao ser, também ela, coerente na forma como ensina o
que espera das suas estudantes enquanto futuras profissionais. Juntas, em
quarteto, afirmamos:

Nao podemos querer que as estudantes sejam educadoras atentas e potenciadoras

da voz das criangas e da sua participacdo ativa, se a Escola de formagdo — os

professores, a metodologia das aulas, dos encontros — ndo lhes tiver dado voz e
apelado a sua participagdo ativa.

As palavras de Ana Rita Gloria reuniram o consenso das trés estu-
dantes finalistas na expressdo do vivido nesta unidade curricular, onde a
reflexividade se destaca como fundamental na formagdo e construgao da
profissionalidade em Educagdo de infancia:
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O fator de relevo que destaco desta unidade curricular é, sem duvida, a
reflexividade. Aqui reaprendemos a pensar, a questionarmo-nos interiormente.
Aprendemos a valorizar o enorme e precioso instrumento profissional que é a
reflexdo e como nos ajuda a construir conhecimento. Esta reflexao, mergulha-nos
numa introspe¢do da pessoa que cada um de nds ¢ atualmente, quer na pratica
profissional diaria, quer na vida pessoal, (...). Auxilia-nos, enquanto futuras
educadoras, por duas vias: ndo s6 para agir com intencionalidade educativa
fundamentada nas diversas interveng¢des diarias com as criangas, mas também
promove um autoconhecimento ao proprio educador.

NOTA FINAL

E preciso fuzer um esfor¢o grande para passar do nivel meramente descritivo ou
narrativo para o nivel em que se buscam interpretagées articuladas e justificadas
e sistematizagoes cognitivas. (...) Nestes contextos formativos com base na
experiéncia, a expressdo e o didlogo assumem um papel de enorme relevancia.

Alarcdo, 2010

Como docente responsavel pela unidade curricular, deixo um profundo
agradecimento as trés estudantes finalistas, pela aprendizagem que a
reflexdo critica partilhada sobre o percurso experienciado, nos eixos
fundamentais em que a unidade curricular se ancora, constituiu para mim.
Como tao bem afirma Paulo Freire (2002), “Ensinar exige disponibilidade
para o dialogo™:

Como professor ndo devo poupar a oportunidade para testemunhar aos
alunos a seguranca com que me comporto ao discutir um tema, ao analisar
um facto, ao expor minha posi¢do. Minha seguranga nao repousa na falsa
suposicdo de que sei tudo. Minha seguranca se alicerca no saber
confirmado pela propria experiéncia de que, se minha inconclusdo, de que
sou consciente, atesta, de um lado, minha ignorancia, me abre, de outro, o
caminho para conhecer. (p. 50)
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O autocuidado do cuidador familiar: Intervenc¢ao psicoeducativa
para o desenvolvimento de competéncias pessoais/sociais

Lisneti Castro
Dayse Neri de Souza

Anabela Pereira

Resumo: Capacitar cuidadores familiares para a tarefa de cuidar, exige que no
processo de ensino e aprendizagem sejam comtemplados aspetos relacionados com
o desenvolvimento da vida adulta. Objetivo: apresentar na integra uma proposta de
intervengdo psicoeducativa fundamentada no desenvolvimento de competéncias
pessoais/sociais nos cuidadores familiares. Método: estudo de cariz qualitativo e
paradigma interpretativo. Participaram 10 cuidadores de ambos os sexos. Os utentes
foram contactados pela equipa de enfermagem das Unidades de satide de Aveiro e
Ovar em Portugal. Todas as sessdes de intervengdo foram conduzidas por meio de
dinamica de grupo, e as competéncias abordadas foram: autoconhecimento, empatia,
autoestima, assertividade, resiliéncia e suporte social. Os dados foram recolhidos no
periodo de janeiro a julho/2016. A analise de conteudo foi realizada com o apoio do
Software webQDA. Resultados: pode-se verificar que os cuidadores possuiam as
competéncias, porém ndo conseguiam nomea-las nem identifica-las no seu
repertorio comportamental. Apos a intervengdo estes, denotaram consciencializagdo
sobre a necessidade de terem maior atengdao com o seu autocuidado. Conclusdo: Este
estudo trouxe ao de cima um novo olhar para o autocuidado dos cuidadores
familiares.

Palavras-chave: Cuidador familiar, Competéncias pessoais/sociais, Psicoeducagao,
Autocuidado.

INTRODUCAO

O diagnostico de uma doenga grave e incapacitante ¢ um episddio que
poderd acarretar inimeras modificagdes num nucleo familiar. Face a
necessidade de cuidados que o familiar dependente necessitara, a familia,
por sua vez, terd que se ajustar em seu funcionamento de forma a que
possa assegurar conforto e bem-estar ao familiar que necessita de cuidados
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e nos quais serdo efetuados geralmente a longo prazo ¢ no domicilio
(Franga, 2010; Machado, 2012; Sequeira, 2010).

De acordo com Martins, Ribeiro e Garrett, (2003), geralmente o
cuidador familiar quando assume esta atividade tera que confrontar-se
com mudangas significativas que terdo impacto na sua vida pessoal,
laboral, social e familiar.

Pereira (2013) refere que a tarefa de cuidador informal familiar vai
muito além do simples auxilio a pessoa que se encontra incapacitada.
Segundo este autor, os cuidadores familiares, sdo os principais
responsaveis em assegurar o bem-estar dos familiares que se encontram
em situacdo de dependéncia e além disso s@o vistos pelo Sistema Nacional
de Satde como uma mais-valia, tendo em conta que podem complementar
com a tarefa de cuidar, aquilo que os servigos de saude que por qualquer
motivo, ndo conseguem atender atempadamente.

O inicio da atividade de cuidador informal pode ocorrer de duas
formas: a primeira pode ocorrer de forma progressiva, ou seja, o quadro de
saude do familiar cuidado pode evoluir de forma negativa; A segunda,
geralmente ocorre de forma imprevisivel e inesperada, motivo pelo qual o
cuidador nunca ou quase nunca estara preparado para a fungdo que ird
desempenhar (Sousa, Figueiredo, & Cerqueira, 2000).

Integrar o familiar cuidador na funcdo de cuidador informal, implica
dota-lo de habilidades e/ ou competéncias para que possa sentir-se apto
para o exercicio desta tarefa. Para que isto ocorra, segundo Sequeir (2010),
¢ necessario que seja estabelecido parceria entre os profissionais de saude
e os cuidadores, no sentido de que seja providenciado de forma orientada
e sistematica, alternativas de suporte com carater assistencial, a fim de que
o cuidador sinta-se apoiado com informagdes/formagdes que lhe possibi-
litem desempenhar esta tarefa de forma eficiente.

Contudo, ndo basta capacitar o cuidador apenas para lidar com a
doenga que cuida, € preciso ter em conta:

“(...) a compreensdo que o cuidador tem em relagdo a potenciais fonte de stress,

recompensas ¢ satisfacdo da prestagdo de cuidados; eficacia das estratégias de

coping, suporte social recebido; motivagdo para prestar cuidados, e relagdo com
a pessoa de quem cuida” ( Figueiredo, 2007, p. 144).

Para que haja este tipo de entendimento sobre a tarefa de cuidar, torna-
se necessario promover aos cuidadores ac¢des de informagao/formagdo que
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possuam o carater psicoeducativo, que estejam sustentadas em parametros
de suporte emocional, social, alivio e psicoterapéutico (Lage, 2005). Tais
acOes deverdo ser desenvolvidas com o propoésito de fazer com que o
cuidador consiga sentir-se confortavel para cumprir as exigéncias do
exercicio deste papel. Podera ser desta forma que o mesmo obtera o
equilibrio fundamental para o seu desempenho ao mesmo tempo que
estara em condigdes de reconhecer suas necessidades (Pereira, 2013).

Assim sendo, ¢ fundamental que nas propostas de intervencao/
formacdo seja levado em conta a aprendizagem a partir do desenvolvi-
mento da vida adulta, considerando que grande parte dos cuidadores
encontra-se nesta etapa de vida.

Importante salientar que sdo inlimeros os trabalhos orientados para a
formacédo de cuidadores familiares. Contudo, ndo é comum verificar entre
os trabalhos ja publicados, algum destaque nas propostas de formacao/
intervencdo, a conjugacdo entre as experiéncias adquiridas ao longo da
vida e o desenvolvimento da fase adulta. Por esta razao surgiu o interesse
em construir uma proposta de formacao/intervencdo que focasse este
aspeto. Para esse efeito, foi elaborada a seguinte questdo: uma formacgao
para cuidadores familiares que contemple em seu arcabougo tedrico o
desenvolvimento da vida adulta, facilitara o processo de ensino aprendi-
zagem destes no que respeita a aquisicdo de competéncias para o cuidado
e o autocuidado?

REFERENCIAL TEORICO

A tarefa de cuidar de um familiar dependente é uma atividade muito
especifica e que exige do cuidador uma série de habilidades para lidar com
situagdes que até entdo eram desconhecidas, de modo a facilitar a atuagdo
Archbold, Stewart, Greenlick e Harvath (1990) sugerem uma transi¢ao
singular que deverd ter em conta nao s o contexto da doenca, mas
também todos os acontecimentos originados desde o inicio do adoeci-
mento do familiar at¢é ao momento em que se da do papel de cuidador
informal.
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Schumacher 1995 (cit. por Cardoso, 2011) ao retratar a situagdo de
transicdo para o papel de cuidador, sublinha que tanto o cuidador como o
familiar a ser cuidado vivenciam esta etapa que se inicia, a partir do
momento que o familiar aceita desempenhar a tarefa, podendo ser
influenciado por trés distintos niveis de redes sociais: relagdes
interpessoais, relagdes institucionais e estratificagdo social. Esta ultima ¢
mais alargada e hierarquizada, tendo em conta que a sua estrutura se da a
partir da situagdo socioecondémica, género, etnia, idade, regras, organi-
zacdo familiar, papel no trabalho, recursos disponiveis e as diferentes
formas de compensagdo a que as pessoas estdo sujeitas.

Em termos praticos, o processo de transicdo para o exercicio da
atividade de cuidador familiar desencadeia um maior desenvolvimento e
estreitamento das relagdes entre as instituigdes de satde, profissionais de
satide, membros familiares, amigos, vizinhos ou voluntarios, sendo que
estes ultimos poderdo servir de suporte social para o cuidador informal
familiar (Cardoso, 2011).

Além desses aspetos, a transicdo para o exercicio da tarefa de
cuidador, deve contemplar também acdes de formagdo com vistas a favo-
recer uma aprendizagem continua e dinamica de forma que o cuidador
possa sentir-se apto para o desempenho desta tarefa.

Capacitar o cuidador levando em conta ndo so6 as intercorréncias que a
tarefa impde, mas também as suas necessidades individuais, exige que no
seu processo de ensino e aprendizagem, seja assinalado os aspetos que
norteiam o seu desenvolvimento e a forma como ocorre a sua aprendiza-
gem na fase adulta.

METODO

O estudo foi cariz qualitativo e paradigma interpretativo. Participaram
10 cuidadores de ambos os sexos. Os utentes foram contatados pela equipe
de enfermagem das Unidades de saude de Aveiro e Ovar. Toda a interven-
cdo foi conduzida por meio de dinamica de grupo, e as competéncias
abordadas foram: Autoconhecimento, empatia, autoestima, assertividade,
resiliéncia e suporte social. Os dados foram recolhidos no periodo de
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janeiro a julho/2016. Foi realizada a analise de contetido com o apoio do
webQDA versao 3.0.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Cuidar no domicilio exige uma constante troca de conhecimentos, seja
no ambito da doenga a ser cuidada, seja no autocuidado do cuidador, tendo
em conta todas as implicagdes que resultam do desempenho da tarefa de
cuidar.

O Autoconhecimento refere-se ao fato de conhecer seus pontos fortes
e fracos, bem como demonstrar ter conhecimento sobre suas proprias
capacidades. Neste estudo, a categoria “possui autoconhecimento” obteve
109 referéncias de unidades de texto, e a subcategoria reconhecimento das
proprias limitagoes (12 referéncias unidades de texto), foi realgada a partir
dos seguintes relatos:

(CI-4) “sei conhecer as minhas limitagoes. Ora bem, eu sei reconhecer muitas

vezes e os poucos amigos que tenho, reconheco e sei esperar e separar”’

(CI-5) “Estou a cuidar da minha mde, mas ja estou a precisar de cuidados”

A tarefa de cuidados exige que o cuidador tenha ao seu encargo
inimeras atividades, e estas por sua vez, poderdo fazer com que o cuidador
reconheca que tem suas proprias limitagdes para executa-las de forma con-
tinua e por demasiado tempo. Este aspeto relaciona-se com o que diz Shyu
(2000) que refere que o fato dos cuidadores reconhecerem suas limitagdes,
tem como pano de fundo a necessidade dos profissionais de satude envol-
vidos no processo, verificarem a melhor forma de gestdao das necessidades
do cuidador vs. necessidades da pessoa cuidada.

A Empatia: competéncia esta que no contexto das relagdes humanas ¢é
essencial e significativa para o estabelecimento de relacdes harmoniosas,
uma vez que promove a compreensio e aceitagdo do outro. E também
reconhecida como uma das mais importantes competéncias comunica-
cionais (Caldeira & Veiga, 2011; Veiga, 2007).
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Neste estudo a categoria “possui empatia” obteve 8 unidades de texto
com a subcategoria: Colocar-se no lugar do outro (2 unidades de texto),
assim exemplificada pelos cuidadores:

(CI-8) “Eu consigo me colocar no seu lugar. Eu pe¢o muito a Deus pra ter esse

ar risonho, porque se ndo doutora, ai estd, ponha-se no meu lugar, todos os
dias... Como é que nos havemos de andar”.

Exercer a tarefa de cuidador informal ndo ¢ facil, porém, apesar de
todas as dificuldades que os cuidadores vivenciam no seu dia-a-dia, ainda
conseguem demonstrar que estdo disponiveis para entender e se colocar no
lugar do outro. Isto pode contribuir para facilitar as suas relacdes com o
familiar que esta sendo cuidado (Carraro & Radiinz, 1996; Oliveira &
D’Elboux, 2012). Fica evidente que os cuidadores participantes deste
estudo possuem a competéncia da empatia.

Acerca da Autoestima, costuma-se dizer que o individuo possui a
competéncia de autoestima, quando consegue ser capaz de fazer uma
avaliagdo positiva de si mesmo, levando em conta os acontecimentos
passados, suas capacidades atuais e perspetivas de futuro (Jardim &
Pereira, 2006). Neste estudo a categoria “possui autoestima’ apresentou
(76 unidades de texto) e a subcategoria facilidade em lidar e reconhecer
os seus defeitos e qualidade (17 unidades de texto).

(CI-5) “Sei que tenho defeitos, mas sinto-me bem comigo mesmo, precisamente

coloco Deus em primeiro lugar, esse é o meu lema e toda a gente que ndo

consegue, sei que ndo é feliz... Eu sou linda porque me vejo mais por dentro do

que por fora. Sempre tive criticas contra mim, mas nunca as valorizo, apenas
penso no bem ou mal que podem me causar”.

Relativamente a esta competéncia Wullschleger, Lund, Caserta e
Wright, 1996; Ashworth e Baker, 2000; Martins, 2006 (cit. por Cardoso,
2011), chamam aten¢do para o fato de que essa atividade potencializa no
cuidador o sentimento de responsabilidade, partilha de amor e suporte,
desenvolvimento pessoal, sensagdo de proximidade com o recetor de
cuidados e também faz com quem os cuidadores tenham a sua autoestima
refor¢ada, uma vez que passam a sentir satisfacdo e orgulho por estarem a
fazer o bem a quem precisa.

Assertividade, ou ser assertivo implica na sistematizacdo de um
processo que envolve uma aprendizagem que deve ter em conta as
necessidades da pessoa em questdo, os objetivos que quer atingir, as
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circunstancias em que devera exibir comportamentos assertivos e as
técnicas que utilizard (Jardim & Pereira, 2006). A categoria “ser
assertivo” contou com (44 unidades de texto) e a subcategoria liberdade
de expressdo e sentimento teve (14 unidades de texto).

(CI-2) “Tento levar, isso ndo quer dizer que a minha opinido seja aceite. Eu tenho

que aceitar isso, muitas vezes ponho uma opinido e a opinido da pessoa é

completamente contraria a minha, ndo podemos pensar todas da mesma

maneira, ndo é? Sim eu respeito a opinido que for posta, assim como eu também
desejo que respeitem a minha”.

Ser assertivo ajudara o cuidador informal familiar a reconhecer e
interpretar cognitivamente as distor¢des de comunicagdo, além de ser
possivel este ficar mais esclarecido quanto aos problemas emergentes de
suas relagdes interpessoais e ainda ficara melhor preparado para o
reconhecimento e imediata atuacdo no sentido de melhorar os sentimentos
positivos e negativos relativos a tarefa de cuidados (Cardoso, 2011; Lopez
& Crespo, 2007; Northouse et al., 2002; Sousa, 2007).

Individuos ou nticleo familiar dotados de Resiliéncia, possuem a capa-
cidade de vivenciarem uma situagao de stress e mesmo que sofram altera-
coes, conseguem ultrapassa-las sem no entanto demonstrarem desequi-
librio (Pinheiro, 2004).

A categoria “ser resiliente” neste estudo, alcancou (41 unidades de
texto) e a subcategoria capacidade para seguir em frente (15 unidades de
texto).

(CI-6) “ Tenho resiliéncia para superar isso, tenho, tenho que ter, pois tenho dois

filhos ainda. Nao digo como ela me disse noutro dia, vou me agarrar e dar

prioridade aos filhos, isso ndo. Prioridade é minha, eu é que tenho que me curar

a mim proprio, ndo vao ser os meus filhos e ndo vou me agarrar aos meus filhos

a pensar que eles é que vdo me ajudar. Eles vdo precisar da minha ajuda,
portanto, eu tenho que cuidar a mim proprio, para poder ajudar a eles”.

Diante da enormidade de fatores de riscos, o individuo torna-se resili-
ente quando se convence da sua capacidade de autorregulagdo e
autoestima, ou seja, o individuo ao ter mais consciéncia das suas capaci-
dades, tera melhores condi¢des de se tornar mais confiante ¢ resistente
para se confrontar com as situagdes adversas que possam surgir no seu
ciclo de vida (Cardoso, 2011).

Por fim, a competéncia Suporte social ou as redes de suporte social
podem auxiliar os cuidadores na medida que atua diretamente na diminuicao
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dos sintomas de stress, depressdo e aumenta o sentimento de satisfacdo com
a vida ¢ a satde dos familiares cuidadores (Mestre, 2010). Na categoria
“possui suporte social” foram encontradas (83 unidades de texto) e na
subcategoria quem da o suporte/filhos (15), conjuge (8) unidades de texto.

(CI-10) “ Eu ja disse que s6 posso contar com os meus filhos”

(CI-09) “Se 0 meu marido ca estiver, eu tenho todo o apoio dele”

Estudos efetuados por Figueiredo, (2007); Sequeira, (2010); Castro,
Vagos e Neri de Souza (2013), salientam que as redes de suporte social sdo
um instrumento de grande valia, pois quando s3o fortes, tem impacto
direto na diminui¢do dos niveis de stress vivenciados pelos cuidadores
informais familiares desempenho da tarefa de cuidar.

A Avaliagcdo da intervengdo foi o momento no qual os cuidadores por
meio dos seus autos relatos demonstraram os seus niveis de percegdo sobre
a importancia que deveriam dar ao seu autocuidado. Nesse aspeto, a cate-
goria ‘“‘intervengdo, desenvolvimento e aprendizagem para o cuidador”
apresentou (88 unidades de texto) e a subcategoria distribuir tarefas e
cuidar/limites (23unidades de texto).

Apesar de ser mencionado na literatura a eficacia ou nao dos programas
de intervencdao com foco na psicoeducacdo (Cardoso, 2011), o programa
aqui proposto apresentou resultados satisfatorios, tendo em conta que em
sua maioria, os cuidadores demonstraram estar melhor consciencializados
ndo s6 sobre os aspetos que envolvem a tarefa, mas também sobre a impor-
tancia que devem dar ao cuidado consigo proprio. Vale ressaltar, que neste
programa o autocuidado ganhou protagonismo na medida que os cuidadores
foram estimulados a partir de suas proprias realidades, e verificarem de que
forma poderiam, sem se sentirem culpados ou negligentes em relagao ao seu
familiar, cuidarem de si proprios.

CONSIDERACOES FINAIS

A atividade de cuidador informal familiar vem ganhando relevancia a
medida que a longevidade ao nivel mundial vem aumentando de forma
acelerada. Porém, ¢ preciso ter em conta que esta ¢ uma atividade rela-
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tivamente nova e que grande parte dos cuidadores familiares ainda ndo estio
devidamente preparados para lidar tanto a nivel fisico como psicoldgico
com um quadro de doenca que por norma ¢ grave, aguda e de longo curso.

Por este motivo, ¢ fulcral que os profissionais de saude estejam atentos
as necessidades daqueles que no domicilio, tentam de todas as formas
atender atempadamente o seu familiar que encontra-se dependente de
cuidados de satde. No entanto ndo basta apenas informar sobre a doenca
que os cuidadores estdo a cuidar seguindo a logica médica, é preciso
também perceber o cuidador e as suas necessidades pessoais e sociais para
que este possa sentir-se confortavel e confiante nesta nobre tarefa.

Dito isto o objetivo deste estudo foi apresentar o programa de inter-
vengdo com as suas singularidades e pertinéncias, mas também revelar
como de forma proficua promoveu uma maior consciencializagdo ao
cuidador familiar.
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Resumo: Usar as Tecnologias da Informagao e Comunicacao (TIC) como aliadas da
educagio tem sido um grande desafio aos educadores deste milénio e quando se trata
de EaD, elas se tornam estratégias indispensaveis de inclusdo digital, na perspectiva
de atingir um publico adulto que trabalha e dispde de pouco tempo para investir em
uma faculdade de ensino regular. Este trabalho tem como objetivo analisar o uso das
Tecnologias da Informag¢do e Comunica¢do (TIC) como ferramenta de inclusdo
social na implantagdo do curso de Pedagogia ministrado pela Universidade Estadual
do Maranhdo (UEMA), ofertado pelo Polo da Universidade Aberta do Brasil de Nina
Rodrigues no Estado do Maranhdo. A metodologia utilizada na investigagdo foi
analise documental, estudos bibliograficos e um relato de experiéncias de tutores e
alunos sobre a implantagdo do curso de Pedagogia no segundo semestre de 2017. Ao
final desse estudo de caso constatamos a importancia das politicas de Integracao das
TIC e a necessidade de um maior investimento na implanta¢do de politicas ptblicas
voltadas para as pessoas de classes populares.

Palavras-chave: Educagio a distancia, Uso das tecnologias, Inclusdo social.

INTRODUCAO

A EaD (Educagio a Distancia) ¢ uma modalidade de ensino que ocorre
desde o século XIX e seus recursos sdo constantemente atualizados, de
acordo com as necessidades da €poca pois a sociedade necessita de inter-
acdo para gerar desenvolvimento. Iniciou pelos cursos por correspon-
déncia passando pelo radio, televisdo, video ¢ uma ferramenta mais
poderosa o computador, que juntamente com a telecomunicacao amplia as
possibilidades, apresenta vantagens em relagdo as dificuldades de lidar
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com tempo e espagos, tendo em vista que grandes contingentes podem ser
alcangados em diversas areas e com custos reduzidos (Nunes, 2009). Com
os computadores interligados a internet utilizamos a teleconferéncia,
videoconferéncia, chats, foruns e varias outras atividades, essas ferra-
mentas ajudaram a EaD a se tornar uma alternativa viavel na melhoria da
educacdo e um fator importante para a inclusao digital.

A metodologia utilizada na investigacdo foi analise documental,
estudos bibliograficos e um relato de experiéncias de tutores e alunos
sobre a implantacdo do curso de Pedagogia, onde divulgaremos experi-
éncias no Polo da Universidade Aberta do Brasil (UAB) de Nina
Rodrigues, relatos esses em que os estudantes puderam revelar seu perfil
para que pudéssemos entender melhor os alunos e essa modalidade de
ensino. E um estudo que se justifica pela necessidade de se entender e
refletir sobre a Educac¢do a Distancia no atual contexto € como ocorre.

Este trabalho tem como objetivo analisar o uso das Tecnologias da
Informagao e Comunicagdo (TIC) como instrumentos de inclusdo social
na implantacdo do curso de Pedagogia ministrado pela Universidade
Estadual do Maranhao( UEMA), ofertado pelo Polo da Universidade
Aberta do Brasil de Nina Rodrigues no Estado do Maranhao.

A EDUCACAO DE ADULTOS NO CONTEXTO DA EDUCACAO A
DISTANCIA

Objetivando analisar o tema com maior aprofundamento, é necessario
que se faga um breve historico sobre a Educagdo a Distancia (EaD),
conhecendo sua historia, para dai compreender como surgiu € como foi o
seu desenvolvimento ao longo do tempo.

A EaD apresenta-se como uma modalidade educativa oferecida para as
pessoas que nao tiveram oportunidade de estudar na idade certa, ou por
falta de oportunidades ndo puderam fazer uma graduacdo, além desse
aspecto ainda ha o de inclusao digital e social, os gastos s3o menores que
a educacdo presencial, e o aluno ndo necessita sair de sua casa e comuni-
dade para estudar. Desta forma, e de acordo com a proposta de Loureiro
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(2008), trata-se de uma modalidade que pode ser, nestes casos, consi-
derada incluida na educacdo compensatoria de adultos.

