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RESUMO

O presente trabalho objetiva estudar a utilizagdo dos deveres escolares passados
para casa, no sentido de avaliar a relagcdo do dever de casa com o trabalho
pedagdgico de sala de aula: seus objetivos, as vezes que sédo pedidas, 0 momento e
a maneira como é utilizado, a relagdo com o conteudo, e as suas contribuicbes para
0 processo de ensino-aprendizagem dos alunos. A partir dessa perspectiva, mostrar
de que forma essa pratica contribui para a melhoria da qualidade do Ensino-
Aprendizagem. Na realizagao da pesquisa optou-se por um estudo de campo, onde
através da observacido e aplicagcdo de questionarios buscou descrever
quantitativamente e qualitativamente, levando em consideracdo a necessidade de
verificar, analisar e mensurar os dados coletados com professores, pais e alunos
envolvidos no processo, bem como, poder observar e descrever de que forma as
praticas de enviar deveres escolares para casa estdo sendo trabalhadas na
Educacao Infantil. O estudo proposto ocorreu no cotidiano da escola, através da
descrigcdo e observacéo da pratica pedagogica dos professores da 2° série (3° ano
do ensino fundamental 1), da educagao basica de uma entidade privada de servigo
social e de formagao profissional vinculada ao sistema sindical. Essa Instituicdo, no
seu contexto educacional, segue uma proposta pedagdgica centrada no
Construtivismo, onde é ampliado o acesso da crianga ao universo letrado,
proporcionando desde o0 seu ingresso contatos com os mais variados suportes de
leitura e escrita.

Palavras-Chave: Trabalhos escolares. Ensino Fundamental. Lar e escola.



ABSTRACT

This paper aims to investigate the use of past homework home,in order to assess the
relationship of homework with theeducational work of the classroom: their goals,
sometimes they are requested, the time and how it is used, the relationship with the
content, and their contributions tothe teaching-learning process. From this
perspective, show how this practicecontributes to improving the quality of teaching
and learning. Inthe researchwe opted forafield study, where through
observation and questionnaires sought to describe quantitativelyand qualitatively,
taking into account the need to monitor, analyzeand measure the collected data with
teachers, parents and students involved in the process as well as to observe and
describe how the practice of sending homework home are being worked in Early
Childhood Education. The proposed study wasthe routine of school, through
description and observation of teaching practice of teachers of 2nd grade (3rd year
of anelementary school), basic education, the private organization of social service
and vocational training linked to the union system. This institution, in its educational
context, follows a pedagogical focuson constructivism, which is expanded children's
access to the world of letters, providing your ticket from the contacts with a wide
variety of media reading and writing

Index terms: School work. Elementary School I. Home and school.
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1 INTRODUCAO

Sabe-se que o habito de levar deveres escolares para casa, faz parte das nossas
vidas desde tempos remotos. A prescricdo de atividades escolares para casa
constitui para muitos professores (as) e pais, “‘uma atividade importante para a
formacéo dos estudantes e que deve ser incentivada”. E sob esse ponto de vista, o
presente trabalho de pesquisa busca contribuir na discussdo acerca da
aprendizagem, mais precisamente, sobre as concepgdes e praticas em relagado ao
dever de casa. Tém-se, como objetivos, apresentar dados coletados, confronta-los
com outros resultados de pesquisa e problematizar a partir de contribuicoes tedricas,
através de pesquisas bibliograficas, e, estudo de campo, por meio da realizacéo de
investigacbes com carater qualitativo (uso de entrevistas) e quantitativo (aplicagao
de questionarios). Refletir acerca dos sentidos atribuidos por pais e alunos, a essa
atividade cotidiana, muitas vezes reproduzida de maneira mecanica e automatizada,

sem que haja uma reflexdo pedagogica sobre essa pratica nas escolas.

A partir dessa perspectiva, as questbes que tém orientado a investigagdo sao as
seguintes: Qual a fungdo da ligao de casa e qual seu papel no cotidiano escolar? E,
por fim, quais as percepgdes de pais e professores acerca do lugar da licdo de casa
na vida cotidiana das criangas? Quanto tempo os jovens devem passar por dia
fazendo o dever de casa? Qual o papel de seus pais diante destas tarefas? Qual a
opiniéo dos pais acerca destas atividades? E o dever de casa uma fonte de tens&o
ou de colaboragao entre escola e familia? Ou seja, quais as atitudes, as crengas e
as estratégias dos pais e mées de alunos na fase inicial da escolarizagdo no

contexto da realizagao dos “deveres de casa”?

Considera-se que tal proposta ganha relevancia a medida que, para além do dever
de casa propriamente dito, procura-se colocar em discussio os proéprios sentidos da

escolarizagao na sociedade contemporéanea.
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Muito embora seja um tema muito difundido na midia, que sempre traz assuntos
como, por exemplo, “as dificuldades da familia em acompanhar o percurso escolar
dos filhos”, o dever de casa € pouco discutido no campo cientifico, especialmente na
area da Sociologia da Educacdo. Os estudos que existem sdo bastante restritos e

pouco numerosos, tanto no Brasil como no exterior.

De uma forma geral, foi visto no resultado da pesquisa que a grande maioria dos
entrevistados defende que o dever de casa é “benéfico” para autonomia e
aprendizagem do estudante, além de criar disciplina. Essa premissa pode ser
questionada, segundo Saviani (1982) ha inclusive pesquisas no Brasil que a
problematiza, considerando as grandes desigualdades existentes entre as familias
no que se refere as possibilidades de assisténcia a vida escolar dos filhos. Sabe-se
que as criangas ja chegam a escola em situagao desigual pelas diferencas de capital
cultural e isso independe do dever de casa. Mas, quando os educadores propdem
um exercicio que pressupde o apoio da familia, estdo trabalhando com uma

atividade que encontra situagdes desiguais de realizagao.

Segundo Saviani (1982) a partir dessa perspectiva é possivel situar no sentido mais
amplo, a educagao como sendo um processo de atuacdo de uma comunidade sobre
o desenvolvimento do individuo a fim de que ele possa atuar em uma sociedade
pronta para a busca da aceitagcdo dos objetivos coletivos. Para tal educacao,
devemos considerar o homem no plano fisico e intelectual consciente das
possibilidades e limitagcbes, capaz de compreender e refletir sobre a realidade do
mundo que o cerca, devendo considerar seu papel de transformagao social como
uma sociedade que supere nos dias atuais a economia e a politica, buscando

solidariedade entre as pessoas, respeitando as diferengas individuais de cada um.

No dicionario Aurélio (1986, p.619.) educacéao é definido como sendo o “processo de
desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e moral da crianca e do ser

humano em geral, visando a sua melhor integrac&o individual e social’.

Segundo Paulo Freire, sobre a educagao: “a educagao tem carater permanente. Nao
ha seres educados e nao educados, estamos todos nos educando. Existem graus de

educagao, mas estes ndo sdo absolutos”. Afirmacédo tdo coerente nos faz refletir
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sobre o processo educativo continuo, como base de uma constante busca pela
melhoria da qualidade da formac&o docente e discente. A agédo educativa implica um
conceito de homem e de mundo concomitantes, € preciso ndo apenas estar no
mundo e sim estar aberto ao mundo. Captar e compreender as finalidades deste a
fim de transforma-lo, responder ndo s aos estimulos e sim aos desafios que este
nos propde. Ndo posso querer transmitir conhecimento, pois este ja existe, posso
orientar tal individuo a buscar esse conhecimento existente, estimular a descobrir
suas afinidades em determinadas areas (apud GADOTTI 1988, p 240).

No estudo realizado na turma do 2° série (3° ano) na escola de uma entidade
privada de servico social e de formacao profissional vinculada ao sistema sindical,
Ensino Fundamental |. Verificou-se que muitos professores (as) tém especializagao
e dispdem de materiais pedagogicos para que as criangas possam aprender de
maneira ludica, mas, enviam com frequéncia deveres escolares para casa. Além
disso, esses educadores tém ainda um grande suporte técnico e estrutural para a
realizacdo de atividades que completam a rotina escolar., O que leva,
consequentemente, as criancas a terem maior qualidade de compreensio e
aprendizagem a partir de brincadeiras diarias, os jogos recreativos, favorecendo as

fantasias e autonomia.

Com isto as criangas desenvolvem a percepcio, seus movimentos, suas posicoes,
com varias regras tipos e brincadeiras, diferenciando os jogos e outros recursos, que
vao de encontro as suas necessidades. Estimulando assim suas vontades e
desejos, por meio a tantos desafios e argumentos, poderdo ser submetidos a
diferentes tipos de atividades e dinamicas, o que os levam para um mundo repleto
de criatividades e movimentos expressando o seu interior, maior entusiasmo no seu

meio.