Cronologicamente, a EaD teve inicio no século XVIII, quando foi
oferecido um curso por correspondéncia em uma Instituicdo em Boston
(EUA). No século XIX, a Europa e Estados Unidos passaram também
oferecer mais cursos por correspondéncia. No inicio do século XX paises
como Australia, Alemanha, Noruega, Canada, Franca e Africa do Sul
iniciam atividades educativas nessa modalidade. Porém foi somente na
segunda metade do século XX que a educagdo a distancia se fortaleceu e
comegou a se estabelecer como uma modalidade de ensino que poderia ser
a solucao de problemas espaciais e temporais (Luzzi, 2007).

Para Medeiros (2003) a EaD ficou dividida em diferentes etapas ou
geracdes, conforme apresentacdo: na primeira fase a educacao a distancia
¢ vista como a geragao textual (1890 a 1960), que se caracterizou pelo
estudo por correspondéncia. A geragdo analdgica que iniciou no Reino
Unido em 1969, com a instalagdo das Universidades Abertas, nessa fase,
além do material impresso, havia interagdo entre professor e alunos. A
terceira geracdo surgiu a partir da década de 1990, quando os estudos
passam a contar com a internet, esta impulsionou a EaD, o surgimento das
novas tecnologias provocou melhores chances de se aprender mais, além
do material impresso e do correio, do radio, televisdo, tutoria, havia um
computador interligado a rede de internet onde os alunos podiam efetuar
pesquisas, assistir video aulas, web conferéncias, participar de foruns,
chats, isto ¢, mais chances de aprendizagem.

Moran (2008), falando sobre a EaD como modalidade educativa, tece
um importante comentario: Na sociedade da informagdo todos estamos
reaprendendo a conhecer, a comunicarmos, a ensinar e a aprender, a
integrar o humano e o tecnologico, a integrar o individual, o grupal e o
social. Uma mudanga qualitativa no processo de ensino/aprendizagem
acontece quando conseguimos integrar dentro de uma visdo inovadora
todas as tecnologias: as telematicas, as audiovisuais, as textuais, as orais,
musicais, ludicas e corporais. Passamos muito rapidamente do livro para
a televisdo e video e destes para o computador e a Internet, sem aprender
e explorar todas as possibilidades de cada meio (Moran, 2008, p. 137).

O autor reforca o valor da EaD por destacar sua intima relagdo com as
tecnologias, enfatiza a importancia de conhecermos esta ferramenta, afim
de possibilitar melhores oportunidades de aprendizagem aos estudantes
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dessa modalidade, onde a sala de aula é diferente das convencionais, a
associacdo de espago/tempo ultrapassa a ideia de espago fisico e tempo
determinado.

Aprendizagem de adultos na educagdo a distancia

A educagdo de adultos ¢ uma necessidade, a sociedade requer forma-
¢do continua ao longo da vida e por toda a vida, o que implica maior
envolvimento e a¢des do poder publico em implantar politicas publicas
voltadas para a educagdo de jovens e adultos que ndo tiveram oportu-
nidade de estudar na idade adequada, ¢ nesse contexto que surge a EaD
como alternativa educacional para tornar possivel a inclusao digital, ja que
ela se faz necessaria nessa modalidade, onde as principais ferramentas sdo
as novas tecnologias.

A aprendizagem dos alunos adultos esta centrada na independéncia e
na autogestdo, para aplicacdo pratica em sua vida, com utilidade no
enfrentamento de desafios pessoais e profissionais, (Moran, 2000). A
motivagdo e a experiéncia sdo fundamentais na metodologia de ensino/
aprendizagem do aluno adulto.

Segundo esse raciocinio entra em cena a educacao a distancia, e sobre
isso afirma Belloni (2009, p. 33): “EaD é uma metodologia desenhada
para aprendizes adultos, baseado no postulado que, estando dada sua
motivagdo para adquirir conhecimento e qualificagoes e a disponibilidade
de materiais apropriados para aprender, eles estdo aptos a terem éxito em
um modo de auto-aprendizagem ™. Diante dessa afirmagao, constata-se que
a EaD permite aos alunos a resolugdo de seus problemas, criando sua
independéncia, essa faz com que os professores torne o “ensinar” mais
desafiador, motivador, para que eles permanecam nos cursos, garantindo
assim melhor qualidade de vida a pessoas que antes ndo sonhavam em se
graduar, ou ter uma outra formagao.

Perfil do aluno da educagdo a distincia

Os estudantes da EaD geralmente sdo pessoas adultas, trabalham fora
de casa sem tempo ou condi¢des financeiras de estudar em tempo integral,
o perfil desses alunos sdo distintos de um aluno do ensino regular.
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Para estudar um curso a distancia € necessario que os estudantes da
EaD sejam pessoas autonomas, com vontade de aprender, eis algumas
caracteristicas que complementam o perfil desses aluno: 1- Organizar seu
tempo; 2-Interagir com colegas e professores; 3- Ter disciplina; 4- Ter
nog¢do de Informatica; 5- Vontade de aprender.

Tornaghi (2010, p. 12) afirma que: “/...] a aprendizagem envolve acesso
a diferentes meios de informag¢do e comunicagdo, atividade do aluno na
producdo de conhecimento, interatividade, cooperacdo, autoconhecimento
e diferentes tipos de integracgdo: teoria/pratica; conhecimento prévio/novo
conhecimento pessoa/profissional; cidaddo/grupo social.” Os alunos da
EaD devem aprender lidar com os mais diversos meios de comunicagao,
todos sdo adultos, possuem conhecimentos de vida, cultura, desejam
adquirir novos conhecimentos, novas culturas, a pratica tende a melhorar,
faz-se necessario que este aluno consiga interagir com os docentes, tutores
e colegas e adquira o habito de ser cooperador.

Nos cursos a distancias em Instituicdes credenciadas pelo MEC
(Ministério da Educacdo e Cultura) existem os momentos presenciais,
estes sao fundamentais para que o aluno interaja melhor com seus colegas,
com seu tutor presencial e troque experiéncias.

Tornaghi (2010, p. 12) ainda afirma que: “As sessées presenciais em
um curso a distancia possuem importancia especial: sdo preparadas para
potencializar as contribui¢oes da comunica¢do direta, transcorrendo sob
a orientagdo de um formador, previamente preparado, para tornd-las
grandes momentos de ensino e aprendizagem, no qual todos ensinam e
todos aprendem”. Esses momentos presenciais sdo preciosos, permite aos
alunos tirar suas davidas e interagir com os colegas, devido a natureza do
curso, se véem poucas vezes ¢ todos aprendem algo novo, ja que cada
aluno ¢ uma pessoa com uma histdria de vida tnica.

Importancia da EaD na educagdo de adultos no Brasil

A Constituigdo Federal (1988), a qual muitos denominam de “Consti-
tuicdo Cidada” conferiu a populagdo jovem e adulta o direito a educagao,
o artigo 208 responsabilizou o poder publico pela oferta universal e
gratuita desse nivel de ensino o que ¢ de direito daqueles que ndo tiveram
chances de estudar na idade certa.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), Lei n°
9.394/96 em seu art. 4° reiterou esses direitos que depois foram corrigidos
pela Emenda 14 que alterou também o art. 50 das Disposi¢oes Constitu-
cionais Transitorias, substituindo o compromisso decenal com a erradica-
¢ao do analfabetismo e universalizacdo do ensino fundamental.

Para Loureiro (2008, p. 221): “A Educagdo de Adultos se constitui
numa série de praticas tais como: alfabetizag¢do, formacgdo profissional,
animagdo sociocultural de instituicoes como o setor estatal, privado e de
organizagoes ndo governamentais, além de agentes que estdo envolvidos
na educacgdo de adultos (formadores, educadores de adultos, animadores,
gestores, provedores da educa¢do de adultos, planejadores e administra-
dores, técnicos, e orientadores, etc.)” Para ele a aprendizagem de adultos
¢ algo complexo, pois cada um desses alunos tem uma historia de vida,
que em sua grande maioria ndo ¢é facil, pois sdo pessoas que nao tiveram
oportunidade de estudar quando criangas, muitos sdo pais ou maes de
familia, trabalham o dia todo nos mais variados trabalhos, vao cansados a
escola e se a mesma ndo oferece algo estimulador, inovador terminam
abandonando antes do ano letivo acabar, dai o grande ntimero de evasdes
nessa modalidade de ensino.

CRIACAO DA UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL

O polo de uma Universidade Aberta do Brasil (UAB) em sua organiza-
cdo e formalizagdo constitui-se como objeto de estudo ao mostrar parti-
cularidades do ordenamento de uma tematica, em uma dada perspectiva
educacional. Nesse sentido, € importante evidenciar aspectos historicos da
EaD, no ambito da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei n°
9.394/96 (LDBEN).

O Art. 80 da LDBEN define em quatro paragrafos o que caracteriza os
principios fundamentais e legais da EAD: Art. 80. O Poder Publico incen-
tivard o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distan-
cia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacdo continuada.
§ 1° A educagado a distancia, organizada com abertura e regime especiais,
serd oferecida por institui¢oes especificamente credenciadas pela Unido. §
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2° A Unido regulamentara os requisitos para a realizagdo de exames e
registro de diplomas relativos a cursos de educagdo a distancia. § 3° As
normas para produgdo, controle e avaliagdo de programas de educagdo a
distancia e a autorizagdo para sua implementagdo, caberdo aos respectivos
sistemas de ensino, podendo haver cooperacdo e integra¢do entre os
diferentes sistemas. § 4° A educagdo a distancia gozara de tratamento
diferenciado.

Percebe-se nestes quatro paragrafos que o poder publico tenta
incentivar programas de EaD e em todos os niveis e a escolha das IES
credenciadas pela Unido demonstra que houve uma preocupacdo com a
aprendizagem, a regulamentacdo e expedicdo de diplomas desses alunos
que optam em fazer um curso a distancia.

A Portaria n.° 4.361/2004 regulamenta os processos para credencia-
mento das institui¢des de ensino e para autorizagdo dos cursos superiores.
Em 2005, o Decreto n® 5.622/2005, regulamentou os artigos 80 e 81 da
LDBEN, voltado especificamente para as questdes de credenciamento e de
funcionamento dos cursos de educacdo a distancia e definiu a EaD como:
[...] modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagogica
nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizag¢do de meios
e tecnologias de informag¢do e comunicagdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos
(Brasil, 2006a).

Um polo de apoio presencial pode ser conceituado como uma unidade
operacional para desenvolvimento descentralizado de atividades
pedagogicas e administrativas relativas aos cursos ¢ programas ofertados
a distancia. E nessa unidade operacional que se configura uma importante
parceria que ocorre entre a Universidade Aberta do Brasil/MEC, as
Instituigdes de Ensino Superior (IES), os estados € municipios.

Para a instalacdo de um polo de apoio presencial ocorrer em um
municipio faz-se necessario que a Secretaria Municipal de Educagdo envie
o projeto solicitando da CAPES/MEC (Coordenagao de Aperfeicoamento.
de Pessoal de Nivel Superior) a implantagdao de um polo em seu municipio,
o poder executivo municipal por sua vez se compromete em organizar a
infra-instrutora necessaria e exigida pela CAPES, deve assinar um termo
de parceria como mantenedora do ambiente, além de pagar aos servidores
municipais que sdo necessarios para o bom funcionamento de um
ambiente académico (Brasil, 2006b).
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Nesse contexto, os polos de apoio presenciais devem: “... contar com
estruturas essenciais, cuja finalidade é assegurar a qualidade dos conteii-
dos ofertados por meio da disponibilizacdo aos estudantes de material
para pesquisa e recursos didaticos para aulas praticas e de laboratorio,
em fung¢do da area de conhecimento abrangida pelos cursos” (MEC,
2007b, p. 26).

Funcgado dos polos de apoio presencial e cursos da UAB

Um Polo de Apoio Presencial ¢ entendido como uma unidade opera-
cional para o desenvolvimento descentralizado de atividades pedagogicas
e administrativas relativas aos cursos e programas ofertados a distancia ou
semipresenciais. O polo ou o seu representante da apoio aos alunos,
professores e tutores dos cursos que funcionam nesta instituicao.

O Decreto 5.800 de 08 de julho de 2006 em seu art. 1° institui o Sistema
Universidade Aberta do Brasil UAB, o seguinte: Art. 1-“Fica instituido o
Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB, voltado para o desenvol-
vimento da modalidade de educac¢do a distincia, com a finalidade de
expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagdo superior
no Pais”.

Os polos sdo espagos que retratam agdes educacionais e culturais de
um determinado tempo, portanto, ndo sdo neutros, tanto ideologicamente
quanto culturalmente. A fung@o dos polos é acolher alunos, professores,
tutores e coordenadores de cursos dos cursos ofertados e oferecer as
condigdes basicas para o desenvolvimento de todas as atividades
necessarias aos cursos ofertados, (Knuppel, 2014). Para que isso ocorra os
polos devem contar com uma estrutura de data-show, sala de web
conferéncia, auditorios para a realizagao de seminarios e outras atividades
académicas, biblioteca, laboratério de informatica e pessoal qualificado
para o atendimento aos alunos e tutores/professores.

O programa dos cursos do Sistema Universidade Aberta do Brasil tem
com objetivo ampliar e interiorizar a oferta de cursos e programas de
educacdo superior, por meio da educagdo a distancia. A prioridade ¢é
oferecer formagao inicial a professores em efetivo exercicio na educagdo
basica publica, porém ainda sem graduacdo, além de formagdo continuada
aqueles ja graduados. Os alunos da UAB sdo adultos, sua maioria ja passa
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dos 30 anos e ja trabalha como professor ou como funcionario publico,
concluiram o Ensino Médio e ndo puderam mais continuar seus estudos.

O LOCAL E A POPULACAO PARTICIPANTE

O local onde realizamos a pesquisa ocorreu no municipio de Nina
Rodrigues, que se localiza na microrregido de Itapecuru Mirim, no Estado
do Maranhdo, Regido Nordeste do Brasil, sua populagdo ¢ estimada em
14.489 habitantes, seus moradores vivem da agricultura de subsisténcia, a
principal renda que mantém os moradores do municipio ¢ a aposentadoria
do INSS ou a Prefeitura Municipal que atende necessidades basicas,
gerando empregos ¢ renda suficiente para se viver num municipio
brasileiro.

Em 2009 foi instalado o Polo Tecnologico da Universidade Aberta do
Brasil. Inicialmente com os cursos de Bacharelado em Administragdo
Publica, Matematica, Pedagogia, Filosofia, Especializacdes Lato Senso de
Gestao Publica e Educagao do Campo, e cursos de formagao como EJAD,
Educacdo de Jovens e Adultos na Diversidade e Producdo de Material
Didatico, quase 300 pessoas que se beneficiaram com a implantacdo da
UAB no municipio.

A maioria desses cursos estdo concluidos, os estudantes estdo agora
em situagdes bem melhores, uma parcela significante passou em
concursos publicos, tem estabilidade, exercem cargos mais especificos.
Em 2017 houve um novo seletivo simplificado, ou vestibular ¢ a
Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA em 12 de maio inaugurou
ou ministrou sua aula Magna dos cursos de Pedagogia e Geografia no Polo
da UAB de Nina Rodrigues.

Populagdo participante

O curso sobre o qual estamos a pesquisar ¢ o de Pedagogia na
modalidade a distdncia, um dos cursos mais concorridos, ser pedagogo
continua sendo o desejo de muitas pessoas, para ser professor atualmente
¢ necessario ter o nivel e 3° grau ou curso superior.
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Foram selecionados 30 alunos, realizamos nossa pesquisa ¢ constatamos
que dentre estes somente 40% dominavam as tecnologias, 40% sabiam lidar
somente com celulares e redes sociais, porém nao sabiam digitar um texto,
criar um arquivo ou enviar uma atividade no AVA, Ambiente Virtual de
Aprendizagem, e 20% s6 utilizava alguma tecnologia ao efetuar uma ligagao
telefonica, foram esses ultimos que despertaram nosso interesse, entao
passamos a observar seu comportamento no inicio de curso, nos
aproximamos, fizemos perguntas, notamos o quanto estavam inseguros e
temerosos em entrar nesse novo mundo, o virtual, eles geralmente se
juntavam, era uma forma de se proteger, mas também de demonstrar que
eles nada sabiam sobre aquele mundo e estavam pedindo socorro.

Aula solene, momento de abertura com hino nacional brasileiro em 12 de maio de 2017

Essa foto retrata a ansiedade, o desejo de aprender desses 30 alunos, o
desejo de ser incluido no mercado de trabalho em igualdade de condigdes
que os demais concorrentes num seletivo ou concurso.

O primeiro contato entre a tutora e os alunos foi timido, demonstrava
inseguranca de ambas, da tutora ¢ dos alunos, os que dominavam as
tecnologias estavam mais soltos, mais firmes, lembrando que nesse caso
eram somente 40%, os outros se olhavam e até se perguntavam: o que
estamos a fazer neste local? A coordenadora que ¢ famosa por superar
obstaculos foi conversar com eles e passou a seguinte mensagem: ‘“‘Imagino
que todos ou quase todos estejam temerosos, ainda ndo tem familiaridade
com esses equipamentos que estdo a ver nesse espaco que de hoje em diante
serd seu espacgo, a sua sala de aula, ndo se preocupem, eu também ndo sabia
lidar com nada disso e consegui aprender, vocés irdo aprender a lidar e em
menos de um més estardo aptos a enviar tarvefas, participar de chats,
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foruns, para isso podem contar com minha ajuda e toda a nossa equipe
aqui do polo” Essas palavras transmitiram mais seguranga a esses alunos.

Momento da primeira aula, onde a tutora apresentava os recursos tecnolégicos
que a partir daquela data fariam parte da vida escolar desses alunos

De todos esses alunos com suas duvidas e temores uma aluna nos
chamou mais aten¢do, uma moga, cuja residéncia ¢ 20 km distantes da
sede do municipio, o transporte para sua locomogao ¢ bicicleta ou moto,
Margarete nunca havia pegado num computador, ndo sabia nem ligar,
muito menos digitar um texto, entretanto observamos o quanto ela estava
curiosa, seus olhos iam de um colega a outro, até ser abordada pela tutora
que pediu que ela escolhesse um PC para iniciar sua ambientagdo nas
tecnologias, nesse momento vimos uma pessoa prestes a desabar, mas sua
atitude foi de muita coragem, admitiu a sua tutora Diana ndo ter nenhuma
habilidade “Professora Diana, estou aqui sem saber nada, nunca mexi com
nada disso, ndo sei nem os nomes que meus colegas estao a falar, mas
estou disposta a aprender, ensine-me, por favor”.

Inicialmente foi o liga/desliga, em seguida a nomeagdo das partes que
compdem um PC, tais como mouse, teclado, letras maitisculas, mints-
culas, monitor, etc. Na parte da tarde Margarete foi a primeira a chegar,
pediu para digitar algo e sua tutora entregou um texto da disciplina Intro-
dugdo a Informatica para que ela digitasse em seu ritmo, ensinou também
a acessar o0 AVA, Ambiente Virtual de Aprendizagem ou sua sala de aula
virtual, a tutora duas horas depois de atender os demais alunos voltou-se
para Margarete para ver como estava se saindo e ficou surpresa com o que
viu, ela ja havia participado do forum de apresentagdo e estava com o texto
digitado que a tutora havia pedido que o fizesse, o que mais surpreendeu
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a professora foi constatar que quase nao havia erros de digitagdo e muito
menos ortograficos, o que ela ndo soube foi normalizar, justificar, o que foi
resolvido pela tutora que resolveu sentar-se junto e fizeram tudo para
salvar, criar o arquivo e enviar.

O primeiro dia de aula de Margarete foi proveitoso, considerando que
a mesma havia concluido o Ensino Médio ha 5 anos, nada sabia sobre
inclusdo digital, ndo recebia nenhum salario para se manter, agora viriam
as limitagdes, morando na zona rural, sem ter acesso as TIC, como fazer
com o desejo de Margarete em aprender, se formar professora, através do
dialogo entre tutora, coordenadora do polo e aluna, entdo foi possivel
estipular uma determinado dia da semana para que ela pudesse
desenvolver todas as suas atividades no polo, no decorrer da semana ela
estudaria os fasciculos das disciplinas em sua casa, trazendo as atividades
prontas para digitar, essa limitagdo da distancia e falta de acesso foi
resolvida e somente com o didlogo as trés encontraram uma solugdo para
o caso da falta de acesso e distancia da aluna. Nao podendo deixar de
destacar que apds Margarete ter sido aprovada no vestibular conseguiu um
trabalho temporario de professora em sua comunidade.

—

Quatro meses depois, integrag¢do da turma, nossa aluna pesquisada ja integrada
as colegas e as TIC, sendo uma das mais pontuais em termos de envio e entrega de atividades

Na foto acima, vemos Margarete interagindo com as TIC e as colegas,
atualmente trabalha como professora contratada em sua comunidade e
constatamos que apesar das limitagdes existentes, alunos como Margarete
conseguem vencer. Todos os sabados as 8:00 horas esta no Polo de Apoio
Presencial Tecnologico UAB II de Nina Rodrigues esta desenvolvendo suas
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atividades presenciais, e digitando suas tarefas ou foruns, segundo sua tutora
o tempo de superagdo dessa aluna foi surpreendente, acha que ela possui
uma memoria fotografica, hoje se igualou em termos de conhecimentos as
demais colegas, e até superou, pois mesmo morando distante, vindo somente
uma vez por semana ao polo nunca deixou uma atividade atrasar.

No Brasil existem milhares de historias como a de Margarete, porém
nao sdo destacadas e com a implantacdo do curso de Pedagogia, a
proximidade das pessoas, local onde todos se conhecem e sabedores das
limitagdes dessa aluna, agucaram nosso desejo em saber o desfecho dessa
linda experiéncia, que ¢ uma historia que envolve dificuldades, desejo de
superar obstaculos, companheirismo, profissionalismo e inclusio social.

CONSIDERACOES

O desenvolvimento desse trabalho com alunos dos cursos de Pedagogia
nos permitiu constatar que a EaD ¢ uma alternativa educacional que possui
limitagdes, mas também possibilidades de inclusdo, ndo somente digital,
mas social e profissional, diante dessas constatacdo tecemos algumas consi-
deracdes:

— Alinclusdo digital em nosso municipio é possivel, basta vontade do poder ptiblico em

melhorar a qualidade dos laboratdrios existentes nas escolas publicas existentes;

— A Universidade Aberta do Brasil ¢ um local privilegiado na regido onde esta inserido,
os cursos ministrados pela IES sdo de grande interesse da sociedade e provocam
desenvolvimento social e profissional;

— Os alunos do curso de Pedagogia da UEMA, estudantes no polo da Universidade
Aberta do Brasil de Nina Rodrigues estao se destacando por sua persisténcia em
superar as dificuldades;

— A aluna de Pedagogia Margarete foi um exemplo do quanto a gente pode modificar
nossa propria historia e se a mesma continuar sua trajetoria de persisténcia em breve
ira se destacar como uma grande profissional.
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Actas do XIV Coloquio Internacional de Psicologia e Educagdo
Organizado por Vera Monteiro, Lourdes Mata, Margarida Alves Martins, Jos¢ Morgado, Jos¢ Castro Silva, Ana Cristina Silva, & Marta Gomes
9 ¢ 10 Julho de 2018, Lisboa: ISPA — Instituto Universitario

O trauma da hiperactividade, ou a hiperactividade do trauma?:
Historia de um estudo de caso

Jodo Serra de Almeida

Resumo: Neste estudo de caso, pela estruturag@o tedrico-pratica de intervengdo,
pretende-se reflectir sobre novas abordagens do indice de hiperactividade e as suas
relagdes com o trauma psiquico e com a criatividade. Num primeiro momento, como
o trauma desorganiza a identidade, num segundo momento, a inquietagdo e
ansiedade e, possiveis sintomas que emergem do referido efeito, ¢ num terceiro
momento a utilizagdo da criatividade como ponte a (re)construgdo do sujeito
psiquico, (re)integrando o trauma e a identidade. Como tal, recorre-se a utilizagao de
uma amostra de um caso clinico, estudado a partir do pensamento contemporaneo
psicanalitico, claro, sem descurando outro tipo de abordagens, na possibilidade de
um encontro e ndo de um desencontro entre metodologias interpretativas da psique
humana.

Palavras-chave: Hiperactividade, Trauma psiquico, Psicodinamica, Caso clinico.

INTRODUCAO

Markham (2001) expde o trauma como possuindo diversas valéncias,
desde do ponto de vista do abuso sexual, do uso de violéncia fisica ou/e
psicologica, acidental, voluntario e involuntario. No seu livro, Markham
(2001) refere ainda as repercussdes que, de um modo geral, o trauma do
sem amor pode provocar, como que criangas, adolescentes e adultos que
crescem sem que se saiba que alguém os ama, ou amou. Nestes casos,
tendem-se a constituir contextos em que, especialmente, os pais nao
conseguem expressar, do ponto de vista relacional, o seu amor pelos
filhos, de forma decifravel pelos respectivos filhos. Aqui, surgem
respostas a perguntas num sentido desadequado, muitas vezes desconexo
com a propria necessidade da crianga. Contudo, o amor e a capacidade de
o espelhar e preencher, serd o veiculo a relagdo sadia e criativa, relacao
esta, em que se cuida como outrora se foi cuidado, relacdo esta,
conhecedora e re-conhecedora da multiplicidade de afectos existentes.
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Neste sentido, apesar das aproximagdes, consegue-se perceber o
encalce das distancias afectivas existentes entre filhos e pais, entre desejo,
prazer, representacdo ¢ objecto. Situa-se, frequentemente a quebra entre
realidade e irrealidade/fantasma, bem como da capacidade de ler,
significar e juntar afecto ao facto explicito, tornando-o um facto psiquico,
identificavel e, além de conhecido, re-conhecido, ou seja, a integra¢dao do
parcial junto do objecto total (Green, 2000).

Neste sentido, Ferenczi (1980; Compilagao da sua obra de 1926) refere
que existe uma dada ligag¢do que inter-liga o corpo e psique no contexto dos
traumas de guerra. Nestes traumas, o corpo tende a assumir reflexos de
processos oriundos do inconsciente do sujeito, assumindo, muitas vezes de
forma directa, uma representagdo explicita. Aqui, as partes do corpo do
sujeito, sdo convertidas por meio da canalizagdo do afecto, incutindo certo
movimento, posi¢ao ou lugar. Por outro lado, os sujeitos podem mesmo ficar
paralisados, pudendo cair ou desligar-se da realidade comum. Como tal, o
sonho nocturno, ou o reflexo diurno, tendem a espelhar os cenarios
traumaticos ndo metabolizados e mentalizados/assimilados pelos sujeitos. A
auséncia destes processos, vem a provocar uma certa cisdo entre partes da
mente do sujeito, onde a dor e o cenario fisico e psiquico, se difundem em
partes diferenciadas e isentas de comunicacdo consciente, 0 que, em certa
medida, funciona enquanto defesa protectora de forma ao sujeito ndo lidar
com a dor subjacente ao trauma. Neste sentido, a hipersensibilidade,
ansiedade, rigidez corporal e psiquica, retorno a origem e a fluigao repetitiva
com retirada de poténcia e libido vém a constituir-se como mecanismos
facilitadores do desencontro mente e corpo, trauma e significado, experi-
éncia e afecto.

Posteriormente, fica subjacente nas palavras de Ferenczi (1980), o
retorno a um estado psiquico regressivo, onde se ocupam lugares do ndo dito
pela auséncia de palavras e afecto, que descrevam o contexto traumatico e
traumatizante. Como tal, inevitavelmente, a exclusao e fuga a repeti¢do do
contexto traumatico, sentido como isento de elaboragdo psiquica, vem a
tornar-se ao longo do tempo um facto traumatico, ou seja, experiéncias
repetitivas que sejam consideradas enquanto traumaticas, vém a quebrar as
defesas do sujeito, num sentido descendente em termos da organizacdo
psiquica do mesmo, pelo que, quando se atinge o limite da resiliéncia das
mesmas, ou 0 maximo de dor suportavel, ocorre uma ruptura do espago
psiquico, explodindo/eclodindo de dentro para fora e de fora para dentro.
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Por meio da eclosdo de fora para dentro, e da explosdo de dentro para fora,
o sujeito situa-se num lugar onde o Ego se danifica, onde o amor pelo outro
objecto se retrai, onde o amor sentido por si em relacao a si proprio também
acaba por se retrair, ficando o sujeito cada vez mais fechado sobre si proprio.

Neste processo, o sujeito podera sentir como proveniente do exterior,
ondas de 6dio que, pela compulsdo a repeticdo num entendimento de tornar
compreensivel o que assim ndo o ¢, ira repercutir durante algum tempo.
Neste sentido, a (re)unificacao do self fragmentado causada pela implosao/
explosdo de sentidos e afectos, da dor fisica e psiquica e da inter-ligacdo
sucessiva dos self-objectos mentais, serd o equivalente ao acto de costura
dos tecidos significantes da mente. Como tal, pelas constantes necessidades
de cuidados narcisicos, de ser contido, de ser objecto de preocupacio e pela
necessidade abrupta de ser nutrido com amor e (re)organizado, o sujeito vem
a por em prova a constante solicitagdo do clinico, pela sua necessidade de
destrinca entre a vida e a morte, entre o caos ¢ a ordem, entre a dor ¢ a
auséncia da mesma, entre a elasticidade da mente para se pensar, e a inflexi-
bilidade redutora do pensamento sobre os referidos contextos, entre a boa e
a ma experiéncia, entre a possibilidade de expulsdo pensada dos pensa-
mentos, percepcdes, imagens mentais do sujeito, causadas pela impossibi-
lidade das relegar a um outro objecto pensante, entre a organizacdo do real
e do irreal e entre a constante sensacdo de auto e¢ hétero destruigdo, cons-
tantes na psique do sujeito (Ferenczi, 1980).

Um aspecto subliminar referencia a presenca de ansiedade psiquica
face a determinado contexto traumatico, como o preludio da possivel
quebra, desprazer e desorganizagdo mental do sujeito face ao confronto
com o0s contextos traumaticos experienciados, ou seja, o surgimento do
pensamento paranoico de puder vir a traumatizar-se novamente. Contudo,
0 processo declara-se o mesmo, onde constantemente o sujeito traum-
atizado ird destruir e construir sucessivamente o significado atribuido ao
trauma, ao mesmo tempo que vai integrando as imagens mentais recor-
rentes do referido trauma, ou seja, uma luta constante entre um estado de
adaptacao e de inadaptacao a termo psiquico. Porém, os referidos proces-
sos psiquicos que ousam lutar € combater um estado por um lado, inerte e
mortificante, por outro, vivo e espontaneo, serao apraziveis de bom prog-
ndstico, uma vez que o sujeito se encontra a libertar a referida ansiedade,
bem como, a puder ir significando e (re)consolidando e (re)conhecendo o
seu objecto interno.
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Neste sentido, Mendes Pedro (2018) aponta a nova relagdo enquanto
motor do funcionamento do sujeito onde se promove a mudanga, transfor-
magcao e re-aparecimento do conhecido, e ndo desconhecido, porque sendo
conhecido, sera sempre aprazivel de transformacdo de olhares sobre esse
algo (Coimbra de Matos, 2007). A nova relagdo permite o surgimento de
novos aspectos sobre 0 objecto e representagoes, aspectos esses possiveis de
compreensao e carentes de amor e afecto. Sera o amor oblativo, o amor onde
se da sem pedir nada em troca, a moeda de cambio entre a patologia e o
estado sadio da mente do traumatizado, a possivel mudanga, aquando
conhecimento e transformacao do que foi vivido, sentido e experienciado, e
que, durante milénios de sofrimento, foi mantido em cativeiro dentro do self.

Na sua conceptualizacdo, Raubolt (2014) afirma que o trauma remete
o sujeito ao terror do desamparo, uma vez que o proprio se vé em terra de
nenhures, nenhures porque esquecido, esquecido porque enlouquecedor.
Neste sentido, pensa que os conteidos ndo foram catalisados, re-
significados, transformados, ndo se operou a mudancga do eu, perdem-se as
categorias basilares ¢ fundadoras, com a possivel continuidade sadia, do
tempo, do espago, dos lugares (des)adquiridos. Neste sentido, relem-
brando o que foi, ou se tenta esquecer, vem-se a constituir uma segunda
pele, em reparacao da primeira, pele psiquica que fornega a possibilidade
bde significar e constituir uma historia, na esséncia da busca da verdade
(mito), construgao pessoal do sujeito sobre si proprio, numa relacao a dois,
co-construida numa nova relagdo (Coimbra de Matos, 2017). Por outro
lado, em muitos casos, o trauma vem a constituir-se no sujeito como um
organizador psicotico, onde se sobressai a dependéncia, identificacdo
projectiva intensa, hipersensibilidade, desrealizacdo e despersonalizagao,
distor¢des da realidade, e estados de desamparo, desperanga e desorgani-
zagdo. Assim, organiza-se o indizivel, podendo muitas vezes exteriorizar-
se enquanto focos de raiva e agressividade, intensificando-se pelo acto
irreflectido ou impulsivo.

Estes pedacos de mente, constituidos enquanto pedagos psicotizantes
do pensamento, servem ao servico da explosdo interna, sentido este que
procura o seu oposto, um lugar acolhedor e revelador, que possibilite a
emergéncia desregrada destes mesmos pensamentos ditos selvagens
(Bion, 1997). Como tal, a fun¢@o do psicoterapeuta ou psicologo, devera
ser como que um farol, que ilumina o caminho atras e em frente do sujeito,
mas especialmente em frente, para la daquilo que se consegue observar
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cegamente, formando um rumo, um caminho, um tro¢o que venha a
permitir ao sujeito se pensar e compreender, oferecendo-se enquanto outra
realidade, enquanto outra representacdo, enquanto um objecto novo e
sublime, de banho afectuoso e nutridor de amor, um novo objecto a que se
identificar, a que se possa encaixar e receber, para que se possa lembrar de
quem se € e para que se possa evocar quando necessitar (Coimbra de
Matos, 2007).

Por meio de ancoras estaveis e acolhedoras, constituintes de bases
seguras ¢ de continentes com espessura e lugar ao pensamento, o sujeito
podera reparar-se e constituir as peles psiquicas, envelopes psiquicos ou um
self delimitado (Raubolt, 2014). Por vezes, estes espagos psiquicos, em
espera ou aguardo de quem os auxilie a pensar, vém a constituir espagos
vazios, vazios porque preenchidos pelo nada, pelo nada porque impossiveis
ou incapacitantes de serem pensados pelo sujeito. Porém, que memorias
ficam aprisionadas no inconsciente? Pode-se perceber com Casement
(1999) os perigos eminentes de recordar o passado, no presente com orien-
tacdo ao futuro, onde os elementos traumaticos nao significados e consci-
entes remetem a ansiedade sinal, a ansiedade que emerge quando se tenta
perscrutar esses mesmos elementos, elementos que se querem longe, cindi-
dos da mente, dissociados da mente, banidos/abolidos ou, num momento
mais sadio, embora patogénico, promotor da clivagem desses mesmos
conteudos.

No ambito da tentativa do esquecimento, ¢ pela teoria do espanca-
mento de Freud (1993, organizado por Martinho) concebe-se que a crianca
que foi batida, ira tentar o esquecimento desse mesmo facto, do ser batida,
num aspecto fisico, ou psicoldgico dependendo do tipo de agressdo, ¢ de
certa forma, ira tentar esquecer que foi, precisamente “espancada”.

Neste sentido, ¢ referida uma certa irritagao psicologica, ¢ sentida a
impoténcia da intencdo para se reapropriar do nome oculto, ou seja, a
accao do recalcamento sobre o contetido que deve ser afastado da psique do
sujeito, bem como a incapacidade prévia de significar o respectivo contetido
em contextos pensaveis e passiveis de integracdo. Como tal, da-se lugar ao
esquecimento do objecto verdadeiro, originando o esburacar da mente, ou
a intensa actividade da ac¢do do recalcamento. Como tal, deve-se proceder
a restruturagcdo do inconsciente, juntando os factos psiquicos, ou objectos
experienciais que, por via da necessidade de serem perdidos, se acabaram
por perder (da psique consciente do sujeito).
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Neste sentido, em sintese da tese proposta por Freud, tem-se que em
primeiro lugar (1) o pai bate na crianga odiada por mim, sendo que o pai
ama-me a mim e nao a outra crianga (que também sou eu), (2) o pai bate
na crianga porque me ama (que também sou eu, muito embora nio o saiba,
uma vez que estes processos sao inconscientes) e (3) o pai € substituido
pelo outro, que posteriormente também me bate.

Casement (1999) refere existir uma convergéncia e uma confusao entre
tempos do passado, do presente e do futuro no sujeito traumatico, claro,
dependendo da sua condi¢ao psiquica, bem como, do contexto do proprio
trauma em si. Sera neste sentido, que a reconstitui¢ao da crianga batida, ou
do trauma associado a experiencia da mesma, tendem a constituir-se como
reflexo de uma intensa actividade de (re)memorizacdo ¢ de (re)consti-
tuicdo da sua propria narrativa ou, por outras palavras, do seu objecto
interno, do seu self ou do seu continente psiquico. Neste sentido, trata-se
de significar pedagos da experiéncia psiquica que nao foi significada e que
acumulou um tanto de stress e ansiedade, bem como, vem a requisitar esse
mesmo isolamento, ou a proje¢do no outro, demarcando ora a diferenca
entre trauma e experiéncia do proprio, com os objectos do outro, podendo
embeber, ou ndo, o aparelho de pensar pensamentos do sujeito num estado
de confusdo e/ou desorganizacdo. Por outro lado, convém relembrar o
quao doloroso sera entrar e estar em contacto com as partes traumatizadas
da mente, originando um conflito entre a regressao e a progressao.

Em todo o caso, Brook (2011), no seu livro espago vazio, onde retrata o
actual contexto da produgao teatral, refere, na busca do sagrado, a procura
de um estado de graca, residente na memoria de quem se esquece, ou que
se esqueceu, ou seja, a busca real de uma imagem de graga interna perdida.
Como tal, remete-se a questdo, se toda a graga, se todo o amor se esfuma,
e se dissipa na construgdo do 6dio e de espacos vazios, onde puder-se-a
encontrar a chave que consiga descodificar, e desmistificar, as teias do
esquecimento e d6dio pela vida? Aqui temos a passagem de um plano
superficial a um plano profundo onde, reaprendendo a comunicagio interna
emocional, se reaprende o amor. Aqui relembra-se Coimbra de Matos
(2017) quando refere que “existo porque fui amado”, acrescento, fui
amado, logo poderei saber amar o outro.

Entre espacos vazios, aponta-se que o sono, ou a arte de adormecer, ou
o sonho, ou a arte de sonhar, serdo ensaios secretos para um futuro melhor,
ou seja, o prenunciar de sonhar na escuriddo, s6, consigo mesmo, na
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possibilidade de construgdo e transformacao, em orientagao a um futuro co
certa forma e conteudo. Em seus apontamentos, Brook (2011) aponta a
invisibilidade de espagos subjectivos que emergem, na presencga de um elo
significativo, de um elo de certa vinculagdo, espessura, forma e conteudo,
onde se precede a abertura e capacidade a emergéncia do caracter
verdadeiro e unico de quem, por tal, se esqueceu, ou pretende esquecer.

O acto criativo serd o prenuncio de beleza e do que ¢ sublime e
glorioso, do que ¢ belo, submerso num sentimento de “cadinho” leve e
calmo, capaz de refrescar a alma com a sua dogura ¢ harmonia, em
compassos leves e marcantes, de formas e sons livres na pauta em tela de
quem sonha” e se permite ser livre na liberdade de acolher o mundo em si,
numa relagdo reciproca, onde sujeitos se revelam e se concretizam e se
constroem e se transformam (Strecht, 2014). Num certo sentido, o acto
criativo permite associagdes, enriquecimentos, ligagdes e desligagdes que
na presenca de um siléncio musical/poético, ou na incapacidade em estar
sO, vem a revelar as pulsdes destrutivas/agressivas e sexuais, incontidas e
sem transformacgao possivel pela mente. O resultante serdo pontos de luz
no cerne da escuriddo circundante do sujeito, uma casa interna ou o
desenvolvimento simbolico, intelectual e emocional do sujeito com re-
inscri¢ao de uma nova historia, modificada pela transformagao da relagao,
ao passo que a nao inscri¢do e o esquecimento dos afectos, memorias e
pensamentos, leva a fragilidade psiquica, inflexibilidade e resisténcia a
novas experiéncias. Nesse sentido, a arte vem colocar o sujeito numa
incerteza insegura, mas a possibilitar a ilumina¢ao interna progressiva,
com determinada identidade e pertenca dos sujeitos.

Strecht (2013) apresenta a presenca do movimento de espagos brancos
(lugar vazio de criagdo, e de possibilidade de transformacao e de sonho,
mas também enquanto reflexo do vazio, da pobreza do pensamento e
afectos, da auséncia, do desinvestimento, da perda da autonomia, da
paralisagdo da incapacidade de desenvolver formas internas de
sintetizag¢ao e metaforizagdo de dores, que se formam sem nome, o nada e
o frio, o deserto e a constancia solitaria desinvestida de amor do sujeito) e
de espacos negros (lugar de mescla, de indiferenciagdo, malignidade, sem
sentido, com potencial destrutivo e mortificante do Eu, com ataque as
ligagdes relacionais com emergéncia de dores aprisionadas onde reside a
dificuldade de transformar e organizar, de onde se realcam as falhas, a
auséncia e a perca do sentido).
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Na presenga dos referidos pdlos, tem-se um dado comum, que seja a
agressividade que por vezes podera ser despertada como forma de resposta
a incapacidade de ndo conseguir traduzir o que se sente em palavras,
acabando por surgir o acto. Ora, aqui sera comum a emergéncia das drogas,
do alcool, de actos delinquentes, do caracter inconsequente, desmedido,
deslimitado, impulsivo, desorganizado e primario, como forma de
desligagdes relacionais do proprio sujeito, por via de medos de morte,
vazio, separacdo ¢ de perda do objecto, ou seja, a resposta do Eu como
revolta as dores que se sentem e que ndo tém vias de serem pensadas.

Seguindo, por fim, o pensamento de Agualusa (2017), na presenga do
trauma, ou do stress considerado pelo proprio enquanto traumatico, o sujeito
pode considerar o sonho ou o pesadelo, como um guia a descoberta de
variados sentidos a sua experiéncia, numa tentativa integradora da mesma e
com uma possivel aplicabilidade descodificadora da experiéncia em si.
Sera, portanto, na solidao consigo proprio, na consisténcia da tolerancia a
frustracao, e na capacidade de desenvolver, transformar e criar, onde se
possui liberdade sobre si proprio, que o sujeito podera ser autonomo,
sendo que para tal, por vezes, sera necessaria a ajuda de um outro, fungao
analisante (Coimbra de Matos, 2016) que venha servir como farol descodi-
ficador (Coimbra de Matos, 2017), onde se retorna a constituicdo da
sombra do sujeito (Strecht, 2013).

Como tal, por via do acto criativo, onde por via do mesmo se vem a
sublimar uma determinada anglstia traumatica ao sujeito, acabando por
significar, simbolizar (Strecht, 2013) e integrar partes perdidas, ou que se
querem perdidas do self (Greenberg ¢ Mitchel, 2003), o sujeito volta a
apoderar-se da sua sombra. Como tal, ao fornecer-se um espelho, onde o
sujeito se permite ver e conhecer ao proprio (Lacan,1978), sendo
primordial, ser conhecido e reconhecido pelo outro.

Em acordo com Furman (1997) uma saida do lugar do trauma, pelo
menos a possivel reparagdo, passara pelo acto criativo, onde se transforma a
dor que se sente face a algo, neste caso um ponto traumatico, re-significando
o evento, quer do ponto de vista fisico, como emocional, ou seja,
re-transformar o significado inerente ao que se sente. Como tal, a musica, a
literatura, o escrever, o ser semelhante de outro, imaginacdo, a natureza, o
sentido de humor e religido. Por outro lado, Furman (1997) adopta a
posicao da resiliéncia, como que o revestimento interno de um objecto
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interno, seguro e consistente, que vem relembrar o arquétipo constitutivo
do sujeito por jeito da relagdo precoce.

METODO

Participantes

No que respeita aos participantes, foi utilizado um caso clinico na
conceptualizag@o tedrica ao longo de analise do mesmo em contexto de
psicoterapia. Como tal, tem-se a utilizacdo de um adolescente de 13 anos.

Instrumento

Enquanto instrumentos, utilizam-se pontos tedricos de diversos autores
contemporaneos que colocam a possibilidade de estruturar constructos
teorico-praticos referentes ao modelo Dinamico, constituindo uma grelha de
analise, que posteriormente funda a pratica que, por sua vez, foi aplicada a
um caso clinico.

Procedimento

No que referencia ao desenvolvimento e estruturacdo do plano de
trabalhos, tem-se a andlise, estruturacdo e conjugacdo de um referencial
teodrico-pratico sobre o trauma, criatividade e autores dinamicos contem-
poraneos.

Encontros na esséncia da musica

Desde cedo, a relagdo terapéutica veio a proporcionar encontros entre
o clinico e R. nas bases musicais de diversos contextos e expressoes/
correntes.

Num primeiro ponto, e sem demoras, a transferéncia levava-me a um
lugar de nada, perdendo-se no nada, um nada esvaziante, um nada que
remetia ao vazio de nada conter, vazio, frio e solitario, onde se estagna,
onde se promove o ndo saber (K-), que acrescendo com o crescente 6dio
(O-) e a auséncia de amor no acto (A-) levam a solidificagdo de um
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continente frustre que se esfuma na adversidade, que se perde a margem
da emog@o e que se concretiza no acto impulsivo, onde no seu decorrer, se
preenche pela transformagdo no seu inverso, no seu negativo, ou seja, a
vitima que se torna agressora.

Relembro a musica do rei ledo, onde, pela transferéncia relacional
senti o possivel destino que nos levaria no proprio acompanhamento, a
construgdo de uma nova relagdo (Coimbra de Matos, 2017), onde se
promove a compreensdo e a presenca ¢ a possibilidade da construgdo, e
ndo a destrui¢do, incompreensao ou auséncia abandonica, onde os limites
se tendem a estruturar e a integrar o self, e ndo o seu oposto. Podemos falar
de momentos encantadores onde o guerreiro que passa por tormentos ¢
tornados, viagens e tempestades, pode ter, ou vir a ter, um momento de
calma, um momento onde o belo estético (Meltzer, 1995) podera ser
integrado, pre-fazendo reis e vagabundos, uns e outros, coadunarem-se
num mesmo, ou seja, a integracao de saberes, do que se soube, se sabe € se
sabera um dia, facultando, deste modo os preludios do sentido de aprender,
0 amor como base da aprendizagem do sujeito. Como tal, espelha-se a
relagdo que, a0 momento se conceptualiza numa logica estruturante e
desintoxicante do Eu, possibilitadora de novos caminhos s percursos.

Em frente, temos uma musica que R. traz a consultdrio que dira razao ao
contexto desportivo, enquanto video de incentivo ao Benfica. Propriamente,
com Cabral (2017), R. trouxe as precisdes ¢ os feitos gloriosos que um dia
teve, trouxe, também, o desespero de cair e 0 abandono da vitalidade, ou da
pulsdo de vida, e a imersdo na descrenca e abandono a propria vida em si,
neste sentido, do ponto de vista emocional e do ponto de vista intelectual, a
mortificagdo do Eu. Nestes momentos, o video conta com a mao que se lhe
¢ dada, a crenga que se lhe ¢ transmitida, a vontade que terd de ser
alimentada, o sonho que tera de ser nutrido, o acreditar que tera de ser
recuperado. R., vem relembrar o valor desta nova relagdo, deste novo rumo
e caminho que pode conduzir, com “sangue, suor e lagrimas” (sic.), que a
tristeza da derrota que caminha num sentido, podera ser equacionada a um
novo percurso, a uma nova relacdo, onde se vem cair e posteriormente
levantar. R. concretiza o seu percurso do que se fez até ao momento, ¢ do
que se pode vir a fazer, sendo que com a compreensao e diluicdo de pontos
nodais do seu desenvolvimento emocional, percursoras da formagdo da
angustia e frustracdo, se podem vir a formar pontes internas, comunicantes
entre si, possibilitadoras do saber e conhecimento (K+).
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Possibilitada a emergéncia de ligagdes empaticas e contentoras, diz-
nos Piruka, um cantor de rap portugués, no seu clip Salto Alto (2018), que
0 ser, viver e experienciar sera sempre vazia, serd sempre um ponto de
trauma que ndo vem, ou nao volta ao passado numa possivel reparacao,
contudo, no presente poder-se-4 ter consciente pontos desse mesmo
passado, que na sua conjuga¢do, poderdo conceptualizar na sua origem ¢
trago proprios, relembrando o My way de Frank Sinatra (2018), o caminho
tragado pelo artista no seu proprio palco.

Diz-nos Piruka (2017) que “Eu bem tento ser melhor mas eu ndo
consigo, e tu mereces mais do que eu tenho sido, tanto tempo contado,
pouco tempo contigo, mau para namorado, bom para ser amigo (...)
passaste um mau bocado, roubei-te esse sorriso, dias sem pecado, dias
sem explicagdo, eu era o teu pecado no teu paraiso, mas ndo tenho o que
é preciso numa relagdo (...) e dizia ndo (...) hoje em dia penso nisso ao
ver o meu reflexo (...) porque eu perdi tudo deste-me o coragdo (...) onde
tu vias amor eu so via sexo (...) dei-te um filme de terror e querias um
romance, o homem que tu tinhas do lado era fora de alcance, dizes que eu
ndo recuo mas também eu ndo avango (...) no corpo das outras é la que
eu danco (...) eu ndo descanso, a minha vida é so loucura (...) sentiste o
André e viste o andré ehhh (...) a vida que eu levo para ti ndo da hoje vivo
na estrada e ¢é la que eu me deito, o tempo perdido ja ndo vai voltar, hoje
choras por tudo o que podia ser feito, a vida que tu queres para mim ndo
da, hoje estdas numa cama a espera que me deite, tentei, tentaste, cansei de
tentar, hoje vim a sorrir por tudo que foi feito” (sic.).

Piruka (2017) continua “ olha para mim a vida mudou (...) a vida
virou po (...) tudo tem um fim (...) olha para onde ¢ que eu vou, olha de
onde é que eu vim (...) mas vejo-me onde é que eu tou, mas vejo-me aqui
sem ti (...) eu bem tento evitar, mas tudo que deus ndo quer o diabo
empurra (...) porque eu ndo sou de ferro, e homem que é de ferro emperra
com a chuva, e quando vem a dgua vem enferrujar” (sic.).

Aqui, R. aponta o tanto tempo em terapia, e tdo pouco tempo
realmente em terapia, conta, desta forma, a resisténcia a melhoria. Por
outro lado persiste a percepcao de si proprio como um pecado em mundos
de paraiso, ou seja, a introjec¢do da culpa, tornando-se no objecto
maligno. Percebe-se, também, a conjugacdo com o processo adolescente e
o reforco das praticas sexuais deslimitadas, como formas de preencher
vazios relacionais. Considera-se um modelo de homem, no sentido de se
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sentir e perceber como sendo de ferro, inflexivel e indemovivel da sua
fortaleza, do seu castelo defensivo. Assume, que a vida que se pretende, ou
que sonham que R. venha a ter, ndo se compreenda com aquilo que o
proprio deseja, como que uma causa perdida que o mesmo nao pretende
levar em diante “ndo gosto da escola, t€ém de perceber, ndo fui feito para
estudar e ler e essas coisas, nao gosto disso...” (sic.). Afirma também, a
sua vontade de seguir em frente, pelo seu caminho, com o auxilio do
clinico, como objecto ou Ego auxiliar, num sentido de co-construgao.