Assim sendo, as criangas no processo de ensino-aprendizagem possuem um modo
proprio de conhecer e interagir com o mundo, e a possibilidade do contato com
outras formas de atividades ludicas concomitante com os deveres passados para
casa, € responsavel por varios tipos de aprendizagens e se tornam essencial no
ensino, pois nos multiplos saberes, estdo presentes as multiplas formas de ver e

interpretar o mundo. E no espaco da escola as criangas tém oportunidade de



14

vivenciar relacbes éticas e morais que permeiam a sociedade na qual estdo

inseridas.

2 A RELEVANCIA DO ESTUDO REALIZADO

O presente estudo se justifica pelo fato de que educar, hoje, exige olhar o
sujeito/aluno de forma ampla, um ser que € que constituido de historia, crengas e
valores, e por isso a escola deve ter um projeto politico-pedagdgico, onde nele
implicito ou explicitamente, deve ser refletido a questado da formacgao do sujeito. Para
isso, € importante que a escola busque 0s meios necessarios para que cumpra seu
papel de ensinar/educar, promovendo as condigdes basicas para formacdo da

cidadania dos alunos.

Além disso, um importante objetivo da educagéo é a autonomia e a capacidade de
autoria do sujeito. Isso implica a possibilidade do aluno conceber e criar produgdes
préprias e originais, interferir no mundo, trabalhar e deixar sua marca. Por isso, a
grande questao que norteia o presente trabalho é investigar qual o papel ocupado
pelo dever de casa no processo de ensino-aprendizagem do educando, levando em
conta os deveres escolares levados para casa? E a partir dessa perspectiva, avaliar
em que medida o dever de casa pode contribuir para o desenvolvimento da

autonomia dos sujeitos?

Outro aspecto que se deve considerar nesse processo de autonomia dos sujeitos é
do educador de hoje, que a partir de sua pratica significativa, discute as questdes da
cultura escolar promovendo meio/estratégias para que sua realidade nao se
cristalize em verdades intransponiveis, mas se articule com provaveis verdades

vividas no dia-a-dia da organizagao escolar.

Podem-se enumerar muitos outros desdobramentos destas situagdes geradas pelo

dever de casa, porém, o que foi apresentado até aqui, parece suficiente para
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justificar a necessidade de uma reflexdo, um aprofundamento do assunto e uma re-

significagcdo de sua pratica seja no ambito escolar, familiar ou social

2.1 OBJETIVOS

Segundo a problematica abordada, busca-se elucidar as seguintes questdes:

e Examinar as orientagcdes escolares sobre o dever de casa

e Analisar como o dever de casa é compreendido na escola, levando em
consideragao a relagao entre instituicdo de ensino e a familia do educando.

¢ Analisar os entendimentos quanto ao dever de casa, a partir do olhar dos
professores, pais e estudantes. Bem como, as reacdes, percepcdes e
expectativas em torno dessa pratica pedagogica.

e Avaliar e a relagdo do dever de casa com o trabalho pedagdgico de sala de
aula: seus objetivos, as vezes que sao pedidas, o momento e a maneira como
€ utilizado, a relagcdo com o conteudo, e as suas contribuicdes para o

processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

2.2 A RELAGAO COM O OBJETO DE ESTUDO

Nao se pode esquecer que independente da area que esta situada a pesquisa, ela
nao acontece desassociada da realidade, da vivéncia de experiéncias, dos
acontecimentos envolvem em determinado contexto historico, o proprio individuo
que pesquisa. Tal fato decorre, pelo fato de em muitos casos, a escolha do objeto de
estudo fazer parte da trajetoria de vida do pesquisador, o que acaba sendo definindo

sua escolha como tema.

A relacdo com o tema escolhido nao foi diferente. Além disso, como aluno, e, depois
como estudante de pedagogia e pai, o dever de casa sempre foi algo que exigia
reflexdo sobre o seu real significado, o que provocou inumeras inquietagbes. No

decorrer da definicdo sobre o tema para a monografia, essas inquietagdes acabaram
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conduzindo a um posicionamento critico sobre essa pratica, tdo “normal” da escola,

e, consequentemente, levou ao aprofundamento de estudos sobre o tema.

Como educando, sempre levei tarefas escolares para casa, era uma atividade
presente em meu cotidiano, mesmo detestando, tinha que cumprir as obrigagdes da
escola, temendo ndo ter recreio ou outra punicdo imposta pela professora, devido as
tarefas nao terem sido realizadas. Dessa forma, talvez, tenha sido esse, o motivo de

nao gostar de fazer os deveres de casa.

Por outro lado, como estudante de pedagogia, assumindo turmas na rede municipal
de ensino de Salvador entre 2009 e 2010, passava atividades para casa de maneira
mecanica, sem ao menos, fazer uma reflexao critica, sobre essa pratica pedagdgica

tdo corriqueira na escola.

Por fim, como pai, ajudando os meus filhos que estdo cursando o ensino
fundamental, nas solugdes possiveis das tarefas escolares. De certa maneira, era
através dos deveres de casa, a possibilidade de acompanhar os conteudos
ministrados nas aulas. Algumas atividades eram bastante limitadas, repitas e em
alguns casos, exaustiva. Eram atividades que pareciam ter sido escolhidas a esmo,

e, que pouco favorecia o processo de aprendizagem das criangas.

Muitas foram, portanto, as vivéncias com a problematica dos deveres de casa. Tal
fato me instigou a aprofundar na investigagao sobre o tema, ainda mais, por ser uma

questao controvérsia no meio escolar, familiar e social.
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3 REVISAO DE LITERATURA.

Antes de entrar, propriamente dito, numa abordagem sobre o dever de casa, é
importante entender a origem dessa pratica pedagogica enquanto atividade
instalada na rotina escolar e de casa. Nesse sentido, sua prescricdo aos/as
alunos/as permite compreender uma relagao escola-familia, uma relagcdo da escola
com o ensino-aprendizagem e uma relagdo com o trabalho pedagdgico na aula,
além de investigar alguns aspectos do funcionamento e das rela¢cdes da escola na
sociedade contemporanea.

Historicamente poucos sdo os momentos de reflexdo e preocupagao com a questao
dos deveres escolares passados para casa no Brasil. Nesse sentido, ndo é dificil
entender por que algumas praticas escolares se perdem com o passar dos anos,
dando lugar a outras que resistem de maneira tdo controvérsia, sem que se chegue
a um consenso sobre sua utilizagdo. Sobre esse aspecto, faz-se necessario uma
analise mais cuidadosa do dever de casa, buscando compreender essa pratica tao
comum, e, que esta presente de forma tdo consensual e natural, como visto, o seu
papel no curriculo escolar que se desenvolve no ambito das instituicoes de ensino

de todo o Pais.

Conceitualmente, o dever de casa é aqui considerado como toda atividade
pedagogica elaborada e proposta por professores, destinada ao trabalho dos alunos
fora do periodo regular de aulas (FRANCO, 2002). Inclui, assim, exercicios escritos,
pesquisas, resolucao de problemas, atividades praticas, dentre outras. Dessa forma,
constitui, por um lado, um dos dispositivos curriculares por meio do qual a escola
concretiza seu trabalho pedagdgico. Para Henriques (2007), trata-se de uma das
rotinas curriculares instituidas pela escola e tacitamente aceitas pelos atores sociais

nela envolvidos.

Interessante notar, que a pratica de mandar tarefas escolares para casa, remete a
época da colonizagdo, o que é evidenciado pela educagdo almejada pelo Ratio,
que tinha como meta a formagao do homem perfeito, do bom cristdo e era centrada

em um curriculo de educagao literaria e humanista voltada para a elite colonial.
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Nesse sentido, o modelo pedagdgico jesuitico, presente desde o inicio da
colonizagdo do Brasil pelos portugueses, apresentava em seu manual, Ratio
Studiorum (Atque Institutio Studiorum Societatis lesu), datado de 1599, os trés
passos basicos de uma aula: prelecao do conteudo pelo professor, levantamento de
duvidas dos alunos e exercicios para fixagdo, cabendo ao aluno a memorizagao
para a prova. Segundo Franca (1952) essas praticas pedagogicas remetem
diretamente a escolastica medieval, ganhando elementos de uma Pedagogia
Tradicionalista, que na sua vertente religiosa, tornava a educagao sinénima de

catequese e evangelizacéo.

Ainda segundo Franca (idem) os deveres de casa fazem, portanto, parte do curriculo
real, uma vez que sao atividades planejadas e executadas pelos professores de
acordo com as especificidades escolares de cada realidade. Ou seja, embora
voltadas ao atendimento das orientagcbes contidas no curriculo formal, sdo muitas

vezes adaptadas ao contexto, possibilitando diferentes maneiras de ensinar.