A (re)constru¢do de um modelo interno

Pela construgdo de um modelo interno da relagdo, eu-eu e eu-outro,
Brook (2011) refere que o sujeito devera atravessar estados de tensao, que
através da coragem, novas experiéncias e contactos que se VAo
estabelecendo, o sujeito pode vir a descobrir partes de si, aparentemente
conhecidas, contudo esquecidas e desconhecidas no sentido emotivo. No
referido processo, vém a ser experienciados estados afectivos, por vezes
desconcertantes e desorganizadores e potenciadores de um certo bloqueio ou
paralisacdo que, através da contengdo e significacdo de um outro, podera
ocorrer aquilo a que se chama de (Des)construcao. Através desta experiéncia
o sujeito conhece lugares esquecidos, onde a possibilidade de renovadas
ligacdes, sentidos e direcgdes, do eu consigo proprio e do eu com o outro,
vém a possibilitar a re-organzacdo do confronto com a realidade, um
confronto onde, anteriormente, se segue pela frustragdo de softer, se segue,
seguindo, com o aumento da resiliéncia do objecto interno, ou seja, a
manuten¢do e o caracter nutridor que a relacdo proporciona aos objectos
internos do sujeito. Com o desenvolvimento de uma nova relagdo, o sujeito
ird constituir ¢ re-construir novas partes objectais, concebendo a
possibilidade ao sujeito de se inscrever num lugar, seu, onde a vida, o acto
criativo, a inspiragdo, a honestidade, o amor ¢ 6dio, ¢ a fantasia e realidade,
vém a possibilitar ao sujeito o caracter de pessoa.

Assim, enquanto encenador, o clinico, € enquanto actor e autor, € 0
paciente, vém a interagir numa espécie de palco, onde os guides sdo r-
escritos, constituindo-se o vinculo entre ambos a ponte que liga meio de
analise e de exploragdo pessoal, onde ambos se trabalham a um unificado
objectivo. Como tal, constituindo novos sentidos e caminhos, o sujeito
encontra um acto sublime e glorioso, condutores a nova relagdo, pela
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transformacdo da angustia, ansiedade e defesas psiquicas antecedentes, em
novos significados, simbolos e elementos organizadores do psiquismo. No
fundo, um sujeito que se queira constante, na inconstancia da tolerancia a
duvida e frustracdo, capaz de constantes reactualizagdes (Brook, 2011),
sendo para tal, fundamental recorrer as experiéncias passadas, evocagdes
objectais relacionais de experiéncias sentidas na infancia.

Nas palavras de Green (Strecht, 2014) seria a fungao objectalizante vs
a funcdo desobjectalizante. Pela primeira, observam-se as pulsoes de vida
e de amor, onde os objectos sdo investidos com amor, arte e significancia,
pela orientagdo e transformacgao do transmitido anteriormente em relagdes
antecedentes. Neste sentido, observa-se principalmente o investimento ao
objecto, enquanto objecto de amor, num sentido sublime e glorioso do
acto. Ja a segunda, funcdo desobjectalizante, ¢ referida por Green, como
sendo o preludio da pulsdo de morte, de uma negativizacao de pulsdes,
assumidas enquanto precedentes de feridas narcisicas e de perdas objec-
tais, ou seja, a luta progressiva e aniquilante de si, para consigo proprio,
onde se torna intoleravel e angustiante 0 movimento de busca interna, ou
de reflexividade, o que, inevitavelmente leva ao empobrecimento ¢ e
desqualificag@o da relagao do sujeito com o objecto.

Como tal, e impulsionando a desintoxicagdo da fungdo maligna introjec-
tada pelo sujeito, pressupde-se o conhecimento da auséncia de profundidade
de contacto emocional, a vivéncia do desamparo, angustia, zanga, privagao
das boas experiéncias emocionais, onde a crianga, ndo tocada, ndo
experienciada, potenciada pelo abandono sucessivo, vem a experienciar
novas ligagdes de holding/vinculacdo segura, onde se revitaliza a
experiencia, esperanca, renovagao e reparagdo do seu mundo interno. Como
tal, serd necessaria a ligacdo ao desligamento da crianga, ao estar perdida e
emocionalmente s6 ¢ abandonada, criando, para se defender barreiras e
bloqueios, maus comportamentos e baixas nas notas escolares, barreiras a
libertacao e livre fruicdo da funcao epistemofilica (artéria do conhecimento).

Neste sentido, compreende-se a necessidade do resgate do sujeito
psiquico do seu sofrimento, do seu siléncio e da sua auséncia de sentidos,
significados e simbolos, capazes de constituir com espessura um espaco
psiquico sadio. Evidencia-se a necessidade de traduzir a escuriddo avassa-
ladora, preludio de vazios, desvitalizagdes narcisicas, com o preenchimento
por amor e reparagdo das memorias antigas que atormentam o espago
psiquico e o comprimem ao empobrecimento, que tende a perecer com o
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desenvolvimento, ou a emburrecer com a experiéncia. Contudo sera a
traducdo destas mesmas memorias traumaticas e angustiantes que veem a
possibilitar um encontro do sujeito com os seus arquétipos relacionais
precoces, onde o conforto, o carinho, os ritmos, as falas inconscientes, os
afectos vitais e a possibilidade de uma experiéncia subjectiva sadia, vém a
preencher vazios incomodos e restritos ao bom desenvolvimento dos
objectos internos do proprio.

Por sua vez, Valete (2017) quando afirma que o ser humano procura a
luz, procura iluminar-se de conhecimento e de fontes de inspiragdo, sendo
que serd quando se produz luz que o ser humano produz sentido e orien-
tacdo no seu percurso. Pensa-se, entdo, a esséncia do sujeito, num trans-
porte sublimatdrio, onde impera a vida, e respectiva abertura, num
processo construtivo, ao invés da imperagao da morte, ou processo destru-
tivo. Neste contexto, dever-se-a pensar o sujeito no intermédio da sua
liberdade, onde se alcanga o seu melhor (Mastiksoul e Mariza, 2017;
Mariza, 2015), ou seja, a desconstruc¢ao do falso self, com o conhecimento
progressivo do seu verdadeiro self (Winnicott, 1983).

Ter um objecto interno coeso

Diz-nos Kindlon e Thompson (1999, cit. por Strecht, 2014) que a
comunicacao interna, e posterior tradugdo, entre as emogoes € aquilo que os
adolescentes experienciam, sdo mediadas pela possibilidade dos adoles-
centes poderem ter uma vida interior (onde desenvolvem o seu vocabulario
emocional) e se poderem compreender, no sentido da aprendizagem emocio-
nal. Serd, portanto, uma constante actividade entre a coragem de se auto-
analizar, entre os riscos que se correm na experiéncia propriamente dita,
com a proveniéncia do constante surgimento da novidade, componentes
estas intrinsecas ao desenvolvimento. A existéncia desta vida interior ¢ a
capacidade de fornecer significantes, constituidos por diversos significados,
permitira a emergéncia do pensamento-palavra, ¢ ndo do pensamento-
auséncia de palavra-ac¢ao.

A referida vida interior, objecto de construgdo na relagdo artistica e
estética do clinico com o paciente, constitui-se, no ja referenciado, bem
como, na providéncia de um ambiente seguro e livre da actividade
persecutdria e desorganizadora do espago mental. Como tal, as solugdes
extremas de agressividade e de isolamento afectivo, com o erguer de
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castelos protectores, ¢ funcionamentos em falsa personificagdo da experi-
éncia, vém a desfazer-se com o valor da presenca e a presenga de quem
sente, escuta e devolve. Neste sentido, através da arte e do sentido criativo,
0 sujeito vem a entrar em comunicagdo com o mundo circundante, onde
recuperando a felicidade perdida, podera vir a investir na singularidade da
relagdo com o mundo, e va investindo progressivamente em outros senti-
dos construtores da sua propria identidade emocional e desenvolvimento
cognitivo. Assim sendo, sera urgente constituir novas ligagdes no sentido
de recuperar o sentimento de gloria interna e de encantamento que outrora
houvera existido no proprio.

Sobre o encantamento, ou sentimento de gldria interna, estabelece-se
que a integragdo, coesdo e consisténcia do psiquismo, poderdo envolver
(por terem sido envolvidos) o sujeito num envelope, contentor ou segunda
pele psiquica, possibilitadoras da recorréncia ao objecto interno formado
(relacdo), onde se da sentido a experiéncia, pese embora se tenha perdido,
ou vindo a perder, causando os enunciados de morte psiquica. Devem-se
promover os re-comegos, analisar as mogdes sociais ou o ambiente onde o
sujeito existe, perceber a desconexao e desintegragdo que o circunda, num
ponto de vista sexual e agressivo, que o desorganiza, destabiliza, retarda,
e que bombardeia com o sem sentido vidas de adolescentes e criangas que,
desde cedo, experimentam uma inversdo profunda no seu desenvolvi-
mento, constituigdo de valores, que comprime € reenvia o sujeito a vazios
emocionais, que desconecta partes de si, que se tornam incomunicaveis,
que vém a privar de luz e embeber o sujeito em trevas e que, por de entre
as inumeras consequéncias, talvez as piores, vém a retirar a palavra e o
amor da sua propria existéncia.

Breves consideragoes sobre os processos de identidade e identifica-
cdo, escola e modelos

Neste sentido, num primeiro aspecto somos de conduzir que a hiperac-
tividade e o défice de atencdo se constituem num espectro maior quando
falamos de personalidade. Um dos apontamentos refere-se ao estado
cadtico e desorganizado que os objectos internos possuem, ou sobre as
referéncias ¢ modelos de estruturagdo da mente, serem de semelhante
forma, desorganizados e cadticos e, portanto, servirem de ponto de identi-
ficagdo e estruturacdo da identidade do sujeito (Berger, 1998).
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Sera neste sentido que Perron (1978) refara a conjugagio entre o que
¢ do meio no sujeito, e o que ¢ do sujeito no meio, bem como, como estas
problematicas se revelam e influenciam entre si, mediante livre expressao
do proprio sujeito em si. Como tal referenciam-se as primeiras relagdes, ou
relagdes precoces com o materno organizador, contentor, criativo e estimu-
lador, e o lugar do paterno, enquanto ludico, também, bem como, poten-
ciador dos limites e elemento de separacdo sujeito-materno. Devera ser
estimulada a capacidade de frustrar, bem como, de conter, compreender ¢
actuar sobre a caréncia, auséncia ou presenga excessiva do outro. Tais
accdes poderdo ser uteis ao combate do que € construido magicamente (ou
por construgdes magicas e omnipotentes, desrealizadas) pelo aluno, pelas
resignagdes ou/e revoltante. Aqui, o terapeuta surge enquanto objecto de
transformacdo e mudanca, enquanto agente de mobilizagdo do sujeito,
como objecto de respeito, significagdo e compreensdo. Existe, portanto,
uma imagem representada da crianga na mente do sujeito, onde se
pretende que esta mesma imagem va conjugar-se, modelo este que a
crianga podera incorporar, assimilar e acomodar.

Em alguns casos, verifica-se uma recusa em crescer, bem como, um
enfardamento do real e da experiéncia em saturagdo do pensamento com
posterior manifestagdo em protestos. Estes processos, podem reproduzir a
inadequacdo e inadaptacdo que podera ser ao favor do desenvolvimento, ou
a estagnacdo do mesmo, sendo de extrema importancia considerar o papel
do sujeito, do desenvolvimento afectivo e cognitivo e do meio em que esta
inserido, enquanto promotor ou ndo do referido (Perron, 1978). Neste
sentido Boimare (2001) esquematiza que a aprendizagem, ¢ a ndo
aprendizagem, pode repousar em algumas premissas, tais como, (1) criangas
que se encontram no limiar da frustragdo mediante contexto escolar (ex.,
onde predominam o papel na crianga das referéncias de identificagdo); (2)
dificuldade em manter uma distancia sujeito-objecto, ou seja, sujeito-
matéria escolar, originando projeccdes macicas sobre as matérias, causando
empobrecimento e vazio mental, aumento de defesas, frustragdo exacerbada
(de entre outros); (3) o desejo de saber e explorar que se encontra estagnado
e em vias de desenvolvimento; (4) falhas do funcionamento psico-motor; (5)
auséncia, muitas vezes, ou deturpacdo de figuras de referéncia e
identificagdo; (6) estratégias de evitamento, desprezo e fuga de contextos de
auto-reflexdo, sobre o pensar sobre o outro, os seus actos e de elaboracdo
psiquica; (7) face a necessidade de defesas potentes, recorre-se a edificagdo
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de uma carapaga que, arrogantemente ¢ desprezantemente se defende do
objecto cultural e escolar; (8) construgdo de pensamentos magicos com
rupturas do processo associativo e reflexivo da mente; (9) contacto dema-
siado colado a temas de indole sexual ou de agressividade; (10) pensa-
mentos e respectivos conteudos considerados arcaicos, desorganizados,
cadticos ¢ violentos, com dificuldade acrescida de pensamento abstracto
(ex.); (11) bloqueios, estagnacdes, petrificacdes do pensamento como
reflexo da incapacidade de aprender e de ter contacto com o seu self; e (12)
por fim, sentimentos de inveja, omnipoténcia, triunfo e desprezo de ordem
e 0 ndo conhecimento de inser¢do na lei, recusa da independéncia, da
duvida, interrogacao e sentimento de frustragao.

Por fim, o ideal, segundo Bona (2017), seria incrementar uma nova
politica de olhares, formando novas relagdes, constituindo novos objectos
internos educacionais, sociais ¢ psiquicos, como que uma re-formulagao no
processo de interligacdo da somatopsique, familiar, social e cultural. Na
formagao destes objectos internos, o mais importante, em que a criatividade
assume um papel primordial, o trauma pode ser compreendido aos poucos,
onde se relembram e reparam memorias em arquipélago, outrora distantes, e
agora presentes e compreensiveis, representaveis e elaboraveis a propria
mente. Para tal, deixa directrizes explicitas, intimidantes, mas concretizaveis:

— O lugar do respeito, conjugado com a sensibilidade, empatia, tolerancia,

criatividade, flexibilidade, expansividade, auto e hétero-reflexividade, do esforgo,
entusiasmo, curiosidade e capacidade de projectar e identificar, com o devido

espelhamento, a possibilidade do encontro de lugares, onde o aluno se sinta parte
da escola propriamente dita, bem como, de tudo quanto se lhe comporta;

— Implica a necessidade de proximidade relacional e emocional, onde o sonho ¢ a
imaginagdo/fantasia, criam novos espagos psiquicos de exploragdo, reflexdo,
constru¢ao e transformagao;

— Trabalhar em conjunto em oficinas psico-pedagogicas onde professores, pais e
alunos se manifestem, cuidem, amem e sejam conhecidos e re-conhecidos.

CONCLUSAO

(1.1) Sobre o trauma, e tendo em conta o explicito, € 0 caso em si, ndo
apresentado na integra por motivos éticos, tem-se que numa crianga que €
batida, Freud (1993) expde magistralmente o processo-retrocesso em ordem
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do progresso, da transformagdo vitima-agressor. Num primeiro plano (1) o
pai bate na crianga batida que eu odeio, sendo que me ama a mim ¢ odeia a
outra crianga, (2) o pai bate em mim porque me ama, (3) sou batida num
substituto da representagao do pai.

De acordo com Oliveira (2018) a identidade forma-se tendo em conta o
pressuposto do trauma, identidade sexual, familia e o corpo. O trauma,
constitui-se um agente predominante que vem a estruturar a experiéncia
psiquica do sujeito (Couchinho, 2017). Por vezes o trauma pode ser
considerado por micro-traumas que danificam a mente ao longo do tempo
(Strecht, 2002) podendo no conhecimento do mesmo encarar o trauma como
uma ponte ao desenvolvimento e crescimento da mente., reparando os
fantasmas assombrados (Melicias, 2017).

(1.2) Sobre a hiperactividade

Sobre a hiperactividade, segundo Perron (1978) a inadaptacdo querera
reflectir sobre a incapacidade da crianga em se adaptar ao meio € 0 meio a
crianga. A inadaptacdo interliga-se com a indiferenciagdo, auséncia de um
continente interno e com a auséncia da norma/regra. Sa (2018) aponta que a
Hiperactividade ou défice de aten¢do, quando medicadas ¢ analisadas
unicamente mediante expressao sintomatica, tendem a retirar a espessura e
a histéria simbodlica do sujeito, reduzindo-o a redoma inexplicita da
sintomatologia concreta. A impulsividade, agressividade, auséncia de
capacidade de pensar pensamentos, de espessura, concretude e irrequictude
do imaginario, conjugando-se com a resignagao, compensagdes imaginarias
e revolta, vém condicionar o desenvolvimento.

(1.3) Sobre a criatividade

A criatividade permite a edificacdo de pontes comunicacionais, de
elaboragdo, transformacao e de reparacao do afecto que se sente mediante
experiéncia psiquica. Por via do sonho na relagdo, co constroi-se e repara-
se, bem como, se sublima o mundo interno do sujeito. Desenvolve-se um
espaco potencial de desenvolvimento, onde ocorre a expansdo da mente,
religacdo afectiva, possibilidade de existéncia e de auto e hétero
conhecimento, com desenvolvimento da funcdo simbolica e da capacidade
de pensar e transformar os contetidos traumaticos, que traumatizam e
desorganizam. Por fim, ocorre a integragdo, permite-se a adaptacdo e a
recuperagdo do sintoma perdido.
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(1.4) Sobre a ansiedade, hiperactividade e construgdes teoricas sobre a
intervengdo (Stretch, 2002; Berger, 1999; Miller, 1998):

Num primeiro momento, (1) a crianga € desinvestida, posteriormente (2)
a crianga que fica carente de amor — ou o afecto que advém por via material,
permanecendo a caréncia do afecto propriamente dito, mas com a voraci-
dade do objecto material enquanto substituto do afectivo, (3) torna-se triste,
move-se na procura do afecto que a venha a preencher/satisfazer e a sentir-
se nutrida, (4) que ndo encontra um porto onde se abrigar, ser amada e
reconhecida, e como tal sente a soliddo, o desamparo, a pobreza do externo
que se vai tornando interno (introjeccao identificativa, ou da identificacao
projectiva com consolidagao do objecto/representagdo), (5) que posterior-
mente comeca a dar problemas escolares, emocionais, ¢ que tem de ser o
objecto de admiragdo, pelos seus actos ou realizagdes, dos seus pais,
portanto sem demonstrar a sua fome de afecto, (6) portanto, a crianga que se
revolta e se zanga, e que se vai perdendo em si mesma e no/do mundo, (7)
que vem a promover a cultura do vazio, da raiva, da agressividade, da
mentira, do forte-fraco, que teme e é temido, do grandioso pequenino ponto,
numa loucura propria que tinge a imbecilidade, na arrogancia e no desprezo,
(8) se refugia na defesa do desprezo para consigo propria e que (9) vem a
criar prisdes internas (soliddo de quem despreza), onde a curiosidade ¢ a
criatividade das criangas que sao bloqueadas — e esquecidas com o tempo —
impossibilitando o processo de subjectivagdo/compreensdo emocional —
partes do eu dissociadas/escamoteamento da realidade, onde se pratica o
culto do ndo se sentir e do ndo puder sarar as suas feridas.

(1.5) Dos obectivos terapéuticos

Enquanto objectivos terapéuticos tem-se (1) o eu perdido e solitario a
dialogar com o eu de agora, entre o que agride ¢ o que é agredido, aceitacdo
da sua ndo grandiosidade e do seu eu fragil, abandonico, (2) a aceitacdo
geral do horror, desespero, revolta, desconfianga, raiva, impoténcia e,
principalmente, do medo do desejo de ser amado/nutrido pelo outro, (3)
desconstrugdo dos mecanismos de defesa da agressdo, da hiperactividade/
irrequietude/estado maniaco psiquico e motor, do falso eu agressividade e
omnipoténcia e grandiosidade, da mentira (alteracdo da realidade) que se
liga com o escamoteamento de sentimentos desprezados e da negagdo do
proprio real, sentimentos de culpa por nao ser o filho perfeito e o culpado
pela representagdo do objecto mau projectado no proprio, recuperagio
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daquilo que caminha a uma dissociacdo do eu — a integragdo objectal,
sentimento depressivo consciente com retirada do caracteristico falso eu
omnipotente que serve como defesa e possivel estabilizador de caracter, de
forma a dar entrada no processo triangular/recalcamento, (3) ter em conta o
espelhamento com (des)reconstrugao progressiva do eu (promissor da velha
relacdo), (4) investimento numa representagdo de si como fonte criativa de
se amar e amar o mundo, como o futebol, amigos, jogos, recuperagdo
escolar, modificacdo dos espelhos parentais em si proprio, e ndo pelo ser
amado pelos seus feitos mas sim, e mais importante que tudo, pela crianga
que é/foi, (5) possivel tentativa de identificagdo a uma referéncia grupal
sadia, numa tentativa de simbolismo e significa¢do, € ndo unicamente numa
logica de acting, (6) derrota do mito narcisico, da imagem idealizada de si,
e objectalizagdo da sua imagem, e forma de chegar a ambivaléncia (com
integracdo do bom e mau), retirando-se de um movimento clivado, (7)
integrar as dimensoes de pensar, ter prazer e agir, (8) potenciar a estabilidade
relacional com o pai, curando a relagdo entre os mesmos — 0 mesmo em
relacdo a estabilidade emocional com a mae (pese embora nunca tenha
surgido em consulta com o R.). Por fim, o seguinte quadro vem ser pensado
mediante a intervengdo com criangas que possuem Défice de atencdo e
hiperactividade:

Défice na
relagdo com Holding
objecto primario  deficiente Fracasso na experiéncia de omnipoténcia
Trés processos deficientes
— Integracdo de tempo e espago;
— Subjectivacao;
— Estabelecimento da relagdo com o objecto
Processos autocalmantes
Fracasso na constitui¢do de espago imaginario e ritmo homeostatico
Presenca flutuante de um objecto considerado inimigo
Dificuldade na
capacidade de
estar s6 na
presenga do outro Capacidade de estar so
Imobiliza¢ao do objecto ameagador
Colocagdo do objecto no exterior de si
Campo objecto maleavel e pensavel
Agitagdo contra excesso pulsional
Instabilidade e pulsao sexual
Objecto como espelho
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Os desafios da implementag¢io de uma rede de apoio
a escolarizacdo de uma estudante com paralisia cerebral:
A dimensio subjetiva do trabalho colaborativo
Alessandra Bonorandi Dounis

Neiza de Lourdes Frederico Fumes

Resumo: Este trabalho tem como objetivo analisar a constituicdo da dimensdo sub-
jetiva dos envolvidos na construgdo de uma rede de apoio a inclusdo e a permanéncia
escolar de uma estudante com Paralisia Cerebral. Para alcangé-lo, optamos pelo desen-
volvimento de uma pesquisa qualitativa, com abordagem Soécio-Historica, ancorada
nos pressupostos epistemologicos de Vigotski. Iniciamos a aproximagdo com o campo
de pesquisa em uma escola municipal de Ensino Fundamental da cidade Maceio/
Alagoas/Brasil, no comego do ano letivo de 2017 e permanecemos na institui¢do até o
momento. Os participantes sdo os professores, os gestores, a técnica de Educacio
Especial e os familiares de uma estudante com Paralisia Cerebral. Os dados estdo
sendo produzidos a partir dos procedimentos da entrevista reflexiva individual e
coletiva, da autoconfrontagdo simples e da consultoria colaborativa. Até o momento,
pudemos vivenciar encontros de consultoria colaborativa e formagdo com os
professores da escola, reunides de planejamento conjunto com professoras, gestoras,
técnica de educagdo especial e familia, além de algumas observagdes em sala de aula
¢ demais espagos escolares. Inicialmente, identificamos os entraves para o desenvol-
vimento das atividades de colaboragdo e para a articulagdo da rede, além de certa
resisténcia de alguns dos membros para o trabalho coletivo. No entanto, no decorrer
das vivéncias e a partir do envolvimento na resolugdo coletiva dos problemas emer-
gentes da inclusdo da estudante com paralisia cerebral nas atividades escolares, vimos
se destacarem as mediacdes da subjetividade dos participantes da rede, que vém
colaborando ou ndo para sua efetivacdo. Os resultados preliminares apontam para uma
necessaria modificagdo na forma de pensar a formagao de professores para a inclusio,
que permita o desenvolvimento de praticas que levem a interlocugdo e a colaboragao
entre os diferentes atores do processo inclusivo. Acredita-se que a constitui¢do de uma
rede colaborativa na escola possa mediar o desenvolvimento profissional de todos os

atores da escola, ndo apenas do professor.

INTRODUCAO

A educagdo de pessoas com deficiéncia no Brasil, apesar do aparato
legal que a regula e garante o acesso, a permanéncia € 0 sucesso na
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aprendizagem do publico-alvo da Educacdo Especial na escola regular
ainda enfrenta importantes desafios para sua execucao (Lei n. 9394, 1996;
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagao Béasica, 2001;
Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Inclusdo, 2008;
Resolugao n. 04, 2009; Decreto n. 7.612 2011, Lei n. 13.146, 2015).

Sem duvida, verificamos o aumento do nimero de pessoas com
deficiéncia nas escolas regulares, no entanto, as questdes suscitadas pela
ampliacao do acesso a escolarizacdo, as reivindica¢des por melhorias nas
condigOes estruturais ¢ na organizacdo pedagdgica das escolas, assim
como na formagdo da equipe escolar, ainda tomam grande espago na
literatura especializada.

Diante das grandes questdes acerca da inclusdo, como a acessibilidade,
a necessidade de curriculos com desenho universal, a formacao de
professores e a participacao da familia, as politicas ptblicas brasileiras de
educagdo especial tém sido fortemente direcionadas para o desenvol-
vimento do suporte ao aluno e ao professor da sala regular por meio do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), complementar ou suple-
mentar a escolarizac¢do e ofertado nas Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM) (Politica Nacional de Educagdao Especial na Perspectiva da
Inclusdo 2008; Resolugdo n°. 04, 2009; Nota técnica n. 11, 2010).

No ambito dessas politicas, a SRMF, instituida como o Unico servigo
de suporte a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia e capitaneada por
um professor especialista em educagdo especial, passa a ser um servigo,
como designado por Mendes (2010), ‘tamanho tnico’, que deve abranger
e dar respostas a toda diversidade de necessidades dos alunos Publico-alvo
da Educagdo Especial, a saber, aqueles com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

Da forma como esta posto, o professor do AEE passa a ser o respon-
savel por propor modifica¢des e adaptacdes para favorecer a participagdo
e aprendizagem de toda essa clientela na escola regular, o que vem
suscitando varios questionamentos na literatura da area a respeito da
viabilidade de execugdo dessas Politicas (Mendes & Cia, 2013, 2014;
Pletsch, 2009).

Diante destes questionamentos, o Observatorio Nacional de Educagao
Especial (ONEESP), ap6s empreender pesquisas durante quatro anos em
dezesseis estados brasileiros, apresentou relatorios que apontaram uma
multiplicidade de formas de organizacdo e funcionamento das SRMFs e
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grandes desafios para a sua efetividade, indicando a necessidade de desdo-
bramentos dos projetos iniciais em alguns municipios para dar respostas as
demandas de formacao dos professores envolvidos (Mendes & Cia, 2013,
2014).

Mais especificamente, em um estudo realizado com os proprios
professores das SRMFs, que abrangeu 1200 sujeitos em 150 municipios
distribuidos por 20 estados brasileiros, além das demandas de formagao,
Pasian, Mendes e Cia (2017) identificaram questdes relacionadas ao nao
cumprimento do AEE no contraturno, a insuficiéncia de SRMFs com
relacdo a quantidade e ao material disponibilizado e a auséncia de apoio e
interlocugdo com outros profissionais das areas de Satde e Assisténcia
Social.

E justamente acerca desse tiltimo achado sobre a necessidade de apoio
e interlocugdo intersetorial para a inclusdo escolar de que trata a pesquisa
em andamento relatada nesse artigo, cujo objetivo principal € o de analisar
a constitui¢do da dimensao subjetiva dos envolvidos na constru¢ao de uma
rede de apoio a inclusdo e a permanéncia escolar de uma estudante com
Paralisia Cerebral.

Baseamos nossa ideia inicial no fato de que as complexas demandas
de alguns estudantes com deficiéncia, em especial aqueles com quadros
como da Paralisia Cerebral — que afetam os sistemas motor e sensorial,
impactando de formas diversas o controle postural, dos movimentos ¢ da
linguagem oral e consequentemente o desempenho da pessoa em muitas
das atividades previstas na escolarizacdo — necessitam de olhares de
profissionais de diferentes areas e setores para serem solucionadas e assim
favorecerem sua efetiva participagdo e permanéncia na escola.

Com essa percepgdo, nos apoiamos no conceito de rede de apoio a
inclusdo, ja identificado por Schaffner e Buswell, em 1999, como um dos
elementos criticos para o ensino inclusivo eficaz e definida como:

[...] um grupo de pessoas que se retine para debater, resolver problemas e trocar

ideias, métodos, técnicas e atividades para ajudar os professores e/ou os alunos a

conseguirem o apoio de que necessitam para serem bem-sucedidos em seus papéis.

A equipe pode ser constituida de duas ou mais pessoas, tais como alunos, diretores,
pais, professores de classe, psicologos, terapeutas e supervisores (p. 74).

Nesse sentido, coadunamos com a Estrutura da Rede de Apoio baseada
nos principios da Colaboragdo proposta por Stainback e Stainback (1999),
que propdoem a valorizacao da diversidade; o envolvimento de todos os
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membros em um processo de apoio mutuo dentro de uma relagdo
horizontal, a valorizacdo da contribuicdo heterogénea ¢ o foco na
resolucdo de problemas da escola.

Outro ponto que também levamos em considerag@o foi a constituicao
da rede formada por integrantes da prdopria escola e com o intuito de
proporcionar autonomia e independéncia aos seus membros para resolugao
de situacdes futuras e constitui¢ao de novas redes (Stainback & Stainback,
1999).

Nesse sentido, nos baseamos no trabalho em formato colaborativo,
onde procedemos, de forma democratica, dando voz a todos os particip-
antes e valorizando os saberes de cada componente do grupo, afim de
promover discussdes e reflexdes pautadas na solugdo de problemas advin-
dos da pratica, considerando todos os aspectos da realidade apresentada,
em suas dimensoes objetiva e subjetiva.

Com isso, consideramos a proposi¢ao de Ibiapina e Carvalho (2016)
de que as relagdes estabelecidas no processo colaborativo podem gerar
reflexdes e formacao critica para o desenvolvimento de novos significados
(nog¢des comuns ao grupo) e sentidos (ideias adequadas do sujeito) assim
como, novos padrdes culturais e agdes para enfrentar as contradi¢des da
pratica escolar inclusiva em uma sociedade capitalista que pouco valoriza
a diversidade.

Dessa forma, situamos a constitui¢do de uma rede de apoio colabora-
tiva como um artefato para didlogo entre todos os seus componentes,
baseado no respeito, valorizagdo e aprendizagem mutua que acontece no
decorrer do processo, permeado de questionamentos, reflexdes criticas,
discussdes e proposigoes.

Essa aprendizagem — mediada pelo outro de forma coletiva — incide na
ideia de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) desenvolvida por
Vigotski (1996). Nesse contexto de trabalho colaborativo na escola,
apoiamo-nos em Ibiapina e Fereira (2005, p. 33), quando apontam que a
ZDP pode significar uma “[...] ajuda para avan¢armos nos nossos
processos de desenvolvimento pessoal e profissional”. Esse avango ¢
permeado pelas relagdes sociais, que, segundo Ibiapina e Carvalho (2016),
determinam a consciéncia ¢ as formas de ser no mundo e que no processo
colaborativo devem ser questionadas para serem compreendidas e
transformadas.
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Assim, adotamos um processo mutuo, que permite uma releitura dos
atores da escola acerca da sua atuacdo apos reflexdes criticas nos ambitos
intra e interpessoais, € que no seu curso, pode interferir no olhar do
pesquisador e vice-versa, gerando a constru¢ao de novos saberes a respeito
da inclusdo e transformando a realidade da escola, a partir da reconstrucao
das significa¢Ges dos sujeitos e da transformagdo de suas praticas.

Dessa forma, nos aproximamos da ideia de Dimensdo Subjetiva da
realidade, baseada na constituicdo subjetiva historica de momentos obje-
tivos e apreendida pela fala do sujeito, que pode ser considerada como
“Sintese entre as condi¢des materiais ¢ a interpretagdo subjetiva dada a
elas. Ou seja, representa a expressao de experiéncias subjetivas em um
determinado campo material, em um processo que tanto o polo subjetivo
como o objetivo transformam-se” (Gongalves & Bock, 2009, p. 143).

Nessa dire¢do, para manter o que Bock e Aguiar (2016) apontaram como
compromisso de criar condi¢des para apreender o sujeito histdrico e vislum-
brar a dimensao subjetiva da realidade, ultrapassando os fendmenos imedi-
atos em busca da compreensao da totalidade, que carrega as contradigdes da
realidade social e das determinagdes que as constituem, descreveremos no
item seguinte, a metodologia no qual nosso estudo foi estruturado.

METODOLOGIA

Diante da complexidade e natureza dos objetivos propostos neste
estudo, elegemos a pesquisa do tipo qualitativa com abordagem Socio-
Histérica para nos guiar metodologicamente nas definicdes do seu
desenho, dos instrumentos e técnicas para geracao dos dados e do tipo de
analise a ser desenvolvida.

Nesse sentido, optamos pelo trabalho de pesquisa com procedimentos de
cunho colaborativos, por identificarmos nestes uma forma de mediagao para
a concretizagdo de estudos de base socio-historica, uma vez que o trabalho
colaborativo na escola pode ser pensado como uma “[...] atividade de co-
producdo de saberes, de formagao, reflexao e desenvolvimento profissional,
realizada interativamente por pesquisadores e professores com o objetivo
de transformar determinada realidade educativa” (Ibiapina, 2008, p. 31), e
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dessa forma, oferecer ferramentas compativeis com um processo de
investigacao dialética (Ibiapina & Ferreira, 2005).

Para trabalhar nesse sentido, contextualizamos a proposta de
intervengdo nesta pesquisa nos moldes da Consultoria Colaborativa, uma
das formas possiveis de trabalho colaborativo na escola, que prevé um
modelo de suporte entre os educadores da escola regular e outros profis-
sionais especializados, como terapeutas ocupacionais, psicélogos, fonoau-
didlogos e fisioterapeutas (Mendes, Almeida, & Toyoda, 2011).

Dessa forma, iniciamos a aproximagao do campo de pesquisa, uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental I, situada na regido periférica de
Maceid/AL, em maio de 2017, assim que a estudante com Paralisia
Cerebral, Beatriz, a época com 6 anos de idade, foi inserida na sala de aula
regular da turma do primeiro ano deste ciclo. Permanecemos em campo
até o final do ano letivo de 2017 e retornamos no inicio de 2018 para
darmos continuidade a pesquisa, ainda em curso, no segundo ano do
Ensino Fundamental de Beatriz.

Para articularmos a proposta da rede de apoio, contamos como a partici-
pacdo de duas professoras de sala regular, profissional de apoio, diretora,
vice-diretora, coordenadora pedagdgica, Assistente Social, técnica de Edu-
cacdo Especial da Secretaria Municipal de Educacao e a familia de Beatriz.

Trabalhamos com a proposta da Consultoria Colaborativa como
procedimento transversal de todo o processo de producdo dos dados, o
qual contou também com encontros de formacdo, reunides de
planejamento e pactuacdo da rede, entrevistas reflexivas individuais e
coletivas e tem previsto o uso da Autoconfrontagdo Simples com a
professora da sala regular. Os registros de todos esses momentos estdo
sendo realizados a partir de audio e video-gravagdes, além de anotagdes
em diario de campo.

RESULTADOS PARCIAIS

Para iniciarmos as discussoes a respeito da dimensao subjetiva de uma
forma dialética, ndo podemos deixar de chamar a atengdo para as condi-
coes objetivas da escola e das situagdes de aprendizagem das quais Beatriz
¢ os demais estudantes participam. Assim, iniciaremos a discussdo com
alguns aspectos que percebemos como tensionadores na constitui¢do da
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rede de apoio a inclus@o e do proprio funcionamento da escola para o
cumprimento do seu papel social.

O primeiro ponto que destacamos nao se trata de uma novidade ao
cenario da educagdo publica brasileira, principalmente em se tratando do
estado de Alagoas, que sempre circula entre os ultimos lugares nos
rankings de indicadores sociais, dentre eles, a educagio.

Falamos de uma escola publica municipal situada em uma cidade do
Nordeste do Brasil, onde o clima é quente quase o ano inteiro, que
funciona em uma construgdo com precaria infraestrutura de acessibilidade
arquitetonica, ventila¢@o, iluminagdo, sem parque e com parcos materiais
didatico-pedagbgicos disponiveis. A escola conta apenas com 7 salas de
aula sem nenhuma climatizagdo, dentre as quais 4 posicionadas no poente,
forcando as professoras a fecharem as portas e janelas para que os
estudantes ndo recebam sol a tarde inteira. Isso provoca uma elevagdo
exacerbada da temperatura e suas consequéncias com relag@o a satude e ao
comportamento — sem a ventilagdo adequada, as criangas ficam mais
agitadas e pedindo para sair da sala com frequéncia, a professora, sempre
em movimento, se desgasta e cansa com maior facilidade.

Em meio a essa realidade, temos um segundo achado importante, que se
refere as expectativas de aprendizagem da estudante com deficiéncia. Diante
das cobrangas com os resultados das avaliagoes oficiais as quais sabemos
que os professores sdo submetidos mesmo com precarias condigdes de
trabalho, para melhorar os indicadores de educagdo das escolas e receber
financiamento publico, vimos que essas questdes ndo se estendiam a
Beatriz, como fica claro no relato da professora do primeiro ano: “(...) a
escola ndo vai me cobrar pela aprendizagem da Beatriz, mas eu me cobro,
até porque eu quero aprender, ¢ também quero ver nosso trabalho indo pra
frente” (Vania, professora da sala regular do 1° ano, Reunido da rede,
maio/17).

Com essa fala, podemos perceber que a falta de cobranca da gestao
como um fator externo, gera na professora uma cobranga e uma responsa-
bilizagdo pessoal, como se ela fosse a Unica responsavel pela aprendi-
zagem de Beatriz. Nesse sentido ja podemos inferir como as questdes
subjetivas da professora, considerada pela equipe como uma excelente
profissional, vao se contrapor ao sistema de gestdo educacional em vigor,
que ndao conta com a aprendizagem do estudante com deficiéncia e
consequentemente, ndo investe nas condi¢des adequadas para tal.
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Por outro lado, temos gestoras que apontam sobrecarga de demandas
administrativas, uma vez que a gestdo municipal ¢ marcada pela
burocratizacao e pela necessidade de acompanhar de forma exaustiva todo
processo com solicitacdo de qualquer espécie, em todas as etapas de sua
tramitagdo, o que envolve tempo, custo com ligagdes e deslocamento,
pedido de ‘favores’ aos funcionarios da area administrativa da SEMED,
além de muita paciéncia e nenhuma garantia de resposta.

Essa situagdo fica muito clara quando necessitamos acionar algum
servico da propria rede de educagdo, como o transporte adaptado, que
demandou abertura de processo administrativo ainda ndo concluido apos
doze meses de tramitacdo e o Atendimento Educacional Especializado ao
qual Beatriz ainda nao teve acesso, por depender da disponibilidade de
vagas ¢ da articulagdo com outras escolas da rede, uma vez que a sua
escola ndo possui uma propria.

Somada a estas questdes, temos uma equipe escolar que ndo consegue
manter um calendario coletivo de planejamento e discussdes, uma vez que
tem em seu quadro professoras que, em sua maioria, trabalham em lugares
diferentes, muitas nos trés turnos, além de algumas com vinculo precario,
que ndo recebem para participar de outras atividades além daquelas
contabilizadas nas horas/aula contratadas.

Essa auséncia de momentos coletivos, em nossa opinido, gera um
esvaziamento das discussdes referentes aos problemas estruturais da
escola e do compartilhamento de experiéncias das professoras com relagdo
ao seu trabalho em sala de aula, reforcando a ideia de uma atividade
docente isolada e solitaria, onde o professor é o centro de tudo e deve
resolver sozinho, ou no maximo com a ajuda do Coordenador Pedagogico,
todos as demandas de seus alunos.

Acrescenta-se a esse cendrio, uma auséncia de formacdo para lidar
com as questdes da inclusdo escolar, o que gera mais um sentimento de
isolamento no professor, como vemos na fala a seguir:

[...] sinceramente a minha angustia ¢ essa, porque como ¢ que vocé coloca um
aluno com necessidades especiais para mim, como professor que ndo tenho base
nenhuma para trabalhar? Eu acho que isso € um erro da Semed, porque ou eu vou
dar suporte ao meu professor ou eu chamo meu professor para fazer uma
formagao mesmo, por que uma formagdo de uma vez por més ndo vai dar base
também. [...] a rede ndo da esse suporte... ¢ complicado (Vania, professora da sala
regular do 1° ano, Reunido da Rede, Jun/17).
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O que percebemos na fala da professora ¢ uma repeticdo daquilo ja
constatado na literatura, que aponta, desde sempre, uma lacuna muito
grande entre o proposto nos documentos oficiais e legislacdo para a
inclusdo e as condigdes ofertadas para sua execugdo na pratica, em
especial, a formagao inicial e continuada, além do distanciamento entre
teoria e pratica profissional (Dounis, 2013; Freitas, 2008; Libaneo, 2006;
Pletsch, 2009).

Entendendo as condigdes materiais ¢ objetivas que ja apresentamos ¢
no intuito de nos aproximarmos da dimensdo subjetiva que pretendemos
abordar nesta pesquisa, avangcaremos um pouco mais na analise dessa fala
sobre auséncia de formagdo, trazendo, para esse recorte, algumas pistas
obtidas nas falas das participantes da rede de apoio, que nos fazem
compreender as significacdes produzidas por este grupo acerca da pessoa
com deficiéncia que, consequentemente, permeiam seus sentimentos e
guiam suas agdes para a permanéncia e aprendizagem de Beatriz na escola.

Desde o inicio do processo de producdo de dados, foram surgindo
falas, questionamentos e cobrangas com relacdo ao tratamento de saude da
Beatriz, em especial o de reabilitacdo, como um anteparo imprescindivel
para a sua participagdo na escola.

Na sequéncia de excertos a seguir, podemos visualizar um pouco
destes questionamentos:

“Sabemos que a Beatriz ndo esta indo para as terapias. Desse jeito ndo
tem como ela avangar aqui na sala” (Vania — Professora da sala regular do
1° ano — Reunido de Pactuacdo da Rede, Jun/17).

“Precisamos conseguir uma vaga para o tratamento da Beatriz. Porque ela precisa

melhorar dessa parte motora para mexer as maos, pegar nas coisas...” (Virginia —
Assistente Social — Reunido de Pactuacdo da Rede, Jun/17).

[...] esse ano a Beatriz ndo teve esse atendimento com a Fisio, entdo a gente nao
pode fazer uma adaptagao com lapis, porque ela ndo conseguiu o que Vania tinha
planejado (Virginia — Assistente Social — Reunido da Rede, Set/17).

[...]- A mde da Beatriz também ndo tem uma psicologa para ela, um tratamento
para ela entender as limitagdes da filha? E entender o trabalho da escola...
(Conceigdo — professora de reforco da escola — Oficina de Planejamento,
Nov/17).

Com essas falas, vimos a repeticdo de argumentos encontrados em
varios relatos cientificos, nos quais a equipe escolar deposita toda a expec-
tativa de evolucao da crianga com deficiéncia, inclusive a educacional, nos
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Servicos de Saude. Percebemos nisso uma visdo medicalizada da
deficiéncia, cuja ideia seria de “consertar os defeitos” da crianga para que
ela possa frequentar a escola e aprender alguma coisa. No decorrer desses
encontros, a equipe escolar pouco se referiu a objetivos de aprendizagem
ou adaptacgdes para inclusdo da Beatriz, ou algum movimento de modificar
ou adequar a rotina ou as atividades escolares para tal.

Coadunando com essa perspectiva de inclusdo, observamos um conceito
comum (significado) acerca da pessoa com deficiéncia que também nos
reporta ao modelo Médico de Deficiéncia. Segundo Baleotti ¢ Omote
(2014), esse considera a deficiéncia como algo proprio do organismo ou do
comportamento do individuo e que leva a medicalizar os problemas que,
primariamente, seriam de ordem social.

Continuamos a observar um pouco desses aspectos na fala da
professora Vania em uma sessdo reflexiva ocorrida em Novembro de
2017, ao ser confrontada com a filmagem de uma atividade de leitura na
qual Beatriz ficou posicionada fora da roda na qual estavam os demais
estudantes e ndo tinha como visualizar o livro de estoria: “A Beatriz nao
participou porque hoje ela nao esta bem. Geralmente ela participa, sorri,
mas hoje eu percebi que ela ndo estava no normal dela!”

Nessa situagdo, vimos que a professora, confontada com o desem-
penho de Beatriz, antes de fazer uma critica a atividade e as possibilidades
de ajustes ambientais que claramente prejudicaram o seu engajamento ¢
participagdo, ja depositou a responsabilidade do fracasso na deficiéncia da
estudante, que ndo se comunica verbalmente e expressa seus sentimentos
principalmente por meio do sorriso e de expressoes faciais.

Vejamos essa outra fala retirada da entrevista reflexiva com a professora
do segundo ano, Carla em Margo de 2018, ao ser questionada a respeito de
suas expectativas com relacdo a Beatriz: “A preocupagdo € essa, que ela ndo
pega no lapis. Se ela pegasse, fizesse devagarzinho, mas ela nao pega!”

Percebemos nesse fragmento, o receio da professora Carla com relagado
ao fato de Beatriz ndo conseguir utilizar o lapis como os demais alunos, ja
na primeira entrevista, antes mesmo da Beatriz iniciar a frequentar sua sala.
Mais uma vez, o foco nas dificuldades da estudante e na sua deficiéncia se
antecipa as possibilidades de superacdo e de modificacdo das atividades
pedagogicas necessarias para a sua participagao e apendizagem.

Vimos com isso, que as professoras, mediadas pelas suas signfica¢des
prévias sobre deficiéncia, pouco percebem as habilidades e possibilidades
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de desenvolvimento de Beatriz, assim como, se mobilizam na tentativa de
explicar as suas agdes pautadas na deficiéncia da estudante, pouco
avangando para a identificagdo das questdes ambientais e atitudinais que
permeiam as sua dificuldade de acesso ao conhecimento.

Diante desse desvelamento, concordamos com Kuhnen (2017),
quando afirma que a forma de compreender a deficiénca tem implicagdes
significativas sobre a forma como as pessoas com deficiéncia sdo tratadas
nas relagdes cotidianas, se constituindo como uma intelegibilidade sobre a
organizacao dos processos educacionais para essas pessoas.

Extrapolando o ambiente escolar, podemos analisar que, de uma forma
mais geral, a nossa cultura também favorece esse olhar para a pessoa com
defciéncia. Tratamos aqui de uma cultura que valoriza o belo, o perfeito e
os modelos preestabelecidos, muitas vezes importados, de normal e
produtivo. Nesse mundo, a pessoa com deficiéncia ocupa o lugar de um
diferente que nao consegue alcangar esses padroes de normalidade,
perfei¢do e produtividade, sendo vista ora como digna de pena e
condescendéncia por ndo conseguir desempenhar atividades comuns aos
demais de sua idade, género e classe social, ora como heroi, que faz
esforgos herctileos na superagdo das barreiras arquitetonicas e atitudinais
criadas pela propria sociedade.

Somado a esse cenario, temos uma contradi¢cdo na politica Nacional de
Educacdo Especial, na qual a ideia de inclusdo como uma proposta de
direitos humanos prevé o acolhimento a diversidade e pouco usa a
expressao deficiéncia em seus termos técnicos, enquanto mantém uma
organizacdo da oferta do seu tnico servigo de apoio, o AEE, pautada no
diagnodstico médico, reforgando o modelo medicalizado na educacdo e
criando o que Kuhnen (2017, p. 340) tdo bem definiu como uma “[...]
dicotomia entre normal e patolégico metamorfoseada por um discurso da
celebracdo das diferencas e que define deficiéncia como diversidade ou
multiplicidade cultural e social, subsumindo seus aspectos fisicos”.

CONCLUSOES PARCIAIS

O que pretendemos apontar aqui, mesmo que inicialmente, ¢ a relacao
entre a concep¢do dos componentes da rede sobre a formacdo e suas
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significa¢des acerca das pessoas com deficiéncia, sem, de forma alguma,
diminuir a importancia de uma formacdo que leve em consideragdo a
diversidade e que ajude os professores e a equipe escolar a desenvolverem
praticas para a inclusdo de todos os alunos, com ou sem deficiéncia. O que
podemos acrescentar a essa discussdo ¢ que a dimensdo subjetiva
constituida por essas significagdes e mediadas pelo contexto material e
objetivo apresentado, ndo podem ser desconsideradas.

Estamos falando de um cenario cultural onde as pessoas com
deficiéncia estdo inseridas socialmente e que, se nao refletirmos sobre ele
em todos os seus aspectos, ndo conseguiremos avangar nas tentativas de
modifica-lo de forma a melhorar a oferta dos servi¢os educaionais.

No caso particular da formagdo da rede de apoio a inclusdo aqui
relatada, temos ainda um desafio de mediar discussdes e provocar
reflexdes para ajudar a transformar as concepgdes pautadas no modelo
médico, para uma visdo social, na qual as dificuldades das pessoas com
deficiéncia se intensificam ¢ também podem ser minimizadas, a partir de
modificagdes no ambiente, nas relagdes e nas atitudes das pessoas com as
quais convive.
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Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacio Superior (SINAES):
Avancos na qualidade da avaliacdo da educacio superior no Brasil

Maria das Gracas Gongalves Vieira Guerra

Resumo: O presente estudo tem como finalidade apresentar a avaliagao da educagio
superior na atualidade no Brasil, apresentando o Sistema Nacional de Avaliagao da
Educacao Superior — SINAES, que foi criado, através da Lei n® 10.861 de 14 de abril
de 2004, pois nos ultimos anos, a avaliagdo tem sido utilizada como ferramenta de
gestdo da qualidade das instituicdes educacionais de ensino superior. Esta pesquisa
¢ de orientacdo qualitativa, exploratoria e descritiva, onde foram realizadas
pesquisas bibliograficas e pesquisas documentais. Constatamos que, os sistemas de
avaliacdo oferecem subsidios para que as universidades busquem adotar
procedimentos formais de melhoria de desempenho, pautados no autoconhecimento
e na organizagdo dos processos, visando uma melhor oferta de seus servigos a
comunidade universitaria. Dessa forma, como contribui¢cdo académica e profissional
para a educagdo superior brasileira, esta pesquisa descreveu a historia do processo de
avaliagdo de cursos ¢ os mecanismos utilizados para a avaliagdo educativa
propriamente dita, de natureza formativa, mais voltada a atribuicio de juizos de
valor e mérito em vista de aumentar a qualidade e as capacidades de emancipagdo do
cidaddo brasileiro.