Sobre o curriculo desenvolvido nas escolas, (LIBANEO, 2002), descreve o ensino de
principios e regras programados pelos professores, sdo assimilados pelos alunos,
preparando-os para viver segundo a ordem social existente. Igualmente, segundo
esse mesmo autor, a escola se apresenta como 0 meio que cumpre o papel nesse
sentido devido a sua organizagao a partir de normas e padrbes consensuais, que

mantém a hegemonia ideoldgica das classes dominantes.

Entretanto, a pratica do dever de casa embora tradicional como pratica curricular,
importante no cotidiano das relagdes familia-escola e freqlientemente polemizado no
ambito do senso comum e de publicagdes voltadas para o grande publico ou para
professores da educacdo basica, tem sido pouco focalizado nas pesquisas
cientificas em educacédo (CARVALHO, 2006). Paula (2000) faz um levantamento de
publicacbes que tratam do dever de casa, observando um crescimento, a partir das
décadas de 1980-1990, do numero de publicagcbes sobre a tematica, tanto voltadas
para professores quanto para o grande publico.

Ao longo da pesquisa, foram encontrados outros trabalhos sobre a tematica

realizados em outros paises, entre eles, os desenvolvidos por Héran (1994),
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Perrenoud (1995), Carvalho (1998), Meirieu (1998) e Rabelo & Correia (1999),
Nogueira (1998). Todos de uma forma maior ou menor estdo preocupados com a
intensificagdo dos deveres de casa no cotidiano escolar e familiar e se posicionam
contrarios a atividade da forma como vem sendo justificada e ou realizada. A
pesquisa realizada por Nogueira (1998) desmistifica, entre outras coisas, o fato de
que somente as escolas de um turno teriam tarefas de casa apresentando escolas
brasileiras e que outros paises “desenvolvidos” que apesar de serem de tempo
integral prescrevem deveres. Buscando situar as origens do dever de casa,
Nogueira (1998, p.65) segue, como chama, duas pistas: Coménio e Herbart. Sobre

Comeénio, a autora destaca que:

[...] a partir da proposta de que o aluno precisa agir para aprender e
do entendimento original da Didatica como ensino e repeti¢cao, pode-
se concluir que foi solicitado do aluno uma agao concreta; ou seja,
que resolvesse exercicios. Isto no espacgo e tempo reservado a aula.
Neste prisma é pertinente a contribuicdo de Coménio, mas nao
necessariamente a tarefa de casa.

A pista sobre Herbart, para ela, seria mais pertinente: “o conceito fundamental da
pedagogia € a educabilidade do aluno” [...] “Destaca como fim maior da educacéo a
formacgao do carater moral — a virtude” (2002 p.68-9). Os passos formais de Herbart:
Clareza, Associagcdo, Sistematizacdo, Método. ‘Clareza’ foi posteriormente
modificado para ‘Preparagao e Apresentacao’ e o passo ‘Método’ depois denomina-

se ‘Aplicacao’. Assim Nogueira, nos apresenta uma possivel origem dos “deveres”:

Nogueira (2002) afirma que, no entanto, se pensarmos sobre os deveres de casa for
também pensar sobre o tempo escolar, e como o tempo é gasto, usado, passado, é
também importante pensar sobre a influéncia de Coménio para com o tempo escolar
e os deveres. Ele prescreveu no século XVIlI as bases da escola moderna, e
construiu um principio da didatica: a prescricdo ao professor. Tomou como modelo o
relégio, e a ordem prescrevendo inclusive: “Arte de ensinar exige uma habilidosa
reparticao do tempo, das matérias e do método. Dar as escolas tal organizagao que
corresponda a um relégio.” (COMENIO, 1957, p186)

Coménio também prescreve uma utilizagcdo do tempo, ja que para ele as criangas
devem ser “exercitadas em trabalhos e ocupagdes continuas, quer de carater sério
quer ludico, para que a ociosidade se lhes torne insuportavel”. (1957, p.420). E na
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relagdo com o tempo, a escola funcionando como um relégio, que podemos pensar
na influéncia de Coménio como uma origem indireta para ao dever de casa, ja que o
autor ndo prescreve nenhum dever de casa fora do espaco/tempo escolar
explicitamente, mas sim sobre o uso do tempo escolar (apud NOGUEIRA 2002 p,
66-68).

Philippe Perrenoud (1995) trabalha a questdo, do ponto de vista socioldgico,
apresentando o aprender o oficio de aluno. O foco de sua discussdo € o aluno e o
seu trabalho. Entre outras facetas do oficio de aluno, trata da relagéo entre a familia
e a escola abordando também, a questdo do sucesso escolar, as estratégias dos

alunos face ao trabalho escolar e a avaliacao.

Recentemente a tematica, também, vem sendo discutida por Carvalho (1998). Ela
destaca as implicacbes de uma politica de envolvimento dos pais na escola,
especificamente com o dever de casa e eventos escolares, onde a familia € tomada
como coadjuvante do sucesso escolar, apontando as consequéncias perversas

dessa politica.

Igualmente, uma delas “é a imposigao de um modelo unico de familia, e de exercicio
da maternidade/paternidade, deslegitimando os demais modelos e estilos culturais e
pessoais”. Este modelo baseia-se numa divisdo de trabalho em que a vida
doméstica e o cuidado das/os filhas/os recaem muito mais sobre as mées do que
sobre os pais. Outra consequéncia, atenta Carvalho, “é a tentativa de melhorar os
ambientes familiares e torna-los mais produtivos e educacionalmente, priorizando
habitos de trabalho sobre as atividades de lazer improdutivas ao invés de melhorar a

qualidade da escola e da aprendizagem em sala de aula” (1998, p. 4).

Segundo Carvalho a familia como “lugar de educacédo e sustentagdo da escola
ganhou forga com a onda politica conservadora da década de oitenta, com as
pressdes do setor produtivo por uma nova qualidade educacional, e com o apelo
reacionario aos valores familiares e de trabalho duro” (1998, p.5). Para a autora, o

aspecto mais visivel da politica de envolvimento dos pais € com dever de casa:
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O dever de casa vinha penetrando nos lares silenciosamente desde
até a década de oitenta, [...] a formalizacdo do envolvimento dos
pais/maes a nivel nacional, redefine o lar como uma extensao da
sala de aula..., com efeito, o dever de casa, passou a fazer parte
integrante da nota mesmo quando pontuado apenas com base na
entrega pontual e completa. (p.6).

A autora ainda enumera algumas implicagdes desta politica educacional dentre elas:
nega-se a especificidade da educagdo escolar e a condigdo profissional do/a
professor/a; impde aos pais a concepc¢ado de que o lar deva ser um local para o
desenvolvimento explicito e intencional do curriculo escolar; impée um modelo unico
de familia: afluente, com esposa e mae em tempo integral; desvia o foco de melhoria
educacional da sala de aula para o lar; adota-se um modelo assistencial de escola,
ao se prometer atender as varias necessidades dos pais/maes, ao invés das
necessidades académicas dos estudantes; sugere-se que as escolas e familias tém

igual poder de deciséo acerca da educagao escolar. (CARVALHO, 1998, p.6- 7).

Outra pesquisa recente sobre a tematica é de José Augusto Rebelo e Orquidea
Correia (1999) realizada em Portugal. Rebelo e Correia, partindo do “sentir na pele
os efeitos dos TPC”, (trabalhos para casa) e questionando o valor e a importancia
que vulgarmente |he sao atribuidos, constatam a auséncia de estudos que
refletissem a situagdo dos deveres na sociedade portuguesa e realizaram uma
revisdo da literatura sobre o tema, predominantemente de origem americana, e
tentaram conhecer melhor as funcbes que a atividade desempenha no processo de

aprendizagem, segundo os professores.

Rabelo e Correia (1999) constatam que os deveres para casa constituem uma
pratica corrente do ensino portugués, com uma histéria de décadas, que precisa ser
refletida. Segundo os autores, apesar das mudangas da sociedade e da escola, os
deveres “parecem resistir estoicamente a alteragdes e ter parado no tempo”, Assim
nao se tem posto em questdo sua existéncia, suas funcdes, seus critérios, os

procedimentos de prescricao, além de desconsiderar os seus efeitos:

Tornaram-se tao rotineiros, entre professores e pais dos alunos, que
parece haver um acordo tacito de aceitacéo [...] tanto uns quanto
outros parecem acreditar que o0 sucesso dos alunos depende dos
deveres escolares (1999, p.100).
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Assim sendo, € a partir do contexto das recentes discussdes sobre as prescricdes
dos deveres de casa. Estas prescricbes s&o perpassadas por trés categorias
analiticas: a relacdo da atividade com uma continuidade da aula; a relagcdo com o
ensino-aprendizagem e a organizagao deste fora do espaco escolar; a relagdo com

uma determinada concepcao de familia e do relacionamento familia-escola.

Assim sendo, a humanidade, ao longo dos tempos, reuniu muitas informag¢des que
foram armazenadas e esquematizadas como conhecimento. Essas informacoes,
experiéncias e concepgdes despertaram o desejo de conquistar a liberdade de
pensamento, abrindo caminhos para registros dos fendmenos que estavam ao
alcance da inteligéncia humana. O homem, ao relacionar-se com 0 mundo e com 0s
diversos modos de vida que o rodeia, passa a desenvolver diferentes formas de
conhecimentos e faz evoluir o meio em que se insere, trazendo muitas contribuicdes

para a sociedade.

Na perspectiva da construgdo do conhecimento, autores definiram em suas teorias a
evolugdo social, pois a humanidade antiga apresentava uma visdo de conhecimento
que estava de acordo com a sua época. Hoje as formas de conhecimento foram
alteradas e continuam de uma maneira muito rapida e intensa, exigindo dos teéricos
mudancas de ponto de vista. Convém destacar que algumas areas do conhecimento

avangam mais rapido que outras, mesmo assim, acontece uma coesao entre elas.

A tematica acerca da construgdo do conhecimento (aprendizagem) é de relevancia
para 0s que se ocupam em compreender como se relacionam os sujeitos em meio
ao processo construcao e produgao de conhecimento, partindo da concepgao que o
conhecimento subsidia o homem no desenvolvimento e ampliacdo de suas

atividades e producéao de cultura.

Atualmente, ha discussbes sobre essa tematica em todas as ciéncias e, em
particular, nas ciéncias humanas, que visam a integracdo do conhecimento
acumulado as novas aprendizagens. No mesmo caminho em que as ciéncias
procuram um ponto de partida para a compreensao do conhecimento humano,
alguns tedricos, como Piaget, Vygotsky, aprofundam suas produgdes. Dai o motivo

de recuperarem-se, em linhas gerais, suas contribuigdes para esse tema, bem como,
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o olhar a partir da desses tedricos do conhecimento, a questdo sobre a pratica
pedagogica e as atividades desenvolvidas na escola e os passados para casa, na

perspectiva da aprendizagem.

3.1 A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO NA PERSPECTIVA VYGOTSKYIANA
E PIAGETIANA.

As rapidas mudangas ocorridas na sociedade e o grande volume de informacdes
estdo refletindo-se no ensino, exigindo, desta forma, que a escola ndo seja uma
mera transmissora de conhecimentos, mas que seja um ambiente estimulante, que
valorize a invencdo e a descoberta, que possibilite a crianga percorrer o
conhecimento de maneira mais motivada, critica e criativa, que proporcione um
movimento de parceria, de trocas de experiéncias, de afetividade no ato de aprender
e desenvolver o pensamento critico reflexivo. Isso fica claro na influéncia que o meio
social, histérico e cultural exercem no processo de desenvolvimento do individuo, de

sua aprendizagem.

Um dos pontos em comum entre esses psicoélogos que contribui fundamentalmente
para a discussao sobre o dever de casa é o fato de serem interacionistas, porque
concebem o conhecimento como resultado da agdo que se passa entre o sujeito e
um objeto. De acordo com Aranha (1998), o conhecimento ndo esta, entdo, no
sujeito, como queriam os inatistas, nem no objeto, como diziam os empiristas, mas

resulta da interagado entre ambos.

Ainda segundo Aranha (1998), As idéias desses psicologos interacionistas vém ao
encontro da concepgao que considera a linguagem como forma de atuagao sobre o
homem e o mundo e das modernas teorias sobre os estudos do texto, como a
Linguistica Textual, a Analise do Discurso, a Semantica Argumentativa e a
Pragmatica. Assim, nessa abordagem interacionista, o receptor é retirado da sua
condigao de mero objeto do sentido do texto, de alguém que estava ali para decifra-

lo, decodifica-lo, como ocorria, tradicionalmente, no ensino da leitura.



24

Segundo Rego (1998) a producédo cientifica elaborada por Vygotsky apresenta-se
fundamentada nos pressupostos filoséficos do materialismo historico e dialético
marxista, o qual concebe o homem inserido num contexto sdcio-cultural, que
interfere diretamente na produgdo de sua consciéncia e seus comportamentos
sociais; através da valorizacdo que o meio sdcio-cultural oferece no processo de
desenvolvimento humano, isso, possibilitou explicar a influéncia do contexto sdcio-

cultural no processo educativo humano.

O estudo das fungdes psicolégicos superiores, em que a intencionalidade da
consciéncia € construida a partir de processos voluntarios, revelam no olhar de
Vygotsky que o sujeito internaliza comportamentos e desenvolvem-nos segundo as
relagdes vivenciadas no cotidiano; neste caso, o comportamento humano é
construido a partir das relagbes externas com o meio socio-cultural, contrapondo-se
neste caso a concepgéao, defendida por alguns teoricos, que o homem ao nascer traz
o comportamento definido (apud REGO 1998).

Nessa perspectiva, Rego (1998), percebe a relacédo estabelecida entre o homem e o
meio socio-cultural, constituir-se num dos principais fundamentos explicativos do
processo de desenvolvimento humano na perspectiva socio interacionista de
Vygotsky merecendo destaque especialmente quando relacionamos ao contexto
educacional visto que inumeros problemas relativos aos processos de aprendizagem
podem ser explicados a partir dessa Otica, merecendo ser considerado por
educadores como de suma importancia o seu esclarecimento, e a apropriagao
desses conhecimentos, a fim de tornar a pratica educativa mais eficiente e

qualitativa.

Seguindo essa linha de raciocinio Rego (1998), esclarece que os processos mentais
superiores que comandam o controle do consciente, na perspectiva apresentada por
Vygotsky, sédo definidos como superiores porque independem de mecanismos
simples que o sujeito realiza tais como sugar o leite materno, prensar ao tentar
segurar algo nas maos e outros. Segundo esse tedrico, esses gestos mecéanicos sédo

desprovidos de intencdo ocorrendo involuntariamente.
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Na concepcéao de Vygotsky (1994) o funcionamento psicoldgico parte do principio de
mediacao, ou seja, o individuo ao estabelecer relagdes, necessariamente precisa
contar com um elemento intermediario, e essa mediagao entre o sujeito e o objeto,
pode sofrer a intervengao, logo, o que antes era apenas estimulo-resposta, agora se

tornar mais complexo com a presenga do elemento mediador.

De acordo com a fundamentagcdo apresentada por Vygotsky (1994 p168.) em
relagdo a relevancia da mediacgao, ele definiu dois tipos de atividades mediadoras:
os instrumentos, que sao considerados como atividade externa, a partir do momento
em que o individuo se apropria exercendo o controle da natureza; e os signos,
considerados como atividade interna, por isso, adotados como instrumentos
psicologicos porque exercem o poder de controlar as acgdes psicologicas dos

individuos.

Para Rego (1998 p.78) ‘o homem, gradativamente adquire a capacidade de
substituir o real por representagdes simbolicas,” esse processo chamado por
Vygotsky (apud REGO 1998, p.78) de “processo superior” caracteristico apenas nos
seres humanos, lhe da capacidade de se relacionar com o0 mundo, independente do
tempo ou do espago, havendo uma interacdo entre o pensamento e o objeto

idealizado.

Assim que representar a realidade, o homem ira operar de acordo como grupo
cultural e com os signos utilizados pelo seu grupo social em que se insere, e 0
simbolo basico para todos os grupos humanos, é a linguagem vista como um
sistema simbdlico de todos os grupos humanos é vista por Vygotsky apresentando a
funcdo social de intercambio, possibilitando ao homem comunicar-se com seus

semelhantes indo além dos sons, gestos ou expressdes (1987, p 135).

Também a linguagem apresenta a funcdo de generalizar o pensamento, de modo
que na perspectiva definida por Vygotsky (1987, p 135), ela define um sé conceito
para as coisas em sim, ocorréncias de situagdes, os eventos e classes de objetos
sao generalizados, o que permite a universalizagdo de conceitos. Assim o homem

durante sua acgao coletiva esta sujeito a socializagao, tornando-se indispensavel a
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presencga da linguagem, visando oferecer oportunidades de comunicagdo entre os

seres humanos.

A partir dessas discussdes em (apud REGO, 1998) é possivel verificar a importancia
da comunicagado que aumenta na medida em que o homem transforma a natureza
em seu beneficio, e essa transformacdo denominada de trabalho, pressupde
informacdes especificas que compartilhadas contribuirdo para o desenvolvimento da

espécie humana.

REGO, (1998) afirma que para o psicélogo, o significado das palavras € um
fendmeno do pensamento, pois parte de generalizagbes e conceitos ocorridos no
pensar e nao na fala, sendo assim, o significado passa a ser considerado como um
critério indispensavel da palavra, logo ao interagir com adultos e criangas maiores, a
crianga tem a oportunidade de ajustar seus significados até aproxima-los aos

conceitos freqientemente utilizados pelo seu grupo cultural.