Palavras-chave: Avaliacdo da Educacao Superior, SINAES, Brasil.

INTRODUCAO

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior (SINAES) foi
instituido no ano de 2004, com a finalidade de promover a melhoria da
qualidade da educacdo superior, a orientagdo da expansao da sua oferta, o
aumento permanente da sua eficacia institucional e efetividade académica
e social e, especialmente, a promogdo do aprofundamento dos compro-
missos e responsabilidades sociais das instituigoes de educagdo superior,
por meio da valorizacao de sua missdo publica, da promogao dos valores
democraticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmacgdo da
autonomia ¢ da identidade institucional (§ 1°, Art. 1°, Lei 10.861/2004;
Brasil, 2004, p. 1)
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O processo avaliativo de uma Instituicio de Ensino Superior ¢
composto, pela avaliagdo dos seus cursos de graduacdo; do desempenho
dos estudantes desses cursos; e pela avaliagdo da institui¢ao que se divide
em duas etapas, a autoavaliagdo e a avaliagao externa (Brasil, 2004).

A Avaliacdo dos Cursos de Graduacao (ACG), conforme o art. 4° da
Lei do SINAES (2004) tem por objetivo identificar as condi¢des de ensino
oferecidas aos estudantes, em especial as relativas ao perfil do corpo
docente, as instala¢des fisicas e a organizagao didatico-pedagbgica e seus
resultados integram os processos de regulagdo e supervisdo da educacao
referentes a autorizagdo, reconhecimento e renovacdo de reconhecimento
de cursos de graduagdo e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) realiza visitas para avaliacao in loco
(paragrafo unico, art. 2°, Lei n° 10.861/2004 c/c Dec. 5773/2006; Brasil,
2004, p. 1; Brasil, 2006).

Sua importancia estd destacada na Portaria Normativa n°® 40/2007,
republicada em 2010, que em seu art. 61-A, § 5° estabelece que

As informagdes do Cadastro e-MEC constituirdo a base de dados de referéncia a ser

utilizada pelos 6rgdos do MEC e autarquias vinculadas sobre institui¢des e cursos

de educagdo superior, com precedéncia sobre quaisquer outras bases, evitando-se
duplicagdo de coleta quando ndo expressamente justificada (Brasil, 2007, p. 39).

Para o processo de Avaliagao dos Cursos de Graduagdo a instituicdo
avaliada deve incluir os dados do curso no sistema e-MEC.

Nesse sentido, a partir de tal legislacdo, procurou-se assegurar o proces-
so permanente de avaliagdo da educagdo superior por meio de trés compo-
nentes de atuacdo, quais sejam: a avaliagao das instituigdes em si, a avaliagdo
dos cursos de graduacio e, por fim, o desempenho académico dos estudantes.

Segundo a referida norma, o escopo deste processo consiste na melho-
ria da qualidade da educagdo superior; na orientagao da expansao da oferta
desta modalidade de ensino; no progressivo aumento da eficacia institu-
cional, efetividade académica e social; assim como, notadamente, na pro-
mog¢ao do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais
das IES, através da valorizagdo da sua missdao publica, da promocdo dos
valores democraticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmagao
da autonomia e da identidade institucional.
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SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR
(SINAES)

Criado pela Lei 10.861/2004, com o objetivo de com o objetivo de
assegurar processo nacional de avaliagdo das instituicdes de educacdo
superior, dos cursos de graduagdo e do desempenho académico de seus
estudantes, nos termos do art 9°, VI, VIII e IX, da Lei n© 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 2004a) o Sistema Nacional de Avalia¢ao da
Educacao Superior (SINAES) foi concebido em consonancia com a
proposta de uma avaliagao global e participativa.

Regulamentado pela Portaria n® 2.051/2004, tem por finalidades a melhoria da

qualidade da educagdo superior, a orientagdo da expansdo da sua oferta, o

aumento permanente da sua eficicia institucional e efetividade académica e

social e, especialmente, a promoc¢ao do aprofundamento dos compromissos e

responsabilidades sociais das instituicdes de educagdo superior, por meio da

valorizagdo de sua missdo publica, da promogdo dos valores democraticos, do

respeito a diferenca e a diversidade, da afirmag@o da autonomia e da identidade
institucional (Brasil, 2004).

Para alcangar sua proposta desenvolve-se a partir de trés grupos de agdes
avaliativas: o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE); a
Avaliagdo dos Cursos de Graduagdo (ACG); e a Avaliacdo das Instituigdes
de Educacdo Superior (AVALIES) que compreende a autoavaliacdo e a
avaliac@o externa (in loco).

Francisco, Melo, Nunes, Michels e Azevedo (2012, p. 866) enxerga que:

A partir de uma abordagem sistémica, a Avaliaco Institucional, tal como concebida

por SINAES (2004) trata de uma perspectiva reflexiva, na qual a construgdo

semantica se faz por meio de inferéncias participativas em um bojo processual que

culmina na disposicdo institucional. Esta, por sua vez, serve de referéncia para os

processos regulatorios dos orgdos reguladores da educagdo superior brasileira, a

qual busca, entre outros aspectos, consolidar um sistema de avaliagdo condizente
com a estrutura organizacional das universidades brasileiras.

A avaliacdo dos cursos de graduagdo subsidia os processos de
autorizagdo, de reconhecimento e de renovagdo de reconhecimento de
cursos de graduagdo nos termos do Decreto Federal n® 5.773/2006 (Brasil,
2006), também conhecido como Decreto Ponte.

Nesse sentido o art. 3° do referido decreto assim preconiza: “A avalia-
¢do realizada pelo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior —
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SINAES constituira referencial basico para os processos de regulagdo e
supervisao da educacdo superior, a fim de promover a melhoria de sua
qualidade” (Brasil, 2006).

O Decreto Ponte, regulamentou pontos tanto da Lei de Diretrizes e
Bases (Brasil, 1996) quanto da Lei do SINAES (Brasil, 2004) acerca do
exercicio das fungdes de regulagao, supervisao e avaliagao de instituigdes de
educacao superior e cursos superiores de graduacao e sequenciais no sistema
federal de ensino.

As competéncias para as fung¢des de regulacdo, supervisdo e avaliagdo
foram atribuidas ao Ministério da Educagao, ao Conselho Nacional de Edu-
cagdo — CNE, ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP, e a Comissao Nacional de Avaliacdo da Educagao
Superior — CONAES, cabendo ao INEP, entre outras fungdes, realizar visitas
para avalia¢do in loco; realizar avaliacdo dos cursos; além de elaborar os
instrumentos de avaliagdo para autorizacao de cursos, conforme as diretrizes
da CONAES, do CNE e das Secretarias; e constituir ¢ manter banco ptblico
de avaliadores especializados, conforme diretrizes da CONAES, para fins de
realizagdo de avaliagdo in loco (Brasil, 2006).

A CONAES foi instituida pela Lei do SINAES como 6rgdo colegiado
de coordenacdo e supervisdao do SINAES.

E composta por 13 membros sendo:

1 (um) representante do INEP;

1 (um) representante da Fundagdo Coordenacgdo de Aperfeigoamento de Pessoal
de Nivel Superior — CAPES;

3 (trés) representantes do Ministério da Educagao, sendo 1 (um) obrigatoriamente
do orgao responsavel pela regulacdo e supervisido da educago superior;

1 (um) representante do corpo discente das institui¢des de educag@o superior;
1 (um) representante do corpo docente das institui¢des de educagdo superior;

1 (um) representante do corpo técnico-administrativo das instituigdes de
educagdo superior; e

5 (cinco) membros, indicados pelo Ministro de Estado da Educac@o, escolhidos
entre cidaddos com notodrio saber cientifico, filosofico e artistico, e reconhecida
competéncia em avaliagdo ou gestdo da educacdo superior (Brasil, 2004).

Além de coordenar e supervisionar o SINAES, ¢ de sua competéncia
estabelecer diretrizes para a elaboracdo, pelo INEP, dos instrumentos de
avaliac@o de cursos de graduagao, aprova-los e submeté-los a homologacao
pelo Ministro de Estado da Educagfo; estabelecer diretrizes para a

294



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

constituicdo e manutencdo do banco publico de avaliadores especializados;
entre outras fungoes.

AVALIACAO DOS CURSOS DE GRADUACAO

As duas principais fungdes das avaliagdes conduzidas pelo SINAES sdo:
a regulacdo, que ocorre através de suas funcgdes de supervisdo, fiscalizacdo
e decisoes de credenciamento, e a avaliagdo propriamente dita, que se
orienta para a missao institucional da educacao superior. Os principais obje-
tivos do SINAES, sdo: melhorar a qualidade da educag@o superior e orientar
a expansdo da oferta; identificar mérito e valor das institui¢des, areas, cursos
e programas, nas dimensdes de ensino, pesquisa, extensao, gestao ¢ forma-
¢do; e promover a responsabilidade social das IES, respeitando a identidade
institucional. A lei que o instituiu reafirmou o carater de regulagdo da quali-
dade do ensino superior, colocado a disposi¢do da sociedade na sua forma
publica e privada, pois o credenciamento e o recredenciamento de cursos ¢
institui¢oes ficaram, desde entdo, submetidos ao SINAES. A lei 10.861/
2004, em seu artigo 10° determina que:

§ 22 O descumprimento do protocolo de compromisso, no todo ou em parte, podera

ensejar a aplicagdo das seguintes penalidades:

I — suspensdo temporaria da abertura de processo seletivo de cursos de graduagao;

IT — cassacdo da autorizagdo de funcionamento da institui¢ao de educac@o superior
ou do reconhecimento de cursos por ela oferecidos;

III — adverténcia, suspensdo ou perda de mandato do dirigente responsavel pela
acdo nao executada, no caso de instituigdes publicas de ensino superior. (Brasil,
2004).

No Quadro 1 encontra-se elencados os instrumentos do SINAES por
ocasido de sua criagcdo, em 2004.

Dias Sobrinho (2003, p. 95) assevera que a Avaliacdo nao € um processo
autolimitado e que se perfaz por si so, pois um dos seus principais objetivos
¢ tornar mais visivel e compreensivel o dia a dia das institui¢des,
ultrapassando os aspectos mais restritos do objeto avaliado e gera efeitos no
sistema de educacdo superior nas suas fun¢des e no seu papel dentro da
sociedade. As reformas educacionais, a organiza¢ao dos cursos, as mudangas
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nos curriculos, dentre outros aspectos, sdo norteadas por tal instrumento,
tornando a avaliagdo como central diante das reformas dentro das IES.

Quadro 1
Instrumentos do SINAES

Instrumentos utilizados pelos SINAES

Autoavaliagao — Conduzida pela CPA (Comissdo Propria de Avaliagdo)
Avaliagao externa
ENADE- Exame Nacional de Desempenho de Estudantes

Avaliagao dos cursos de graduacdo — IGC e CPC
IGC — indice Geral de Cursos
CPC — Conceito Preliminar de Cursos
Instrumentos de informagao (censo e cadastro)
Censo da Educagao Superior
Cadastro de cursos e instituigdes

Fonte: Adaptado do INEP, 2009.

Apos tais conceituagdes acerca do processo permanente de avaliagdo
de cursos, apresentamos na Figura 1 um compéndio da legislacao inerente,
explicitando o tipo de norma, o ano da sua publicacdo e sua finalidade:

Ano de

Publicagdo Tipo de Legislagio Finalidade

1988 Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil = Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil

1996 Lein®9.394 Estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional.

2004 Lein® 10.861 Institui o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagao Superior — SINAES e da outras
providéncias

2004 Portaria n° 2.051 — Gabinete do Ministro/MEC  Regulamenta os procedimentos de avaliagao
do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao
Superior (SINAES).

2006 Portaria n° 1.027 — Gabinete do Ministro/MEC  Dispde sobre banco de avaliadores do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior —
SINAES, a Comissao Técnica de Acompanha-
mento da Avaliagdo — CTAA, e da outras
providéncias.

2017 Decreto n® 9.235 Dispde sobre o exercicio das fungdes de

regulagdo, supervisdo e avaliagdo das
institui¢des de educagio superior e dos cursos
superiores de graduacdo e de pos-graduagdo no
sistema federal de ensino.
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Ano de

Publicagao Tipo de Legislagdo

Finalidade

2017

2017

2017

2017

2017

2017

Portaria n° 1.382 — Gabinete do Ministro/MEC

Portaria n° 1.383 — Gabinete do Ministro/MEC

Instrugdo Normativa n° 1 — Gabinete do
Ministro/MEC

Instru¢do Normativa n° 2 — Gabinete do

Ministro/MEC

Portaria n° 19 — Gabinete do Ministro/MEC

Decreto 9.057/2017

Aprova, em extratos, os indicadores dos
Instrumentos de Avalia¢do Institucional
Externa para os atos de credenciamento,
recredenciamento e transformagdo de
organizagao académica nas modalidades
presencial e a distancia do Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educag@o Superior — SINAES.

Aprova, em extrato, os indicadores do
Instrumento de Avaliagdo de Cursos de
Graduagdo para os atos de autorizagio,
reconhecimento e renovagdo de reconheci-
mento nas modalidades presencial e a distancia
do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagio
Superior — SINAES.

Regulamenta o fluxo dos processos que
chegaram a fase de avaliagdo externa in loco
pelo Inep, a partir da vigéncia das Portarias n®
1.382 e n° 1.383, de 31 de outubro de 2017.

Regulamenta os artigos 5°, 6°, 8°, 11, 13, 16,
20, 22, 24, 27, 28, 32, 33, 34 ¢ 40 da Portaria
Normativa n° 19, de 13 de dezembro de 2017.

Dispde sobre os procedimentos de competén-
cia do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP referentes a avaliagdo de instituigdes de
educagao superior, de cursos de graduagdo e de
desempenho académico de estudantes.

Regulamenta a educagao superior no Brasil.
Esse decreto trouxe significativa modernizagao
com a flexibilizagao de procedimentos regula-
torios e atribuicdo progressiva de prerrogativas
de autonomia universitaria as instituigdes que
demonstrem elevada qualidade nos
procedimentos avaliativos.

Figura 1. Legislagdo e normas sobre avaliacdo da educacdo superior no Brasil
Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Desta forma o Estado, através da supervisdo, tendo em vista os

padrdes de qualidade esperados e estampados nos indicadores e requisitos

legais presentes no instrumento de avaliagdo dos cursos de graduacao,

busca garantir a oferta da educacgdo superior nos parametros estabelecidos

pela legislacdo vigente além de apontar as melhorias necessarias que
garantam a qualidade do ensino.

297



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

CONSIDERACOES FINAIS

O SINAES segue como modelo de avaliagdo tendo como principais
desafios a consolidagdo da cultura de avaliagdo, a internacionalizacdo e
acreditacdo. Desde a sua criagdo, até o momento, o SINAES ja passou por
trés reformulagdes, sendo que a mais recente ocorreu em 15/12/2017,
demonstrando que evoluiu, aperfeigoando seus instrumentos e indicadores
para se adequar as demandas diagnosticadas nos processos de avaliag@o e
devera, ao longo dos proéximos anos, continuar a sofrer ajustes e corregoes
visando aperfeicoar seus indicadores de qualidade e instrumentos para que
possa cumprir seu papel enquanto sistema de avaliagdo.

O SINAES tem uma estrutura complexa e lida com uma diversidade
de formas de organizagdo das IES — universidades, centros académicos,
faculdades e outras, o que provoca dificuldades em relagdo a proposicao
de politicas publicas; desta forma, seus principais desafios sdo: a
internacionalizacdo ¢ acreditacdo; politica de egressos; inovagao
tecnologica, com aprimoramento tecnologico na aplicagdo do ENADE;
consolidar a educag¢do na modalidade a Distancia — EaD; promover a
integracdo entre os instrumentos de avaliagdo; fortalecer o ciclo avaliativo,
bem como consolidar a cultura da avaliacdo.
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Supervisao na formacao inicial de professores:
Um modelo em construcio

Joana Cortes Figueira

Teresa da Silveira-Botelho

Resumo: Este estudo surgiu pela necessidade, de enquanto supervisoras da Pratica
de Ensino Supervisionada II (PES II), refletir sobre o trabalho desenvolvido. Qual o
papel da supervisdo e avaliagdo na pratica pedagdgica, no modelo que preconizamos,
com o objetivo de a melhorar, assim como promover a relagdo entre os interveni-
entes: alunos, professores cooperantes e supervisores.

Desenvolvemos uma investigagdo aplicada, inspirada no paradigma critico cujo
objetivo principal do investigador ¢ intervir diretamente numa situagdo ou contexto
e solucionar problemas reais, Investigacao Ac¢ao (Coutinho et al., 2009).
Pretendemos (...) monitorizar os processos centrais da supervisdo que sdo a experi-
mentacdo ¢ a reflexdo (Vieira & Moreira, 2011) e, ainda, ir ao encontro das novas
tendéncias da supervisdo que se enquadram numa visdo democratica, que realga a
importancia da reflexdo e da aprendizagem colaborativa e horizontal, perspetivando
o desenvolvimento de mecanismos que possibilitem a auto supervisdo e autoapren-
dizagem e a capacidade de gerar, gerir e partilhar o conhecimento (...) (Alarcdo &
Roldao, 2010, citado em Lopes, 2013).

Para as alunas o numero de horas da PES II era suficiente; cumpriu os objetivos e
correspondeu as suas expectativas. A maioria manifestou interesse em estagiar em dois
anos de escolaridade, um em cada semestre. Sentiram-se envolvidas na dindmica da
escola e da sala de aula, tendo sido muito importante a supervisdo realizada pela
professora cooperante, logo seguida pelo acompanhamento que era feito pelas colegas.
Reconheceram o papel fundamental das supervisoras na gestdo dos trés interve-
nientes da supervisdo, nomeadamente na preparagdo, acompanhamento, analise e
reflexdo da pratica pedagdgica.

Palavras-chave: Supervisao, Avaliacdo, Desenvolvimento profissional.
INTRODUCAO
Este estudo inseriu-se no trabalho realizado ao longo de varios anos
enquanto professoras responsaveis pela supervisdo, pelo interesse no

modelo de formacao e também pela necessidade sentida em refletir sobre
a supervisdo na formacao inicial de educadores e professores.
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A partir do trabalho colaborativo entre alunas, professores cooperantes
e supervisoras, ¢ da avalia¢do realizada pelas alunas ao modelo da Pratica
de Ensino Supervisionada II (PES II), pretendemos compreender a forma
como as alunas percecionam a pratica pedagogica e o seu posicionamento
face a supervisao, a importancia que atribuem aos supervisores, para assim
melhorar a qualidade das praticas educativas no 2.° Ciclo de estudos da
formagao inicial de professores.

Os cursos de formagdo inicial em educacdo, a luz da legislacdo em
vigor e do processo de Bolonha, assentam em principios cada vez mais
definidos, que contemplem uma forte relagdo entre a teoria e a pratica.

Os alunos sado inseridos em contextos reais educativos do 1.° Ciclo do
Ensino Basico: na primeira fase, o aluno observa, regista ¢ analisa as
situacdes educativas; na segunda fase, planifica e vivencia atividades; e na
terceira fase, analisa e reflete sobre a sua pratica educativa de forma
individual, entre pares, cooperantes e supervisores. No final, o aluno devera
apresentar um portefolio de estagio que refletira o seu percurso na PES II.

Através da construgdo do portefolio de estagio, acompanhada pelas
supervisoras em atendimentos tutoriais individuais e em grupo, bem como
das supervisdes em contexto educativo, o aluno desenvolvera e
aprofundara competéncias que lhe permitem planificar e desenvolver um
curriculo com sentido pratico e real.

Alarcdo e Canha (2013) referem que o supervisor participa no
processo de acompanhamento, orientacdo e desenvolvimento dos alunos
sobretudo na identificagdo de problemas ou questdes cruciais, planificacao
e implementacao de atividades nessa realidade.

Acreditamos que, a partir da analise e reflexdo das suas praticas con-
substanciadas em elementos que vai produzindo (registos de observacao,
planificagdes da intervencdo educativa, reflexdes fundamentadas, entre
outros), o aluno aprende de forma gradual e continua.

O aluno em formagdo inicial necessita do apoio de supervisores e
professores cooperantes, para mediar e acompanhar o seu percurso forma-
tivo e assim o ajudar a (re)estruturar o seu conhecimento.

Para Perrenoud (1999), importa que o futuro docente aprenda a ser
reflexivo, investigativo, culto e inovador pois s6 assim sabera adequar as
suas praticas educativas de forma eficaz. Devera estar apto a: concretizar
situagdes de ensino e de aprendizagem; ser responsavel; articular a pratica
com a teoria; integrar os conhecimentos necessarios para a pratica docente;
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ter motivacao e entusiasmo pela profissdo, trabalhar em equipa e envolver-
se em projetos dentro e fora da escola e, auto avaliar-se. O aluno na
formagao inicial de professores também € objeto de estudo na investigacao
dos supervisores no ambito da sua atividade profissional.

A experiéncia que temos nesta area mostra-nos que, para haver
mudangas educativas, € necessario envolver os professores cooperantes e
implica-los nessa mudanga. O facto de haver um professor cooperante que
tem na sua sala de aula um aluno estagiario vai permitir diferentes
abordagens e olhares as praticas educativas do futuro professor.

Também o professor cooperante pode desencadear um processo
motivador e dindmico que permitira contribuir para melhorar a sua pratica
e a aprendizagem dos seus alunos. Cada vez mais, os professores tém que
repensar as suas praticas, e face as aprendizagens com ela realizadas,
adotar estratégias diferenciadas, motivadoras, estimulantes e inovadoras.

Em principio, o aluno estagiario possui conhecimento mais atualizado
ao nivel das didaticas, do curriculo e tecnologia, ¢ mais “genuino”, tem
maior disponibilidade e sem vicios do sistema.

Alarcdo e Tavares (2003, p. 59) referem que a interacdo dos inter-
venientes aluno, futuro professor e do proprio supervisor vai influenciar a
pratica pedagodgica e o processo de ensino-aprendizagem, ¢ determinada
por uma dinamica reciproca, assimétrica e helicoidal, espiralada, tendo em
vista a relagdo entre Supervisao, Desenvolvimento e Aprendizagem. Nesta
linha de pensamento, Canario (2005) refere que a escola ¢ o lugar onde se
aprende a ser professor.

A supervisdo tem uma dimensdo reflexiva em interacdo sabendo que
“ninguém podera fazer na vez de ninguém”, mas, também “dificilmente
alguém podera fazer sozinho” (Sa-Chaves, 1997, in Sa-Chaves 2000, p.
130) e ¢ um processo que estd ligado ao desenvolvimento e a aprendi-
zagem dos seus intervenientes: supervisor, professor cooperante e aluno,
ainda que com uma abordagem distinta para cada um dos casos.

Alarcdo e Tavares (2003, p. 47) defendem que a atividade do super-
visor deverd ter a sua base na “docéncia, no ensino, na capacidade de
ajudar a aprender “; destacam que a atividade do professor cooperante
incide no seu “desenvolvimento ¢ a sua aprendizagem através do seu
envolvimento na docéncia”; e na atividade dos alunos, devera ser posta a
tonica na sua “capacidade de aprender ou de aprender a aprender”.
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As supervisoras, enquanto professoras do ensino superior, também
devem realizar duas tarefas: uma como docentes e outra como investi-
gadores de forma a que possam articular planos de inovagdo educativa. Por
conseguinte, o professor tem a obrigacdo de melhorar as suas praticas,
utilizar outras ferramentas, métodos e contetdos de avaliagdo, porque inovar
¢ uma funcdo que surge da relagdo entre a docéncia e a investigacdo
(Perrenoud, 1999).

Somos docentes que investigam a sua pratica, ¢ dada a nossa fungdo de
supervisoras na formagdo inicial de professores, consideramos que urge
associar as praticas pedagogicas dos futuros educadores e professores, a
acdo, avaliacdo e reflexdo que delas decorre, com o intuito de proporcionar
conhecimento capaz de conduzir a mudanca e desenvolvimento das praticas.

Sera muito importante estabelecer uma cultura de trabalho reflexiva e
orientada para o questionamento, que desenvolva a independéncia e interde-
pendéncia, ¢ que promova o desenvolvimento de professores capazes de
serem autores de si proprios, responsaveis ¢ empenhados numa auto-renova-
¢do colaborativa para beneficio de todos os alunos (Oliveira-Formosinho,
2002).

De acordo com Leitdo e Alarcdo (2006), a nova profissionalidade
inscreve-se num paradigma de inacabamento, no sentido em que as
competéncias pessoais e profissionais ndo sdo adquiridas a partir de um
qualquer modelo pré-concebido, mas a partir do desenvolvimento
(construgdo) num continuo e num espago de intervengdo aberto e reflexivo.

METODOLOGIA

Neste estudo, desenvolvemos processos de avaliagdo formativa, que
fazem referéncia as competéncias dentro das normas e critérios que estao
em vigor na Unidade Curricular (UC) de PES II, no mestrado de habili-
tagdo para a docéncia do ISEC Lisboa, e que integram o trabalho de
supervisao das duas docentes.

Do ponto de vista metodologico, ¢ uma Investigagdo Agao (IA). Para
Coutinho et al. (2009), pode ser descrita como uma familia de metodolo-
gias de investigacdo que incluem simultaneamente agdo (ou mudanga) e
investigacdo (ou compreensdo), com base num processo ciclico, ou em

304



XIV COLOQUIO INTERNACIONAL DE PSICOLOGIA E EDUCACAO

espiral, que alterna entre agdo e reflexdo critica, ¢ em que nos ciclos
posteriores sao aperfeigoados os métodos, os dados ¢ a interpretagao feita a
luz da experiéncia (conhecimento) obtida no ciclo anterior.