Além disso, com a perspectiva vygotskyiana o processo de transformagdo dos
significados ndo para durante o desenvolvimento do individuo, pois existe a
continuidade que tende a diminuir a partir das experiéncias vivenciadas e estas sao
enriquecidas e influenciadas pelos conceitos adquiridos na cultura e no
conhecimento escolar. Segundo Vygotsky a transformacédo dos significados das
palavras esta relacionada ao significado propriamente dito e ao sentido, ou seja, o
significado € a compreensé&o das palavras de forma objetiva, enquanto que o sentido
varia de acordo com as experiéncias vivenciadas por cada individuo. (apud REGO,
1998).

Partindo desse pressuposto, Vygotsky enfatiza o papel do educador no sentido de
contribuir, intervindo na formacido da estrutura conceitual através das diversas
disciplinas cientificas, e no que se refere a apropriagcdo dos conceitos cientificos na

informagédo mediante a Educacéo Infantil, (apud REGO, 1998).

Nessa perspectiva vygotskyiana, embora os conceitos ndo sejam assimilados
prontos, o ensino escolar desempenha um papel importante na formacdo dos

conceitos de um modo geral e dos cientificos em particular. A escola propicia as
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criangas um conhecimento sistematico sobre aspectos que n&o estao associados ao
seu campo de visao ou vivéncia direta (como no caso dos conceitos esponténeos).
Possibilita que o individuo tenha acesso ao conhecimento cientifico construido e

acumulado pela humanidade.

N&o se pode treinar uma crianga a realizar uma experiéncia na Educacao Infantil, e
pensar que a mesma compreendeu e entendeu todas as fases do desenvolvimento
apresentado na referida experiéncia, mas temos que verificar se esta crianga dispde
de maturacdo e maturidade suficientes para compreender a feitura da experiéncia a
partir da mesma, para elaborar os conceitos cientificos exigidos. Entdo para que a
crianga adquira os conceitos cientificos, os mesmos devem ter uma relagdo direta
com suas vivéncias cotidianas e no olhar descrito por Vygotsky esse fator é

fundamental, conforme expressa (REGO, 1998).

Um conceito nao é aprendido por meio de um treinamento mecanico, nem tampouco
pode ser meramente transmitido pelo professor ao aluno: “o ensino direto de
conceitos é impossivel e infrutifero. Um professor tenta fazer isso geralmente n&o
obtém qualquer resultado, exceto o verbalismo vazio, uma repeticdo de palavras
pela crianga, semelhante a de um papagaio, que simula um conhecimento dos
conceitos correspondentes, mas que na realidade oculta um vazio na aprendizagem”
(apud REGO, 1998).

Logo, percebe o quanto é dificil a tarefa e responsabilidade assumida pelo professor,
ao ensinar conceitos cientificos a crianga, que gradativamente ira assimilar e
incorporar na sua fala. Portanto, o conhecimento apresentado por Vygotsky e as
reflexdes desenvolvidas pelo educador no decorrer de sua pratica pedagogica em
sala de aula, especialmente na Educagao Infantil, podem ser enriquecedoras no

processo educativo das criancas de 0 a 6 anos.

Sendo um instrumento do pensamento, a linguagem apresenta além da
caracteristica do discurso externo a possibilidade da existéncia da fala interior, que
ocorre quando a pessoa consigo mesma, sem valorizagdo, apenas volta-se para o
pensamento, oportunidade esta, que possibilita exercitar suas fungdes psicoldgicas
(apud REGO, 1998).



28

O processo de desenvolvimento do pensamento e linguagem inicia-se
primeiramente a partir da fala socializada, o que permite uma interacdo da crianca
com o meio social em que ela esta inserida, posteriormente, € que comeca a fala
interior, o que Vygotsky denomina de fala egocéntrica, para ele nesse estagio, o
discurso € influenciado pela fala externa, ou seja, o percurso do pensamento e da

linguagem se da a partir dos processos socializados para os processos internos.

Partindo de reflexdes e pesquisas sobre varios aspectos do desenvolvimento
humano, Vygotsky chama atengcdo para a importancia dos processos de
aprendizagem e afirma que a crianga desde o nascimento traz consigo um potencial
de aprendizagem que esta diretamente relacionado ao seu desenvolvimento. Nao
descarta a contribuicdo do processo maturacional no desenvolvimento, porém,
garante que € o aprendizado com o ambiente cultural que ira estimular os processos
internos de desenvolvimento (VYGOTSKY, 1994, p 169),

Ao se observar o desenvolvimento de uma crianca, percebemos em suas atividades
diarias, quais as tarefas que consegue realizar com ou sem ajuda de outras
pessoas, a partir de entdo, conclui-se que a crianga atravessa dois niveis de
aprendizagem: o primeiro quando necessita de auxilio, que Vygotsky denomina de
Zona de Desenvolvimento Potencial, e quando consegue realizar tarefas

independentes de ajuda, a qual denominou de Zona de Desenvolvimento Real.

Esses niveis de desenvolvimento para determinar o progresso da crianga, apesar de
geralmente atentarmos mais para o desenvolvimento real. E no potencial, quando a
criangca necessita de auxilio, convivendo com o outro, que possibilita construir e

desenvolver suas fungdes psicologicas.

Para Vygotsky (1994), existe entre os dois niveis de desenvolvimento, um estagio de
transicdo que significa um momento em que o individuo estd amadurecendo para
alcangar o desenvolvimento real, a este estagio, denominou de Zona de
Desenvolvimento Proximal, e é fundamental a interferéncia de outros individuos
nesses periodos, porém, ressalta que essa agao s6 tera efeito caso a crianga ja

tenha desencadeado o processo de desenvolvimento de determinada habilidade.
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Sendo assim, Vygotsky (1994) faz uma relagdo com o aprendizado escolar e
enfatiza a importancia de se conhecer o nivel de desenvolvimento da crianga a fim
de que se possa definir o ensino para o avango de determinada etapa intelectual,
estimulando novas conquistas psicoldgicas, com isso, Vygotsky deixa claro o papel
fundamental da escola no desenvolvimento do individuo, destacando o professor
como sendo a personagem que interfere diretamente na zona de desenvolvimento

proximal dos alunos.

A intervencdo pedagdgica enfatizada por Vygotsky (1994), ndo pressupbe a
educacao tradicional, em que o professor assume uma postura autoritaria,
interferindo e subestimando a capacidade do aluno, que por sua vez assume o papel
de mero espectador, ao contrario, Vygotsky aposta na constru¢do e re-elaboragao

que o aluno é capaz de fazer, quando convive com seu grupo cultural.

A convivéncia com grupos de pessoas possibilita a crianga a observar, comparar,
imitar, a fim de que ela mesma, a partir do outro, crie possibilidades de ampliar sua

capacidade e consequentemente expandir o seu desenvolvimento.

Partindo do principio de que as criangas, principalmente as mais novas, possuem
um comportamento determinado pelas agdes concretas, Vygotsky toma o brinquedo
como um elemento indispensavel no desenvolvimento e aprendizagem infantil, isto
porque, € nas brincadeiras, mais precisamente aquelas de “faz de conta” que se
possibilita elaborar uma Zona de Desenvolvimento Proximal. Ao brincar, a crianga
transporta-se do mundo real para o imaginario, e na representacdo da realidade,
separa o0 objeto de seu significado, exercicio que estimula a crianga livrar-se das
operagdes concretas. Ainda na imaginagdo, assume comportamentos para a sua
idade, vivenciando situagbes que a conduzira para o0 avango de seu
desenvolvimento (VYGOTSKY, 1994)

No que se refere a aquisicdo da escrita, (VYGOTSKY,1994) salienta a relagdo
consciente que influenciam no processo de construcdo das palavras, e no caso
especifico a crianga ao tomar conhecimento da estrutura sonora de cada palavra
reproduz os simbolos alfabéticos de acordo com as intervencdes que o meio sécio

cultural que oferecem. Entdo tomando mais dificil o aprendizado-assimilacido da
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escrita por parte da crianga que vé a utilidade em aprender a escrever, visto que ela
ja é capaz de se comunicar através da fala e satisfaz as suas necessidades, pensa-
se que o professor tera que ser habilidoso no que se refere a ensinar a crianca a

escrever e a se expressar através de simbolos graficos.

Outro fator que Vygotsky chama ateng&o é o fato da diferenga existente entre idade
cronoldgica e idade mental; uma crianga com 12 anos pode ter sua zona proximal
menos desenvolvida de que uma crianca de 8 anos, isto verifica-se quando na

resolucao de problemas, principalmente se a mesma for orientada, neste contexto.

Para Rego (1998, p.107) a crianga s6 podera aprender a ler e a escrever, se tiver
acesso a informagdes sobre esse objeto de conhecimento e participar de situagdes
planejadas de leitura e escrita o bom ensino é aquele que se adianta ao
desenvolvimento, ou seja, que se dirige as fungdes psicologicas que estdo em vias

de completarem.

A representagao da realidade naturalmente favorecera a crianga, quando na fase de
alfabetizacdo tiver uma compreensdo do funcionamento da lingua escrita, isto
porque quando consegue representar o objeto a partir do seu significado, percebe
claramente que a lingua escrita € um signo, e que, portanto, ndo tem significado em
si mesma, sendo necessario representa-lo com outra realidade. Segundo Vygotsky
(1987), o processo de alfabetizagdo apenas assegura o controle e a sistematizagao
da escrita.

Na perspectiva de Jean Piaget, epistemologia genética que foi a sua proposta, ou
seja, 0 que sempre perseguiu durante toda sua vida académica, foi entender como
se da o processo da construcdo do conhecimento, e seus processos de producgao,
contudo Piaget ndo se voltou apenas para uma discussao filosofica que na sua

época era comum, devido a grande disputa entre o inatismo e o empirismo.

Segundo Seber (1997) Piaget, se voltou para o lado da ciéncia, apesar de ndo ser
considerado um cientista experimental, o que |he acarretou muitas criticas por parte
da classe cientifica, ele nao optou pelo ponto de vista empirista ou behaviorista, mas

utilizou uma abordagem clinica ndo experimental, e através de observagbes
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sistematicas a respeito de como se construia o conhecimento, desde o nascimento
de uma crianga, especialmente observando seu proprio filho, produziu relevantes

conhecimentos cientificos no campo da psicologia do desenvolvimento.

O interesse de Piaget era compreender o “sujeito epistémico”, o sujeito em seu
processo de construgdo de conhecimento, e foi assim que se deu o trabalho da
epistemologia genética, relativo a origem do conhecimento do sujeito. Epistemologia
genética nao esta arraigada em pressupostos empiristas, behavioristas ou inatistas,
ela pretende investigar a maneira como sao elaboradas as idéias, conceitos, e como
o individuo desenvolve sua cognigdo e constroi seu conhecimento (apud SEBER,
1997).

Piaget (1996) afirma que ndo podemos comparar a maneira que uma crianga
raciocina com a de um adulto, pois a crianga ainda esta aprendendo gradativamente
o ser e estar no mundo, aprendendo com a experiéncia, e assim ela vai
gradativamente construindo seu conhecimento, indo do menos complexo ao mais
complexo, edificando neste caso a inteligéncia. De acordo com as consideragdes
apresentadas por Seber (1997, p.52) “o organismo interage continuamente com os
objetos do meio”, e neste caso as relagbes desenvolvidas pela crianga no ambiente

em que se insere, sao significativas no processo de desenvolvimento cognitivo.

Segundo Piaget (1996) a crianga ndo € um pequeno adulto, neste caso sua
inteligéncia é construida gradativamente, estruturando e equilibrando a sua atividade
mental, que compreende aspectos motores, intelectuais, uma parte do afetivo e

também as dimensoes: individual e social, sendo estas estruturas variaveis.

E relevante considerar a classificagdo que Piaget faz dos estagios em que as
estruturas cognitivas se desenvolvem em que cada um possui uma caracteristica
peculiar, mas que vai evoluindo para uma estrutura mental mais completa. Entende-
se que cada periodo da sustentagdo ao préximo é como se fosse uma grande
construgdo de um prédio, que para ser erguido necessita de uma fundagao solida, e
que gradativamente vai aparecendo os andares sucessivos; a mesma coisa se da
com a inteligéncia (SEBER, 1997).
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O primeiro passo existente no processo do desenvolvimento humano, em que pode
ser observado o processo mental, estd nos movimentos / exercicio, reflexo que as
criangas possuem, denominado por Piaget de sensodrio-motores. Apresenta-se em
especial na succédo do polegar quando a crianga esta com fome, ou vira a cabeca
quando escuta um ruido ou a voz da mae / pai, e consegue acompanhar um objeto

em movimento, e outro que sdo observados em menor escala.

No periodo sensério-motor a crianga nao elabora pensamentos, ndo estabelece
afetividade ligada a representagbes de pessoas e objetos na auséncia deles, ou
seja, ela s6 manifesta suas emogdes se estiver na presencga da pessoa ou do objeto,

constituindo-se uma inteligéncia pratica.

Neste periodo o desenvolvimento mental € determinante para a elaboragdo das
subestruturas cognitivas que servirdo de base para a construgéo de sua percepgéo e
intelecto, também a crianga reunird um conjunto de reagdes afetivas elementares

que irao determinar parcialmente a sua afetividade posterior.

A aquisigdo da linguagem, o progresso da inteligéncia e dos sentimentos, possui
suas origens nos periodos que vai do recém-nascido ao lactente, e percebe o ponto
de partida do futuro adulto. Assim a crianga nas primeiras semanas de vida esta
arraigada a tendéncias instrutivas e evoluira gradativamente, passando a

movimentar-se e a interagir com o meio.

Nos primeiros meses de vida a crianga ja é capaz de identificar a mae, o pai e as
pessoas mais proximas, os seus sentidos vao se aprimorando e consequentemente
0 cognitivo. Vale ressaltar que a afetividade desempenha um papel primordial no
aprimoramento das estruturas cognitivas, e mesmo elementar essa inteligéncia ja é
suficiente para reunir uma série de informacdes do real favorecendo a crianca a

dimensao do espaco tempo e causa independente da agcao do pensamento.

A elaboragédo de construgdo do conhecimento, considerando as reagdes sensorio-
motoras, segue uma lei de desenvolvimento que estabelece o ritmo dos movimentos
espontaneos do organismo e dos reflexos, estes, sdo regulados seguindo um

controle baseado em experiéncias anteriores, havendo sempre uma reversao para
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apreciagéo e corre¢ao e segundo as consideragdes apresentadas por Seber (1997).
Cada etapa alcangada € preparada pelas conquistas anteriores e, a0 mesmo tempo
em que se atualiza, amplia as possibilidades de novos progressos, 0 que existe é
uma regularidade sequencial nas conquistas inteligentes tornadas possiveis a partir

das trocas com o meio.

O exercicio de desenvolvimento do pensamento e da inteligéncia é construido ao
longo do contato da crianga com o meio social em que se insere, neste caso é
relevante ser considerado, o processo interativo no estudo do desenvolvimento

humano, na perspectiva proposta por Piaget.

A funcado simbdlica que se caracteriza mais no periodo da pré-escola, surge a partir
do final do periodo sensorio-motor, e consiste em representacdes simbdlicas das
coisas ou acontecimentos que a crianga transforma numa acdo significante
diferenciada para cada representagdo, seja da linguagem, imagem mental, gesto

simbodlico.

Essa agao parte da imitacdo de um modelo anteriormente visualizado ou n&do, em
que a crianga através da imitagcdo sensorio-motora pratica, sem nenhuma
representacdo em pensamento. Na primeira infancia podemos verificar que o
aparecimento da linguagem, os aspectos afetivos e intelectuais progridem
rapidamente, pois nele a crianga ja troca idéias com outras e com adultos, ela se
socializa e as palavras ja comegcam a ter significado, a partir das narrativas de

experiéncias vivenciadas o desenvolvimento cognitivo é construido.

A troca entre a crianga e o meio, valendo-se da comunicagdo com outros individuos,
favorece o aparecimento da linguagem, nesse caso, a crianga imita o que ouve e
principalmente o que vé, e ressaltando esse processo Seber (1997 p.93) declara “a
crianca reflete melhor quando seu pensamento incide sobre agdes materiais e

diretamente observados do que a respeito de conteudos simplesmente ouvidos”.

E comum ver criancas nos seus primeiros anos de vida imitarem alguns passos de
danca, mesmo nao sabendo pronunciar ou cantar a letra da musica, visto que o uso

da linguagem ainda é precaria, isto ndo é possivel; contudo o desenvolvimento da
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linguagem e da socializagdo promove uma transformacéo gradativa da inteligéncia,
assim a crianga narra os acontecimentos passados apropriando-se destes para

construir as agoes futuras e aos poucos sai do egocentrismo.

As operacbes concretas, onde € caracterizado pela presenca da idade escolar, sao
atividades de transicao entre as estruturas légicas e a acédo. Nessa fase, a crianga
nao dispde de uma estruturagdo de pensamento que transcenda o fisico do objeto,
ou seja, ainda ndo consegue formular hipéteses acerca do real. Por essa razao a
representacdo que faz do universo € sempre objetiva buscando a légica do
pensamento. Basicamente a crianga por volta dos 3 anos de idade utiliza-se de um
instrumento pratico que lhe assegura a causa e o acaso das razdes para entender
determinados fendmenos. No que diz respeito a vida afetiva, € importante no
periodo pré-escolar e durante toda a vida escolar, a empatia entre professor-aluno,
pois toda sua leitura de homem e mundo esta pautada nas relagdes afetivas,

possibilitando o desenvolvimento de interagdes e nesse olhar (SEBER, 1997).