A mesma autora refere ainda (2009) que “o essencial na IA ¢é a
exploragdo reflexiva que o professor faz da sua pratica, contribuindo dessa
forma nao s6 para a resolucdo de problemas como também (e principal-
mente) para a planificacdo e introdugao de alteragdes nessa mesma pratica”.

A TA procura fundamentalmente analisar a realidade educativa
especifica e estimular a tomada de decisdo dos seus agentes para a
mudanga educativa, o que implica a tomada de consciéncia de cada um dos
intervenientes (individualmente e do grupo) de que emerge a constru¢do
de conhecimento através do confronto e contraste dos significados
produzidos pela reflexdo (Mesquita-Pires, 2010).

A estratégia mais eficaz para que ocorram alteragdes na comunidade
educativa requer, assim, o envolvimento de todos os intervenientes, numa
dindmica de acgdo-reflexdo-agdo. Nesta perspetiva, € na opinido Quintas
(1998), a 1A pode ajudar o professor/educador a “desenvolver estratégias
e métodos” para que a sua atuagdo seja mais adequada, “propiciar técnicas
e instrumentos de analise da realidade, assim como formas de recolha e
analise de dados.” Para desenvolver esta investigacdo foram utilizados
instrumentos de recolha de dados, entre eles analise documental, inquérito
por questionario e grelhas de avaliacao.

Quivy e Campenhoudt (1992, p. 185) descrevem a recolha de dados
como uma recolha e reunido das informagdes obtidas junto das pessoas ou
das unidades de observagao incluidas na amostra. Para os autores, “nao basta
conceber um bom instrumento, ¢ preciso ainda pd-lo em pratica de forma a
obter uma proporg¢ao de respostas suficiente para que a analise seja valida”.

Também foi utilizada a andlise de contetido nas respostas abertas do
questionario que foram codificados e organizados em grelhas, quadros e
graficos que nos permitiram fazer uma leitura sucinta, rapida e
esclarecedora desses mesmos dados (Bardin, 1995).

No ambito do nosso estudo, os instrumentos atras referidos foram
aplicados a totalidade das alunas inscritas na UC. Resulta daqui a necessi-
dade de escolha dos instrumentos ser feita de acordo com o conjunto de
objetivos e hipoteses de trabalho, assim como, com o dispositivo metodo-
logico da investigacao.
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A investigagdo realizada foi de cariz qualitativo e como refere Afonso
(2005, p. 14) “(...) preocupa-se com a recolha de informacao fiavel e
sistematica sobre os aspetos especificos da realidade social usando
procedimentos empiricos com o intuito de gerar e inter-relacionar
conceitos que permitam interpretar essa realidade”.

No final do semestre, analisamos dois instrumentos de avaliacdo da
PES II: ume grelha de avaliacdo final que, apos preenchimento, todos os
professores cooperantes devolveram no final do ano letivo e uma grelha
de avalia¢do do portefolio da PES II. Para além destes instrumentos
aplicamos um questiondrio on line que foi respondido anonimamente
pelas alunas que frequentaram a UC no ano letivo de 2016/2017.

A escolha deste tipo de instrumento prendeu-se exatamente com a
forma como pode ser aplicado, pois como dizem Quivy ¢ Campenhout
(1995, p.188), realizar um questionario ‘“consiste em colocar a um
conjunto de inquiridos, geralmente representativo de uma populagdo, uma
série de perguntas relativas a situacdo social, profissional ou familiar, as
suas opinides ou a questdes humanas e sociais.” Também foi muito
importante, para nos, garantir total isencao e sigilo nas respostas, dada a
proximidade que mantinhamos com as alunas, conseguindo garantir o
facto do entrevistador e inquiridos ndo interagirem em situagao presencial
(Carmo & Ferreira, 2008, p. 147).

Apresentagdo e andlise dos resultados

Tendo em consideragao os instrumentos utilizados para a recolha de
dados desta investigacdo, e com base nos critérios de avaliacao desta UC,
observagdo de estagio (realizada pela supervisora) — 40%, avaliagdo do
professor cooperante — 35% e construcao do portefolio de estagio — 25%,
apenas uma aluna teve o resultado final de n3o aprovado (Taxa de
Aprovagdo — 94%). Em seguida, no Quadro 1, apresentamos a avaliacdo
das alunas, descriminadas pelos critérios de avaliacdo.

A avaliagdo final individual das alunas nas atividades da PES II, em
contexto de estagio, foi apresentada sob a forma de grelha e encontrava-se
dividida por areas: Relagdes Interpessoais, Autonomia e a Responsabili-
dade Profissional, Planificagdo e Intervengdo Pedagogica e, Investigacdo
e Avaliacdo.
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Quadro 1
Avaliagdo final das alunas no ano letivo 2016/2017

Aluna ABCDE F GH 1 J KLMNOTP QR
PESTI

Professora cooperante 20 20 20 16 18 19 08 17 16 19 16 18 19,8 14 17 15 16 19
Supervisora 18 1917 16 14 16 08 17 145 16 18 17 16 975 14 16 11 15
Construgdo do portefdlio 19,5 19 16 15,1 08 1575 8516 08 19 16 17 16 14 17 15 16 19
Nota final 19 191816 14 17 08 17 14 18 16 17 17 13 16 15 15 18

A andlise do Quadro I permite referir que apenas uma professora
cooperante, da aluna G, atribuiu avaliagdo negativa (8 valores). A super-
visora avaliou cinco alunas com nota inferior a 10 valores das quais duas
alunas (G e N), na pratica; e trés alunas (E, G e I), na construgdo do
portefolio. Esta ultima aluna (I) foi avaliada com 16 valores pela profes-
sora cooperante ¢ 15 valores pela supervisora. A aluna N, foi avaliada, na
pratica, pela supervisora com § valores, e a professora cooperante com 14
valores; e na construgdo do portefolio com 14 valores. Estas ponderacdes
conduziram a sua aprovagao na UC. Por seu turno, a aluna G foi avaliada,
na pratica, com 8 valores, quer pela supervisora quer pela professora
cooperante; e na construgdo do portefolio com 8,5 valores. A aluna ndo
obteve aprovagao na U.C.

A partir da andlise do Quadro I podemos ainda inferir que a avaliagao
da professora cooperante ¢ da supervisora tendem a ser diferentes.

A grelha de avaliagdo do portefolio, encontrava-se dividida por:
Organizagao/Apresentagdo, Introducdo, Contextualizagdo, Intervencdo
Pedagogica, Sintese das Tutorias, Area de Intervengdo Prioritaria,
Conclusao e Referéncias Bibliograficas.

O questionario foi respondido pelas 16 alunas (88,8%) e todos foram
considerados validos. A analise estatistica, foi efetuada com recurso ao
programa EXCEL, relativamente as questdes de resposta fechada, como se
pode observar no Quadro 2.

A maioria das alunas estagiou numa escola privada (68,8%) ou numa
Instituicao Privada de Solidariedade Social — L.P.S.S. (18,8%), onde
vivenciaram o 1.° ano (68,8%), 2.° ano (25%) ou 3°. ano (6,2%). A institui-
cdo foi escolhida pelas alunas (56,3%) ou pela supervisora (43,8%), e 0 ano
de escolaridade foi escolhido por 37,5% das alunas.

Na maioria sentiram-se envolvidas na dindmica da escola (62,5%), da
sala de aula (81,4%). A professora cooperante foi muito importante na
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supervisao (56,3%), esteve sempre disponivel para a acompanhar (75%),
e com ela conseguiram estabelecer uma boa relacao (81,3%). As alunas,
por seu turno consideram que conseguiram estabelecer uma boa relagdo
com os alunos da sua sala (93,8%).

Quadro 2

Questdes e respostas das alunas ao questiondrio

Questdo 1 — Onde realizou a sua PES I1?

Escola Publica — 12,5% Escola Privada — 68,8% LPS.S. - 18,8% Outra — 0%
Questdo 2 — Quem escolheu a Institui¢do Cooperante?

A aluna — 56,3% A Supervisora — 43,8% Outra — 0%
Questdo 3 — Em que ano de escolaridade do 1.° Ciclo vivenciou o seu estagio?

1.° ano — 68,8% 2.%ano — 25% 3.2ano - 6,2% 4.°ano — 0%
Questdo 4 — O ano de escolaridade foi escolhido por si?

Sim - 37,5% Nio - 62,5%
Questdo 5 — O nimero de horas da P.E.S. II ¢ suficiente?

Sim - 75% Nao — 12,5% Talvez — 12,5% Nao sei — 0%
Questdo 6 — O ISEC Lisboa, no geral, enquanto escola de formagao proporcionou-lhe uma boa pratica educativa?

Sim — 75% Nao - 6,2% Talvez — 18,8% Nao sei — 0%
Questdo 7 — O desenvolvimento da PES II pareceu-lhe adequado?

Sim - 81,3% Nao — 12,5% Talvez — 6,2% Nao sei — 0%
Questdo 8 — A Unidade Curricular cumpriu os objetivos a que se destinava?

Sim - 75% Nao - 12,5% Talvez — 12,5% Nao sei — 0%
Questdo 9 — Esta Unidade Curricular correspondeu as suas expectativas?

Sim - 56,3% Nao —31,3% Talvez — 6,2% Nio sei — 6,2%
Questdo 10 — Ao longo do ano letivo, gostaria de ter estagiado em dois anos de escolaridade diferentes?

Sim — 62,5% Nao —37,5% Talvez — 0% Naio sei — 0%
Questdo 11 — Qual o ano de escolaridade em que gostaria de ter vivenciado o estagio?

1. ano —43,8% 2.2 ano — 18,8% 3.2 ano — 25% 4.°ano - 12,5%
Questdo 12 — Sentiu-se envolvida na dindmica da escola?

Sempre — 62,5% Quase sempre — 25% As vezes — 0% Quase nunca — 12,5%
Questao 13 — Sentiu-se envolvida na dindmica de sala de aula?

Sempre — 81,4% Quase sempre- 6,2% As vezes — 6,2% Quase nunca — 6,2%
Questdo 14 — A supervisdo realizada pela professora cooperante foi importante?

Sempre — 56,3% Quase sempre — 25% As vezes — 12,5% Quase nunca — 6,2%
Questdo 15 — A disponibilidade da professora cooperante foi importante?

Sempre — 75% Quase sempre — 6,2% As vezes — 6,2% Quase nunca — 12,5%

Questdo 16 — Conseguiu estabelecer uma boa relagdo com o(a) seu(sua) professor(a) cooperante?
Sempre — 81,3% Quase sempre — 0% As vezes — 6,2% Quase nunca — 12,5%

Questdo 17 — Considerou importante o tempo concedido aos seminarios (Desafios Profissionais)?
Sempre - 31,3% Quase sempre — 50% As vezes — 6,2% Quase nunca — 12,5%

Questdo 21 — Conseguiu estabelecer uma boa relagdo com os alunos que acompanhou?
Sempre — 93,8% Quase sempre — 6,2% As vezes — 0% Quase nunca — 0%

Questdo 22 — Quem contribuiu mais para o seu desenvolvimento profissional? ~ 1=Muito importante 6=nada importante

Professora cooperante Supervisora Colegas de estdgio

1 55,8% 1 31,2% 1 25,6%
2 6,2% 2 31,2% 2 55,8%
3 12,8% 3 18,6% 3 6,2%
4 12,8% 4 - 4 -

5 6,2% 5 12,8% 5 6.2%
6 6,2% 6 6,2% 6 6,2%
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A escola de formagdo proporcionou-lhes uma boa pratica educativa
(75%). Os seminarios — Desafios Profissionais — foram importantes na
maioria das vezes (81,3%).

A professora cooperante foi muito importante para a sua formacao
(62%), assim como a supervisora (62,4%) e as colegas de estagio (81,4%).

Relativamente a UC da PES 11, consideram que o seu desenvolvimento
foi adequado (81,3%), cumpriu os objetivos a que se destinava (75%),
correspondeu as expectativas (56,3%) e o numero de horas da PES II foi
suficiente (75%).

As alunas gostariam de estagiar em dois anos de escolaridade ao longo
do ano letivo (62,5%), tendo referido que gostariam sobretudo de
vivenciar o 1.° ano (43,8%) e o 3.° ano (25%).

A partir das respostas dadas as questoes abertas, elaboramos o Quadro
3, onde apresentamos a categorizagdo das respostas obtidas e as respetivas
unidade de registo que definimos a posteriori.

Para as questdes de resposta aberta identificamos as categorias seguin-
tes: temas abordados nos semindrios (Questdo 18 e 19), atendimentos
(Questao 20), professores cooperantes (Questao 23) e sugestdes de melho-
ria para a organizagao/avaliagdo da PES II (Questao 24).

Quadro 3

Categorizagdo das respostas obtidas

Questdo 18. Refira os temas/areas que mais gostou de ver ser trabalhados nos seminarios.

Tudo. (18.1.) Vermos planificagdes de outras colegas foi bom, para termos ideias, comparar e fazer melhor. (18.2.)
Reunides de pais. (18.3.,18.4.) Planificagdo (18.4.) Como lidar com diferentes situagdes dentro de sala de aula.
(18.5.)

Questdo 19. Refira temas que considere importantes serem trabalhados nos seminarios.
Avaliagao (19.1., 19.2., 19.3.) Reunido de pais ¢ avaliagdes — elaboragao de critérios (19.4., 19.5.) Aulas mais
praticas (19.6., 19.7.) Acompanhamento e Avaliagdo de criangas com NEE; Relagdo com os pais (19.8.). Gestdo
de tempo, reunides, avaliagdo. (19.9) Matérias que sdo dadas em sala de aula; legislagdo que vai saindo nova do
ministério; ... coisas praticas e concretas (19.10.) Avaliagdo de atividades, no 1.° ciclo. (19.11.) Concurso nacional
de colocagdo dos Professores e Educadores. (19.12.) Talvez falar sobre o bullying entre alunos, como ultrapassar
ou estratégias a realizar. (19.13.)

Questdo 20. Como se sentiu relativamente aos Atendimentos?
Bem. (20.1.) Bastante satisfeita. (20.2.) Ajudaram a esclarecer davidas e a prestar um maior apoio em relagdo ao
seminario, pois o numero de alunas ¢ inferior. (20.3.) Sempre foi dada resposta as necessidades (20.3.) Os
atendimentos foram todos importantes. (20.4.)
Questdo 23. Considera que a avaliagdo feita pela professora cooperante foi justa e correta? Se respondeu, justifique
a sua resposta.
Sim — 62,5% Nao - 12,5% Talvez — 12,5% Nao sei — 12,5%

Penso que nem sempre considerou efetivamente o meu trabalho e empenho. (23.1.)
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Questdo 24. Que sugestdes de melhoria gostaria de deixar para a organiza¢ao/avaliagdo da PES 11?7

Desistir do portefolio (24.1.) Na minha opinido, deveria haver um trabalho conjunto das duas professoras
supervisoras. Pois 0 mesmo nao seguiu a mesma linha de desenvolvimento o que se tornou injusto para as alunas.
Em relagdo a avaliagio, a mesma deveria ser feita tendo em conta critérios validos ¢ ndo por comparagdo entre
alunas. A construgdo, tdo exaustiva, do portefolio ndo acrescentou em nada a aprendizagem e preparagdo das
alunas tratou-se exatamente do mesmo que foi feito nos anos anteriores tornando-se completamente
desnecessario. (24.2.) Os alunos deveriam escolher as institui¢des, nomeadamente, escolas piblicas. O ISEC
devia informar-se bem nas institui¢des se as mesmas tém condigdes para receber os alunos. E principalmente
deveriam ter mais atengdo com os alunos que sdo trabalhadores estudantes. (24.3.) No processo de avaliagdo de
P.E.S. Il a parte pratica (estagio) deveria de ter uma maior cotagdo, ou seja, ser mais valorizado e ndo o portefolio.
Uma vez que ¢ no estagio que aprendemos e crescemos como profissionais de educagdo (24.4.) Diminuir o
tamanho do portefolio. (24.5.) Um relatrio menos extensivo, ja fizemos relatorios neste formato milhares de
vezes, mais uma vez ndo vem acrescentar conhecimento. Fazermos reflexdes sobre topicos ¢ ndo diarios em que
temos mais de 10 relatorios para fazer em dias que estamos apenas a observar as tantas ja ndo ha muito mais para
se refletir... (24.6.) O portefolio de estagio deveria de acabar e deveria dar lugar um novo modelo de avaliagdo.
(24.7.) Nenhuma. Considero que desde a organizagao/avaliagdo da P.E.S. II que permitiu ao longo do ano avaliar
a nossa evolugado através de pequenos trabalhos. Também, a professora supervisora respondeu a todas as nossas
necessidades, permitindo-nos crescer enquanto futuras docentes. (24.8.) Promover o contacto com mais que um
ano de escolaridade e entre diferentes turmas do mesmo ano. (24.9.) Acho que a professora cooperante deveria ter
um pouco mais de peso na avaliagdo, pois vé a nossa evolugao. O portefolio deveria ser um elemento a pensar se
nos faz crescer enquanto futuras professoras. (24.10.) A professora cooperante deveria ter um pouco mais de peso
na nossa avaliagdo, pois vé a evolugdo que tivemos desde o inicio até ao fim. O portefolio deveria ser um
instrumento, e pensar se faz sentido fazer como futuras professoras, principalmente as reflexdes fundamentadas.
(24.11)

Critérios de avaliagdo do portefolio (24.12.) Seria interessante estagiar em mais do que um ano de escolaridade,
no mesmo ano (24.13.)

O quadro anterior explana a avaliagdo das alunas relativamente aos
seminarios, atendimentos, professores cooperantes e sugestdes de
melhoria para a organizagdo/avaliacdo da PES II.

Assim, as alunas referiram que, nos seminarios, gostaram de tudo (18.1.)
o que foi trabalhado, temas/areas, e o “vermos planificacoes de outras
colegas foi bom, para termos ideias, comparar e fazer melhor” (18.2.). Os
temas que mais gostariam de ver abordados em futuros seminarios sdo a
avaliagdo (19.1., 19.2., 19.3,, 19.4., 19.5., 19.8., 19.9., 19.11.), as reunides
(19.4.,19.5.,19.8., 19.9.), e estratégias a adotar perante diferentes situacdes
educativas (19.8., 19.13.).

No que aos Atendimentos diz respeito, as alunas consideram que “(...)
foram todos importantes” (20.4.), que se sentiram “bem” (20.1.) e “bastante
satisfeita” (20.2.). “Os atendimentos foram todos importantes” (20.4.) pois
“(...) @judaram a esclarecer duvidas e a prestar um maior apoio em relagdo
ao semindrio, pois o numero de alunas é inferior.” (20.3.). Na maioria, as
alunas consideram que a avaliacdo feita pela professora cooperante foi justa
e correta (62,5%). As sugestoes de melhoria para a organizagao/avaliagao da
PES 1II centraram-se fundamentalmente no processo de avaliagdo da UC,
na construcdo do portefdlio e na pratica.
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A avaliagdo de P.E.S. 11, na parte pratica (estagio), “(...) deveria de ter
uma maior cotagdo (...)” (24.4.) “(...) A professora cooperante deveria ter
um pouco mais de peso na avaliagdo, pois vé a nossa evolugdo desde o
inicio ate ao fim.” (24.11.) A construgio do portefélio poderia ter menos
peso na avaliagdo da UC (24.3., 24.4.), ou mesmo deixar de ser um
instrumento de avalia¢do (24.1., 24.2.). “(...) Deveria ser um elemento a
pensar se nos faz crescer enquanto futuras professoras.” (24.10.) Sugerem
“(...) pensar se faz sentido fazer (reflexoes fundamentadas) como futuras
professoras (...)”" (24.10.) ou serem ‘‘(...) menos extensivas(...).” (24.5.) Na
prdtica ‘“‘seria interessante estagiar em mais do que um ano de
escolaridade, no mesmo ano”. (24.8.,24.12.)

CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que a interacao dos intervenientes no processo de forma-
¢do inicial de professores — aluno (futuro professor), professor cooperante
e supervisor — possibilita uma pratica pedagdgica colaborada e acom-
panhada, mediante mudangas, ¢ que tem como finalidade a aprendizagem
do futuro professor e a melhoria das praticas educativas.

Para Alarcao e Tavares (2003), a supervisao tem um papel transversal
relativamente a forma como se ensina e aprende ¢ pode ser considerada
como uma visdo (de qualidade, inteligente, responsavel, livre, experien-
cial, acolhedora, empatica, serena e envolvente (p. 45) do que acontece
antes, durante e apos esse mesmo processo. Ou seja, a visdo de quem
participa no processo e que tem de o compreender como um todo.

Oliveira-Formosinho (2002) destaca a importancia da constante
atualizagdo do conceito e funcionalidade da supervisao, na medida em que
esta desenvolve e se reconstrdi, colocando-se num papel de apoio e nao de
inspecdo, ¢ ndo de definicdo prévia, de colaboracdo ativa em metas
acordadas através de contratualizacdo, de envolvimento na a¢ao educativa
quotidiana (...) de experimentacao refletida através da acdo que procura
responder ao problema identificado (p. 12).

Para aqueles autores é o supervisor quem retine condi¢des para
“orientar o processo de ensino/aprendizagem e o proprio desenvolvimento
do formando para que este se desenvolva nas melhores condigdes e a sua
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intervengdo se verifique de um modo adequado e eficaz na aprendizagem
e no desenvolvimento dos alunos (p. 46).

A partir da analise das avaliagdes finais das alunas (Quadro 1), das
respostas dadas pelas alunas e através de questionario (Quadros 2 e 3), e
da reflex@o conjunta das professoras supervisoras, apresentamos algumas
sugestoes para a melhoria da pratica pedagogica na formacgao inicial de
educadores e professores:

— Alterar as ponderacdes dos critérios de avaliagdo desta UC;

— As alunas deverdo, sempre que possivel, estagiar pelo menos duas na mesma
instituicao;

— Integrar dois anos de escolaridade obrigatdrios para serem vivenciados por cada
aluna, e, se possivel, da seguinte forma: 1.%/3.° ano de escolaridade, ou 2.%/ 4.° ano de
escolaridade;

— Alterar os dias de estagio para tercas, quartas e sextas-feiras (a maior parte das
professoras cooperantes planifica no ultimo dia util da semana). Este ponto acabou
por ser ajustado ao calendario de cada aluna pois a maior parte das alunas tinha o
estatuto de trabalhadora estudante;

— Introduzir aulas de videoformagdo que serfio registadas pela supervisora com
equipamento disponibilizado pelo ISEC Lisboa (camara e tripé), para futuramente
serem objeto de estudo, analise e reflexdo nos Seminarios;

— Atribuir 12 a 16 horas de supervisio a cada aluna, em vez das 10 horas definidas. O
aumento destina-se a para reunido com os professores cooperantes, no inicio (entrega
da documentag@o, missdo do ISEC Lisboa, explicitagdo dos objetivos da PES 1, ... —
cerca de 3 horas); e no final do ano letivo (recolha, balango e avaliagdo da PES II).

A construgdo da profissionalidade (Leitdo & Alarcdo, 2006), tem inicio
na formagao inicial e devera acompanhar o futuro professor na sua vida ativa
integrando um conjunto de elementos fundamentais: cultivar perspetivas de
um desenvolvimento profissional em construgdo ao longo da vida;
incorporar/incluir dispositivos de formagdo que integrem interativamente
experiéncia e reflexdo; saber analisar as praticas; trabalhar em equipa;
escrever sobre a pratica profissional (diarios, portefolios e narrativas);
pensar sobre o processo de ensino (atividade didatica); problematizar;
investigar; utilizar as novas tecnologias. S3o entre outros, elementos que
configuram uma nova profissionalidade docente que os novos professores
devem aprender a desempenhar no ambito de uma nova cultura de
formagao.

Porque estamos convencidas que este modelo de supervisdo, s6 tem
valor se for sendo melhorado e adaptado a realidade dos nossos alunos e
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instituicdes cooperantes, pretendemos continuar a desenvolver a nossa
investigacdo ¢ a refletir sobre o que fazemos , como fazemos e para que
fazemos.

E com este propdsito que mantemos uma visdo muito focada na super-
visdo da pratica na formagao inicial de professores, no desenvolvimento e
aprendizagem de cada um dos seus intervenientes, através da (inter)relacdo
entre planificagdo, implementagdo, avaliagdo, investigacdo e, por fim, a
reflexdo, nunca descurando o contexto da realidade em que se insere.
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Uma terapia de mudanca para as familias:
Intervencio sistémica e a rede secundaria
Cristina Cruz
Goreti Mendes
Helena Ventura
Dora Pereira

Margarida Pocinho

Resumo: Em 2015, foi criado o NAFAP com a missao de criar competéncias parentais
positivas. Os objetivos centraram-se nas forgas e no refor¢o de competéncias familiares,
relacionais e individuais, necessarias para a construgdo do bem-estar das criangas, na
promogao do sucesso escolar; privilegiar a construgdo de relagdes de colaboragido com
as familias que promovam a sua competéncia e autonomia; promover a articulagdo e
colaboracao escola-familia-comunidade educativa. O papel da terapia familiar ¢ o de
mediar a comunicagdo, formar um suprassistema educativo e criar um contexto de
colaboracdo entre escola-familia-comunidade. No que se refere a monitorizagdo e
avaliacdo do impacto da intervengdo familiar, utilizou-se o SCORE-15, SOFTA-s
clientes e terapeutas, apos a primeira consulta e no final de forma a tornar possivel a
monitorizacdo. Pretende-se identificar as mudangas ocorridas na familia e nos seus
elementos durante o processo terapéutico. O servigo funciona com duas terapeutas
familias em coterapia, duas investigadoras sendo uma terapeuta familiar e supervisora
e uma psicologa. Ja foram referenciadas para o nucleo 95 familias por diversos servigos,
22 tiveram alta e 50 continuam em acompanhamento. Os principais resultados apos a
intervencdo indicam que as familias identificam o que funciona na sua relagdo e
apontam os objetivos de vida e estratégias para os alcangar. Neste sentido, a intervencao
sistémica contempla todos os elementos envolvidos e explica a dindmica das relagdes e
as suas mudangas e de como estas podem ser sucesso para a mudanca do grupo familiar.