Segundo Seber (1997) em sociedade, vida é convivéncia, e viver com outrem
implica respeito entre autonomias distintas, condicdo indispensavel para o
fortalecimento de justica, direitos e liberdades fundamentais e, por extenséo,
empobrecimento de circunstincias caracterizadas por atitudes submissas e

conformistas.

Assim sendo, para que possamos analisar e até propor mudangas na forma como as
criangas constroem conhecimento, da propria pratica do professor, da elaboracao de
atividades, dos conteudos selecionados e ensinados a partir da aprendizagem
realizada na escola, € de suma importancia as considera¢des apresentadas por
Piaget e Vygotsky, visto que nos oferecem respaldos suficientes para compreenséo
dos mecanismos de construgdo da inteligéncia humana, a partir dos estudos
realizados com criancas, desde o0 seu nascimento; e quando a escola leva em
consideracao esses fatores, podem ser ricamente benéficos o éxito dela no

ambiente escolar no processo de ensino-aprendizagem.

Como a aprendizagem exige uma compreensao de ensino e apreensao do conteudo

e o proprio ato de como acontece o apreender pelo aluno, € essencial a construgao
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de um conjunto relacional, de uma rede, de um sistema, onde o novo conhecimento
apreendido pelo aluno amplia ou modifica o sistema inicial, a cada contato. Partindo
desse pressuposto, faz-se necessario analisar a relagdo existente entre essas

compreensoes, e a sua importancia para o processo de aprendizagens do aluno.

3.2 O PROCESSO DE ENSINAR, APRENDER E APREENDER.

A compreensdo do que seja ensinar, aprender e apreender para a pratica do
professor € um fator fundamental no processo escolar de inumeras criangas,
sobretudo, no tratamento dado as atividades elaboradas tanto em sala de aula como

as passadas para casa, como extensao do conteudo ministrado.

Conceitualmente, parte-se do significante etimologicamente do verbo ensinar, do
latim insignare, significa marcar com um sinal, que deveria ser de vida, busca e
despertar para o conhecimento. Na realidade da sala de aula, pode ocorrer a
compreensdo, ou nao, do conteudo pretendido, a adesdo, ou ndo, a formas de
pensamento mais evoluidas, a mobilizacdo, ou nido, para outras a¢des de estudo e

de aprendizagem.

Ao mesmo tempo, o ato de ensinar, aprender e apreender depende de diversas
variaveis. Segundo Demo (2002), o ato de ensinar consiste num processo de
capacitacao, construcdo e desenvolvimento de habilidades. As Capacitacdes
induzem condutas e competéncias cognitivas que possibilitam o estabelecimento de
relagbes com o meio e com outros conceitos, para configuragdo de resultados de
valor social, cientifico e tecnolégico, embasados em conhecimentos disponiveis na

cultura.

Ainda segundo esse mesmo autor, ndo raro, um dos elementos basicos de
discussao da acao docente refere-se ao ensinar, ao aprender e ao apreender. Essas
acdes sao muitas vezes consideradas e executadas como agdes separadas,
ouvindo-se inclusive de professores, afirmacdes do tipo: “eu ensinei, o aluno é que

nao aprendeu” (afirmagdes senso comum). Nessa visao de ensino tradicional, a aula
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€ 0 espaco onde o professor fala, diz, explica o conteudo, cabendo ao aluno anota-lo
para depois memoriza-lo. Dai poder prescindir da presenga do proprio aluno, pois se
tem um colega que copia tudo, basta fotocopiar suas anotagdes e estuda-las, para

dar conta dessa maneira de memorizar os conteuidos.

Assim, a simples transmissédo da informagado como ensino, e o professor fica como
fonte de saber, tornando-se o portador e a garantia da verdade. Segundo Demo
(2002), isso pode provocar uma adocao da estrutura do outro, e quando se fala ao
outro, inclusive, se utiliza a mesma linguagem, com as mesmas palavras,

principalmente na hora de realizar as atividades avaliativas.

Existe também uma diferenca entre aprender e apreender, embora, nos dois verbos
exista a relagdo entre os sujeitos e o conhecimento, o apreender, do latim
apprehendere, significa segurar, prender, pegar, assimilar mentalmente, entender,
compreender, agarrar. Nao se trata de um verbo passivo; para apreender € preciso

agir, exercitar-se, informar-se tomar para si, apropriar-se, entre outros fatores.

O verbo aprender, derivado de apreender por sincope, significa tomar conhecimento,
reter na meméria mediante estudo, receber a informacg&o. E preciso distinguir quais
dessas acgdes estdo presentes na meta que estabelecemos ao ensinar: se for
apenas receber a informacao de, bastara passa-la através da exposi¢ao oral. Nessa

perspectiva, uma boa palestra é o suficiente para a transmissao da informagao.

No entanto, se nossa meta se refere a apropriacdo do conhecimento pelo aluno,
para além do simples repasse da informagao, € preciso se reorganizar: superando o
aprender, que tem se resumido em processo de memorizagdo, na direcdo do
apreender, segurar, apropriar, agarrar, prender, pegar, assimilar mentalmente,

entender e compreender.

Encontramos, também, em Herbart (apud NOGUEIRA 2002 p.69-70) a definicao de
passos didaticos a serem seguidos pelo docente para o ensino, sdo eles:
preparagao, aplicagdo, generalizagdo, simbolizagdo, abstracdo. Essas duas
propostas citadas revelam a idéia de que o processo de ensino deveria se estruturar

em passos a serem seguidos, visando o alcance do conceito final, ou simbolo a ser
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abstraido; esse simbolo, depois de memorizado pelo aluno, era verificado na hora
da prova.

No processo de ensino-aprendizagem, a acao de ensinar esta diretamente
relacionada a agcao de apreender, tendo como meta a apropriagao tanto do conteudo
quanto do processo. As orientagdes pedagogicas ndo se referem mais a passos a
serem seguidos, mas a momentos a serem construidos pelos sujeitos em acao,
respeitando sempre o movimento do pensamento. Diferentemente dos passos, que
devem acontecer um apdos o outro, os momentos ndo ocorrem de forma estanque,

fazendo parte do processo de pensamento (NOGUEIRA2002).

Segundo Demo (2002), a partir dai a questdo seria saber como caracterizar a
atividade de ensino de forma a poder distingui-la de todas as outras atividades? Por
exemplo, ao entrar numa sala de aula podemos dizer que o professor esta de fato

ensinando? O que é que exatamente tem que ensinar para que haja ensino?

Ao mesmo tempo, Demo (2002) propde uma unidade dialética processual, na qual o
papel condutor do professor e a auto-atividade do aluno se efetivem em dupla méo,
num ensino que provoque a aprendizagem, através das tarefas continuas dos
sujeitos, de tal forma que o processo interligue o aluno ao objeto de estudo e os

coloque frente a frente.

A partir da década de 80, Saviani (1982) faz uma critica ao modelo de ensino por
passos, com uma reorientacdo para os momentos. O autor nos sugere cinco
momentos a serem considerados no trabalho de construcao dos conhecimentos com

os alunos.

Com isso, os momentos sdo destacados para que, didaticamente, fosse possivel
refletir sobre eles, mas ndo ocorrem de modo estanque. Destacando-os é
fundamental considerar-se a pratica social do aluno, partindo da percepg¢ado que o
aluno traz do objeto de estudo, de sua realidade para a aula. Essa pratica social ou
visdo, problematizada, ou seja, sera submetida a um processo critico de
questionamento. Outro momento para o autor refere-se a interiorizagao dos novos

elementos ou conteudos, para finalmente se chegar a pratica social reelaborada,
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favorecendo ao aluno construir novos elementos perceptivos, com os conteudos

apreendidos, por meio das situagdes organizadas pelo professor.

Dai a necessidade atual de se revisar o ‘assistir aulas’ bem como, a prépria forma
como as atividades escolares sdo propostas, pois a acdo de apreender nao é
passiva. O apreender por parte de aluno exige agdo constante e consciente: exige
se informar, se exercitar, se instruir. O assistir ou dar aulas precisa ser substituido
pela agao conjunta do fazer aulas. Nesse fazer aulas € que surgem as necessarias
formas de atuagao do professor com o aluno sobre o objeto de estudo, e a definigao,
escolha e efetivacdo de estratégias diferenciadas que facilitem esse novo fazer
(SAVIANI1982).