Palavras-chave: Familia, Mudanga, Terapia.

INTRODUCAO

O Nucleo de Apoio a Familia e de Aconselhamento Parental (NAFAP) é
um servigo publico desde janeiro de 2015, que realiza terapia familiar junto
de familias com criangas em idade escolar. Estas apresentam diversas proble-
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maticas relacionadas com o insucesso escolar, problemas de comportamento,
abandono escolar, conflitos familiares, praticas parentais, separagao/divorcio,
violéncia doméstica e falta de vinculos afetivos na familia, tal como investi-
gado por Cruz et al. (2014). Estas situagdes tornam as familias mais vulnera-
veis ao risco, o que conduz um maior envolvimento das redes secundarias. A
literatura sobre as familias multiproblemadticas ilustra sistemas a viver num
emaranhado de problemas (Sousa, 2005). A criagdo do NAFAP veio contri-
buir para uma melhor articulagdo e envolvimento entre as familias e a comu-
nidade, de forma a que esta seja sentida pela familia como potenciadores da
mudanga e nao como alienadores do problema. A auséncia de uma verdadeira
articulagdo institucional transforma a rede secundaria, muitas vezes
desprovida de objetivos verdadeiramente comuns e de uma real compreensao
sistémica, num elemento mais alienador do que potenciador (Alarcio, 2005).
O NAFAP ¢ constituido por terapeutas familiares e uma psicéloga, as
quais desempenham varios papéis, sendo um deles os encontros interinsti-
tucionais com a EMAT, CPCJ, Servico de psicologia das escolas, Servigo
Regional de satde e Seguranca social. Nestes encontros sdo definidas estra-
tégias em conjunto com o intuito de ndo existir diretrizes contraditorias.
Segundo Picdo e Alarcao (2009), a interveng@o em rede secundaria s6 podera
funcionar como agente de mudanga quando cada servico estiver disponivel
para ouvir a familia e os outros profissionais, e também, explorar hipoteses
sistémicas, o que proporciona a potencializagdo das capacidades da familia.
A linha de intervencdo do NAFAP assenta no modelo sistémico, contem-
plando todos os elementos envolvidos da familia e confere a crianga/jovem
um papel importante, dando relevo ao contexto e a mudanga sociocultural,
explicando as dindmicas das relagdes e das suas mudangas, promovendo
competéncias parentais e o desenvolvimento da crianca/jovem.

METODOLOGIA

Amostra

A nossa amostra ¢ constituida por 95 familias referenciadas pelos
servigos de saude, social e educagdo da Regido Autébnoma da Madeira das
quais 50 encontram-se em acompanhamento.
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Instrumentos

Os instrumentos utilizados na intervenc¢do com as familias do NAFAP
sdo os seguintes: SCORE-15-versao portuguesa (Vilaca, Silva, & Relvas,
2014), que avalia varios aspetos do funcionamento familiar que sdo
sensiveis a mudanga terapéutica; SOFTA-s (Vilaga, Sotero, Silva, &
Relvas, 2014), avaliar a forca da alianca terapéutica no contexto da terapia
familiar conjunta, sob o ponto de vista dos clientes (versdo para clientes)
e dos terapeutas (versdo para terapeutas). Contudo neste artigo apresenta-
remos apenas alguns dados relativos a ficha referenciacdo (motivo da
sinalizagdo, ciclo vital da crianga/jovem, tipo de agregado familiar,
dificuldades/problematicas do sistema familiar e entidades sinalizadoras.

Procedimentos

As familias s3o sinalizadas/referenciagdo pelos servigos de saude,
social e educagdo; a avaliagdo sistémica das problematicas familiares ¢é
promovida pelas terapeutas familiares, tendo em conta a recolha de
informacdo junto da crianga/jovem e familia, docente titular/diretor de
turma, outros técnicos que ja acompanhem a crianga/jovem e familia, caso
se considere pertinente; as terapeutas realizam a terapia familiar/interven-
cdo sistémica em coterapia e com base num plano de intervencao
individual e familiar, que sera reavaliado periodicamente (no inicio € no
final da intervengdo); a monotorizacdo da intervengao sistémica e familiar
¢ realizada através da aplicagdo dos questionarios.

RESULTADOS

Os dados apresentados neste primeiro momento sdo de caracter
descritivo, sendo que, a maioria das familias intervencionadas ainda
continuam em terapia. Posteriormente e apds o término da intervencao,
apresentaremos os dados dos questionarios aplicados as familias na
primeira e ultima sessdo terap€utica (dados que ndo serdo apresentados
neste artigo).
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Até ao momento foram sinalizadas 95 familias pelos servigos ou
pedidos da propria familia. Podemos verificar no Grafico 1, que os
servicos que mais solicitam a intervencdo do NAFAP sio EMAT, as
escolas e as familias.

Agente de Encaminhamento

20

15
lm I I I |
: = 1 = 1 I

Familia  Escola Educagiao Centrode Hospital Segquranga CPCJ EMAT  Tribunal
Especial  Sande Social

Grdfico 1. Distribuigdo da amostra segundo o encaminhamento dos
servicos ¢ da familia

»

A maioria das familias s3o nucleares biparentais, no entanto, ha
também um numero considerado de familias com outras tipologias, nas
quais os filhos estdo institucionalizados ou adotados (Grafico 2).

Agregado Familiar

Institucionalizacio
Acolhimento/adogio
Reconstiiido p—
Alargada  pm
Alargada monoparental  —
Alargada biparental s

Nuclear monoparental

Nuclear biparental

0 5 10 15 20 25 30 35 10 45

Grdfico 2. Distribui¢do da amostra segundo o agregado familiar

No ciclo vital da familia observamos que a maioria das familias se
encontra na fase com filhos criangas ¢ adolescentes.
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Ciclo Vital da Familia
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Grdfico 3. Distribui¢do da amostra segundo ciclo vital da familia

Ao longo da nossa intervengdo encontramos familias nas quais revelam
diversas problematicas, sendo algumas identificadas pelo referenciador.
Podemos verificar no Grafico 4, as problematicas mais identificadas: sdo o
insucesso escolar, indisciplina, divorcio, a falta de controlo parental e os
problemas ligados ao desenvolvimento das criangas ou jovens.

Probleméticas Familiares
Multiproblematica
Outra
PerdaLuto
Tentativa de suicidio
Delinquéncia
Adigdes
Gravidez na adolescéncia
Deficiéncia
Comportamento alimentar
Controlo dos esfincteres
Desenvolvimento
Adogio/Acolhimento
Doenga cronica
Doenga mental
Conflitos familiares
Violéncia

g APy dred
Desemprego
Negligéneia

Obedigncia/

Indisciplina

F

Tusucesso
0 10 20 30 40 50 60 70
Grdfico 4. Distribuigao da amostra segundo as problematicas da familia

Nos trés anos de interven¢ao do NAFAP foram sinalizadas 95 familias,
das quais 22 ndo necessitaram até ao momento de nova intervencao e 50

familias continua a precisar da intervencdo das terapeutas familiares
(Grafico 5).
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Gradfico 5. Distribuigdo da amostra segundo a intervencao familiar

CONCLUSOES

Pela analise dos resultados, € visivel o elevado nimero de familias
com problematicas (95) suscetiveis de intervengdo familiar, apontadas
pelos referenciadores com mais frequéncia. A intervengdo familiar na
sociedade torna-se importante e ¢ necessario criar servigos, procurando
desta forma responder aos desafios langados por Biglan e Smolkowski
(2002) no sentido da constru¢do de comunidades, familias, criangas e
jovens mais fortes. Estudos demonstram que este tipo de intervengao,
organizada, sistémica e sistematica, pode oferecer um suporte integrado as
familias que apresentam num determinado momento um potencial minimo
para a mudanga (Melo & Alarcdo, 2009). No nosso pais existem diversos
servigos que dao resposta as necessidades das familias com o intuito de
responder as necessidades especificas das familias da atualidade. O
NAFAP proporcionou na relagdo com os seus parceiros uma nova visao
em termos comunicacional, desenvolvimental, estrutural e transgeracional
das familias sinalizadas e intervencionadas. Vejamos, por exemplos, 0s
filhos de pais separados, com dificuldade da gestdo das tarefas parentais e
comunicacional. Nestes casos a intervencdo sistémica potenciou o
equilibrio do sistema em relagdo complementaridade da funcdo parental
em prol do bem-estar da crianga. De uma forma mais complexa podemos
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analisar outros casos de intervencdo realizada no NAFAP, sendo os casos
de insucesso escolar mais referenciado no nosso servico, 0s mesmos
requerem uma maior articulagdo com o servigo educativo com o intuito de
refletir sobre a fun¢do que o sintoma tem na familia, ou seja, a procura do
elemento critico potenciador da mudanga. Segundo Alarcdo (2012), a
eficacia do trabalho em rede estd sujeita a compromissos relacionados
com: o conhecimento das institui¢des implicadas na intervengao; no mape-
amento da rede secundaria; a definicdo de uma agenda comum a propria
rede secundaria; a explicagdo do modelo de comunicacdo no interior da
rede secundaria; a descricdo do modelo de comunica¢do entre a rede
secundaria e a familia que estd a ser apoiada; a criacdo de um espago
regular de debate e de supervisao; a clarificagdo do trabalho a realizar pela
rede secundaria e pela familia apoiada.

Podemos concluir que a interveng@o do NAFAP tornou os parceiros ou
os sistemas mais reconhecidos e valorizados, mesmo quando tal inter-
vengdo ¢ assumida ou desenvolvida apenas por alguma das partes da rede.
A confianga interpessoal e intersistémica, pode potenciar competéncias de
trabalho dos elementos da rede, sendo fundamental para o crescimento da
propria rede e que por sua vez cria perspectivas de mudanga nas familias.
Segundo Sluzki (1997) a pratica do trabalho em rede promove o desenvol-
vimento da capacidade auto-reflexiva e autocritica e a mudanca na
subjetividade das pessoas, na familia ¢ no meio social. Refletindo ainda,
que a rede pode tornar-se numa ferramenta conceitua util e poderosa para
organizar das experi€ncias pessoais ¢ coletivas e transforma-las em algo
funcional.
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O pais das letras

Maria de Lurdes Moreira

Resumo: Partindo do pressuposto que o contacto com a leitura e a escrita e a
possibilidade de as experimentar e constatar o seu funcionamento, mesmo antes do
ensino formal, ¢ determinante para facilitar a aprendizagem da linguagem escrita
(Alves Martins, 2000; Alves Martins & Silva, 2006; Treiman & Bourassa, 2000), foi
construida uma aplica¢do para computador que apresente tarefas e jogos associados
a leitura e a escrita e desenvolva competéncias facilitadoras desta aprendizagem.
Este produto teve como estrutura base a apresentagdo de um livro interativo em
suporte multimédia, que cria um contexto de exploragdo do objeto escrita que
permite adquirir conhecimentos sobre os conceitos de letra, palavra, frase e historia,
conhecer as convengdes da leitura e da escrita, e compreender o que ¢ afinal ler.

A aplicagdo “Viagem ao Pais das Letras/O Pais das Letras” provou ser eficaz no
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e da compreensdo do principio
alfabético em criangas de idade pré-escolar com quem foi testada.

Uma vez que atualmente, ndo faz mais sentido colocar a questdo se ¢ ou ndo
adequada a utilizag@o das novas tecnologias para promover conhecimentos, mas sim
como tirar proveito das novas tecnologias presentes no mundo das criangas de hoje,
a aplicacdo construida para computador esta agora em fase de adaptacdo para
funcionar em qualquer dispositivo android, visto os tablet e os smartphone serem,
atualmente, o principal dispositivo de entretenimento, também de criancas quase
desde o nascimento.

Palavras-chave: Aprendizagem da leitura e da escrita, Consciéncia fonoldgica,
Manipulagdo da correspondéncia grafo-fonética.

INTRODUCAO

Nos sistemas de escrita alfabéticos a aprendizagem da leitura exige a
compreensao do modo como as letras se relacionam com os sons, ou seja,
exige a compreensao do funcionamento do codigo alfabético. Aprender a
ler num sistema de escrita alfabética implica perceber que a escrita repre-
senta a linguagem em termos dos componentes sonoros que compdem as
palavras, os quais correspondem aos fonemas, e que esta representagao se
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baseia na correspondéncia letra-som que as criangas devem ser capazes de
mobilizar automaticamente (Treiman & Kessler, 20006).

Partindo do pressuposto que o contacto com a leitura ¢ a escrita ¢ a
possibilidade de experimentar a escrita e constatar o seu funcionamento,
mesmo antes do seu ensino formal, ¢ determinante para facilitar a
aprendizagem da linguagem escrita, procurou-se construir uma aplicacao
que apresente tarefas e jogos associados a leitura e a escrita e desenvolva
competéncias facilitadoras desta aprendizagem, sobre a forma de
atividades ludicas e estimulantes, capazes de permitir a descoberta de
como se lé, como se escreve, ¢ como se pode manipular os simbolos
graficos.

No Poster apresentado é dado a conhecer a aplicacdo criada “Viagem
ao Pais das Letras/O Pais das Letras” desenvolvido para estimular o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e a compreensdo do principio
alfabético em criangas de idade pré-escolar e antes do inicio formal de
aprendizagem da linguagem escrita. Esta aplicagdo, inicialmente,
desenvolvida para funcionar em CD ROM, encontra-se atualmente em
fase de adaptagdo aos sistemas operativos Android, de modo a poder
funcionar em qualquer tablet ou smartphone, dispositivos preferenciais de
utilizagdo de toda a populacao, incluindo criangas desde tenra idade.

QUADRO DE REFERENCIA

Numerosos estudos procuraram saber quais 0s processos cognitivos
implicados na aprendizagem da leitura e da escrita (Adams, 1998; Bradley
& Bryant, 1985; Bryant, MacLean, Bradley, & Crossland, 1990; Goswami
& Bryant, 1991; Treiman, 2001), bem como identificar quais as
capacidades e competéncias que desenvolvidas precocemente facilitam
essa aprendizagem (Alves Martins, 2000; Alves Martins & Silva, 2006;
Byrne, 1989, 1992; Byrne & Fielding-Barnsley, 1989, 1991, 1993, 1995;
Cunningham, 1990; Demont & Gombert, 1996; Gombert, 1990; Lonigan,
Burgess, & Anthony, 2000; McBride-Chang, 1999; Stahl & Murray, 1994,
1998; Treiman, 1998; Treiman & Bourassa, 2000; Wagner & Torgesen,
1987). Estas investigagdes t€m ajudado a perceber as dificuldades que as
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criangas enfrentam durante a aprendizagem da leitura e da escrita € como
o ensino pode ser estruturado no sentido de ajudar as criangas a ultrapassar
essas dificuldades.

As investigacdes t€ém mostrado que desde cedo as criangas
desenvolvem diferentes conhecimentos acerca da linguagem escrita
(Alves Martins, 1989, 1994, 2000; Besse, 1993; Bialystok, 1991; Bus,
2001; Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1993; Ferreiro & Teberosky,
1980; Silva, 2003), pelo que se procurou diversificar o tipo de material
incluido, de modo que, independentemente do conhecimento que as
criangas tenham desenvolvido acerca do codigo linguistico e do diferente
nivel de consciéncia fonologica adquirido, pudesse ser entendido por todas
as criangas e simultaneamente apresentar desafios.

OBJETIVOS

O programa construido teve como estrutura base a apresentacao de um
livro interativo em suporte multimédia, através do qual sdo
disponibilizados diversos jogos/exercicios.

O objetivo principal do programa foi fornecer a crianga material
didatico que a leve a refletir sobre as caracteristicas da leitura e da escrita,
estimular o desenvolvimento da compreensdao do que € ler e escrever, e
desenvolver o interesse e curiosidade pela leitura e pela escrita, enquanto
algo util e necessario.

PROGRAMA

O programa foi construido em Visual Basic, software utilitdrio que
disponibiliza um sistema de programagdo para Windows. A versdo
utilizada foi a versao profissional do Visual Basic 6.0, por possibilitar a
introducao de som nas aplicagdes criadas, para além de imagens, botdes,
zonas de texto, animacdo, e outros elementos. O programa multimedia
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criado funciona a partir de CD ROM, que arranca automaticamente assim
que ¢ introduzido num computador.

Todo o programa foi contextualizado numa Viagem ao Pais das Letras,
onde a crianga é convidada a seguir um percurso, ao longo de duas partes.
A primeira parte do programa corresponde ao “livro” Viagem ao Pais das
Letras, e a segunda parte do programa corresponde ao “livro” O Pais das
Letras. Neste segundo “livro” ¢ apresentado novo ecrd de entrada, novo
menu e novos cendrios, para estabelecer uma diferenga entre o que
aconteceu antes € 0 que vai ser proposto em seguida, ja que a maioria dos
jogos sdo iguais nas duas partes do programa, apenas diferindo no facto de
que na primeira parte os jogos se centram na silaba e na segunda no
fonema (Figura 1 e Figura 2).

Viagem a0 Tostivn
Pais dat Levra

P

. | Haami

Figura 1. Capa e menu de inicio de Viagem ao Pais das Letras e de O Pais
das Letras

¥ <
\

Figura 2. Menus de acesso a

Foram criadas varias pequenas historias como ponto de partida para a
criagdo de um contexto de explorag@o do objeto escrita que permita adqui-
rir conhecimentos sobre os conceitos de letra, palavra, frase e historia,
conhecer as convengdes da leitura e da escrita, ¢ compreender o que €
afinal ler. Cada historia permite o acesso a componente de treino que €
disponibilizado através de diversos jogos fonoldgicos e jogos de manipu-
lagdo de correspondéncia grafo-fonética e recomposicao de palavras.

O principal elemento estrutural do programa sao as pequenas Histo-
rias, que estabelecem um percurso ao longo de todo o programa. Cada
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historia é relativa a uma personagem, a qual introduz uma letra integrada
em sons silabicos, em Viagem ao Pais das Letras e o grafema-fonema, em
O Pais das Letras (Figura 3).

O rato Ruca
€ Comer 30 e ookes w2
4 2

das ool &
vena, oade wive

aweta, 3 Qe

R -

0 rato Ruca ; longo do it
LAY por cima das

i»

gosa de romls.

rochas,
- . ) ®]

Figura 3. exemplo de paginas de historias de Viagem ao Pais das Letras
(O rato Ruca) e O Pais das Letras (A letra R)

Ao longo do programa existem diferentes tipos de Jogos (Jogos
Fonologicos, Jogos de Identificagdo Visual de Palavras, Jogos de Recom-
posi¢ao de Palavras e Manipulag¢ao de Correspondéncias Grafo-Fonéticas,
e Jogos de Conhecimento de Letras), sempre apresentados numa
sequéncia especifica, ou através de cada historia ou através de um dos

jogos (Figura 4).
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Figura 4. Exemplo dos jogos presentes no programa

Depois de construido, o programa foi testado com varias criangas em
idade pré-escolar, tendo as suas reagdes, perguntas e dificuldades,
permitido adequar os conteudos, os cendrios e todos os outros elementos

presentes.
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APLICACAO DO PROGRAMA

A versdo final do programa (‘“Viagem ao Pais das Letras/O Pais das
Letras”) foi aplicada a uma amostra de 103 criangas com idades compre-
endidas entre os 4 e os 6 anos de idade que frequentavam um Jardim
Infantil, com o objetivo de verificar a sua eficacia no desenvolvimento da
consciéncia fonologica e na inducdo da compreensao do principio
alfabético.

Para avaliar os efeitos do programa de computador no desenvolvi-
mento das competéncias fonoldgicas e no desenvolvimento da compre-
ensao do principio alfabético, foram aplicadas a todas as criangas, antes e
apos a intervencdo com a aplicacdo, uma prova de Reconhecimento de
Letras, uma prova de Ditado de Palavras ¢ uma Bateria de Provas
Fonologicas.

Constitui-se um grupo controlo com igual numero de criancas que
interagiram igualmente com um programa de computador, ao longo do
mesmo numero de sessdes € com o mesmo tempo de duracdo de cada
sessdo, mas este era um programa de abordagem a matematica, a venda no
mercado, que ndo apresenta qualquer tarefa que apele a conhecimentos
relacionados com a linguagem escrita.

Ambos os softwares foram apresentados as criangas num computador
portatil, sendo a manipulagdo realizada através de um mini rato exterior
(adaptado ao tamanho das pequenas maos das criangas).

Pela extensdo do programa e da diversidade e quantidade de jogos/
tarefas, o programa foi dividido em 15 sessodes de cerca de 20 minutos, de
modo a controlar o cansago das criangas.

A intervengdo com cada crianga ocorreu durante 8 semanas a um ritmo
de 2 sessdes por semana.

RESULTADOS

O principal objetivo do trabalho, construir um programa de compu-
tador que permitisse desenvolver a consciéncia fonologica e adquirir a
compreensao do principio alfabético, foi largamente conseguido. Todas as
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criangas evoluiram significativamente nas suas competéncias fonologicas
obtendo, na sua maioria, desempenhos maximos nas provas de Classifi-
cacdo Silabica, Classificagdo Fonémica e Supressao Silabica, e desem-
penhos elevados na prova de Analise Fonémica, prova onde se haviam
verificado valores proximo de 0 antes da exploracdo do programa. A
aprendizagem de todas ou quase todas as letras pela maioria das criangas,
e a sua mobilizagdo correta na escrita das palavras, levou a que as criangas
demonstrassem maioritariamente critérios alfabéticos e silabico-alfabé-
ticos nas suas produgdes escritas apos o contacto com o programa. O facto
de a maioria das criangas ter passado a analisar as palavras em termos de
fonema, atribuindo-lhe a letra certa segundo o nome das letras ou o seu
valor sonoro, e produzindo sobretudo escritas alfabéticas, indica que a
aquisi¢do da compreensdo do principio alfabético foi conseguida por
quase todas as criangas sujeitas ao programa.

Assim, o treino proporcionado pelo programa “Viagem ao Pais das
Letras/O Pais das Letras” permite adquirir um elevado grau de capaci-
dades fonoldgicas e de conhecimento do nome das letras, e atingir um
elevado Nivel de Conceptualizagdo da Escrita, independentemente do
nivel de concec¢do da escrita em que se encontrem antes do contacto com
0 programa.

A reacdo das criangas as atividades propostas pelo programa “Viagem
ao Pais das Letras/O Pais das Letras” revelou, precisamente, uma atitude
de descoberta, curiosidade em relagdo as historias e jogos que se iam
sucedendo, e prazer em explorar algo sem imposi¢do e sem certo ou
errado. As criancas foram motivadas pela curiosidade de continuar a
explorar o programa e descobrir todos os jogos e historias que lhes eram
propostos, ¢ a vontade de vencer todos os desafios que se lhe
apresentavam.

Estes efeitos positivos, dos programas de computador de treino
fonolégico e desenvolvimento de competéncias de literacia, foram verifi-
cados em varios estudos que se debrucaram sobre o uso de software do
tipo livros interativos (De Jong & Bus, 2002, 2004; Lewin, 2000;
McKenna, 1998; Neuman, 1992; Underwood, 2000; Verhallen, Bus, & De
Jong, 2006) e sobre a concepgdo de programas concebidos especifica-
mente para o desenvolvimento de competéncias fonologicas (Cheera &
Wood, 2003; Van Daal & Reitsma, 2000; Wood, 2005), efeitos positivos
que se verificam também em criangas com problemas de leitura (Mioduser,
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Tur-Kaspa, & Leitner, 2000; Savage, Carless, & Stuart, 2003), desde que
os programas estejam bem concebidos e orientem no sentido desejado (De
Jong & Bus, 2002, 2003, 2004; Esperet, 1991; Lefever-Davis & Pearman,
2005; Verhallen, Bus, & De Jong, 2006).

CONCLUSOES

O programa Viagem ao Pais das Letras/O Pais das Letras provou ser
eficaz no desenvolvimento da consciéncia fonologica e da compreensao
do principio alfabético em criangas de idade pré-escolar. De forma ludica,
e através de uma aplicacdo multimédia, a consciéncia fonologica e a
compreensdo do principio alfabético foram desenvolvidas. As criangas
iniciaram as suas tentativas de descodificacdo do cddigo alfabético com
grande sucesso e de forma espontanea, ao perceberem que eram capazes
de interpretar os escritos, de descodificar o “codigo secreto” dos adultos.

Por fim, atualmente, ndo faz mais sentido colocar a questao se ¢ ou ndo
adequada a utilizagdo das novas tecnologias para promover conheci-
mentos, mas sim como tirar proveito das novas tecnologias presentes no
mundo das criangas de hoje.

Neste sentido, o programa estd agora em fase de adaptacdo para
funcionar em qualquer dispositivo android, visto os tablet e os smartphone
serem, atualmente, o principal dispositivo de entretenimento, também de
criangas quase desde o nascimento, uma vez que constitui um elemento tao
presente como qualquer outro do seu dia a dia.

A aplicagdo utilizada para esta adaptacdo ao sistema Android é o
Applnventor, uma aplicacdo desenvolvida pelo MIT para programagao
para Android.

Neste momento todo o “livro” Viagem ao Pais das Letras esta ja adap-
tado e em funcionamento (Figura 5). Seguindo-se a fase de testagem com
criangas para verificar a sua funcionalidade em diferentes dispositivos ¢
verificar as reagdes das criangas ao contetdo, forma de apresentacdo e
funcionalidade.
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Figura 5. Programa Viagem ao Pats das Letras adaptado para aplicacdo
Android a correr num Tablet
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