Sendo um processo continuo de apropriagdo dos conhecimentos acumulados
historicamente pela humanidade, a educagao deve proporcionar a formacdo de um
sujeito autbnomo, critico e reflexivo, consciente de seu papel ativo na sociedade,
interagindo com outros sujeitos, com valores e culturas diferenciadas, caminhando
para acdes e decisbes efetivas na transformagdo da sociedade. Nesse aspecto, é
fundamental a mediagcdo docente, que prepara e dirige as atividades e as agodes
necessarias e buscadas nas estratégias selecionadas, levando os alunos ao
desenvolvimento de processos de mobilizagdo, construcio e elaboracdo da sintese

do conhecimento.

Outro ponto nessa discussdo observa-se que o ensino, o aprender e o0 apreender
estdo subordinados a educacdo. Estas relacdes criam uma dindmica intrinseca
destes trés conceitos que sao responsaveis pelo educar. Libaneo (1991) coloca que
a educacao escolar pode ser chamada também de ensino, dessa forma, nao
podemos instruir sem educar ou vice-versa, pois a real educagao depende de
transformarmos estas informagbes em conhecimento, tendo nos objetivos

educativos uma forma de alcancarmos esta educacao.

A educacao é apresentada aqui com um conceito amplo, que pode ser sintetizado
como uma modalidade de influéncias e inter-relagcbes que convergem para a
formacado da personalidade social e o carater, sendo assim uma instituicdo social.

Para Libaneo (1991), a instrugdo esta relacionada a formagao e ao desenvolvimento
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das capacidades cognoscitivas, mediante o dominio de certos conhecimentos. O
ensino por sua vez é conceituado aqui como as ag¢des, meios, condicdes para que
aconteca a instrucdo. Seu conhecimento se reveste de especial importancia para o

professor que deseja construir sua pratica.

As aprendizagens ndo se dao todas da mesma forma, dependem tanto do sujeito
que apreende quanto do objeto de apreensao, ndo sendo, assim, iguais: podemos
citar as aprendizagens por imitagao de um modelo, por repeti¢ao, por ensino e “erro”
ou descoberta. Trata-se de uma ag¢ao de ensino da qual resulta a aprendizagem do
estudante, superando o simples dizer do conteudo por parte do professor, pois €
sabido que na aula tradicional, que se encerra numa simples exposi¢cao de topicos,
somente ha garantia da citada exposicdo, e nada se pode afirmar acerca da
apreensao do conteudo pelo aluno. Nessa superagao da exposi¢ao tradicional, como
unica forma de explicitar os conteudos, € que se inserem as estratégias de ensino
(LIBANEO, 2002).

Alem disso, outro aspecto importante na questdo pensada aqui sobre a pratica
pedagogica de passar atividades escolares para casa, referiram-se as intengdes ou
tendéncias pedagdgicas. Essas séo referéncias norteadoras da pratica educativa,
sendo que, os movimentos socio-politicos e filoséficos ja citados anteriormente,

exerceram e sofreram intensa influéncia das tendéncias pedagadgicas.

A partir dai, pode-se classifica-las em: Pedagogia Liberal Tradicional, Tendéncia
Liberal Renovadora Progressiva, Tendéncia Liberal Renovadora n&o-diretiva (Escola
Nova), Tendéncia Liberal Tecnicista, Tendéncia Progressista Libertadora, Tendéncia
progressista Libertaria, Tendéncia Progressista “critico social dos conteudos ou
histérico-critica”.

Portanto, é através do conhecimento dessas tendéncias pedagdgicas e dos seus
pressupostos de aprendizagem, o professor tera condigcbes de avaliar os
fundamentos tedricos empregados na sua pratica em sala de aula e das atividades
elaboradas para os alunos, significando com isso, sua agao pedagogica frente ao

processo de ensino-aprendizagem.
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4 O DEVER DE CASA PRESENTE NAS PRATICAS DAS TENDENCIAS
PEDAGOGICAS.

Sabe-se que a pratica escolar esta sujeita a fatores de ordem sociopolitico que
implicam diferentes concepcdes de homem e de sociedade e, consequentemente,
diferentes pressupostos sobre o papel da escola e da aprendizagem. Com isso, é
relevante perceber o modo como os professores realizam o seu trabalho na escola
levando em consideracao esses pressupostos tedricos, explicita ou implicitamente,
bem como, as influéncias das tendéncias pedagogicas no momento que elaboram

os deveres escolares para os alunos levarem para casa.

Embora se reconhegam as dificuldades do estabelecimento de uma sintese dessas
diferentes tendéncias pedagdgicas, cujas influéncias se refletem nos diferentes
modos de pensar ensino atualmente, emprega-se, neste levantamento, a teoria de
(LIBANEO, 2002) e (GADOTTI, 1988) que as classifica em dois grupos: “liberais” e
“‘progressistas”. No primeiro grupo estdo incluidas a tendéncia “tradicional”, a
‘renovada progressivista”, a “renovada nao-diretiva” e a “tecnicista”. No segundo, a

tendéncia “libertadora”, a “libertaria” e a “critico-social dos conteudos”.

Segundo Libaneo (1985) tal fato decorre da manutencao do status quo, de forma a
favorecer o estabelecendo de uma forma de organizag&o social, sociopoliticos que
determinam  diferentes concepgcbes de homem e de sociedade e,
consequentemente, diferentes pressupostos sobre o papel da escola, aprendizagem,
relacbes professor-aluno, técnicas pedagdgicas, que em determinados contextos,

como visto, alimentou a idéia de querer ser a mais adequada.

A partir de uma analise minuciosa dessas tendéncias, € possivel entendermos
melhor o papel ocupado pelo dever de casa no cotidiano das praticas escolares.
Com base em cada contexto historico em que essas tendéncias surgem, verificamos
uma orientagcdo quanto as atividades passadas para casa, sobretudo, na perspectiva

de sujeito que se pretendia formar na sociedade.
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Na Pedagogia Liberal Tradicional, o papel da escola & para o preparo intelectual,
seguindo uma metodologia de aulas-expositivas: comparagdes, exercicios, licdes de
casa. Conhecimento dedutivo. Sdo apresentados apenas os resultados, para que
sejam armazenados. Relagao professor-aluno: autoridade e disciplina. Iniciou-se no
século XIX e domina grande parte do século XX, sendo ainda hoje utilizada. Inclui
tendéncias e manifestacbes diversas. Dessa forma, o dever casa traduz-se em
tarefas onde predomina a mera repeticdo de conteudos apresentados em sala de

aula.

Ja a Tendéncia Pedagogica Liberal Renovada, acentua segundo Libaneo, o sentido
da cultura como desenvolvimento das aptiddes individuais. A escola continua, dessa
forma, a preparar o aluno para assumir seu papel na sociedade, adaptando as
necessidades do educando ao meio social, por isso ela deve imitar a vida. Se, na
tendéncia liberal tradicional, a atividade pedagogica estava centrada no professor,
na escola renovada progressivista, defende-se a idéia de “aprender fazendo”, inclui-
se aqui as atividades escolares passada para casa. Portanto centrada no aluno,
valorizando as tentativas experimentais, a pesquisa, a descoberta, o estudo do meio
natural e social, levando em conta os interesses do aluno em todas as atividades

realizadas.

A Tendéncia Pedagogica Liberal Renovada N&o-Diretiva. Acentua-se, nessa
tendéncia, o papel da escola na formacao de atitudes, razao pela qual deve estar
mais preocupada com os problemas psicolégicos do que com os pedagdgicos ou
sociais. Todo o esfor¢go deve visar a uma mudancga dentro do individuo, ou seja, a
uma adequacdo pessoal as solicitacdes do ambiente. Como pressupostos de
aprendizagem, aprender se torna uma atividade de descoberta, é uma auto-
aprendizagem, sendo o ambiente apenas um meio estimulador. Para a elaboragéo
das atividades escolares, s6 é retido aquilo que se incorpora a atividade do aluno,
através da descoberta pessoal; o que é incorporado passa a compor a estrutura

cognitiva para ser empregado em novas situagdes de aprendizagem.

Ainda segundo essa tendéncia, aprender € modificar as préprias percepgoes.
Apenas se aprende o que estiver significativamente relacionado com essas

percepcdes. A retencdo se da pela relevancia do aprendido em relagdo ao “eu”, o
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que torna a avaliagdo escolar sem sentido, privilegiando-se a auto-avaliacdo. Trata-
se de um ensino centrado no aluno, sendo o professor apenas um facilitador. No
ensino da lingua, tal como ocorreu com a corrente pragmatista, as idéias da escola
renovada nao-diretiva, embora muito difundidas, encontraram, também, uma barreira
na pratica da tendéncia liberal tradicional. Dessa maneira, as atividades escolares
ganham uma dimens&o que centra no aluno as tarefas, a partir do ja significado para
o aluno, e, a pesar de oscilar entre o tradicional e renovada na forma como os

conteudos sao elaborados, ha uma orientacao de atividades passadas para casa.

O pensamento da Pedagogia Liberal Tecnicista: determinada pela crescente
industrializagdo, quando a Pedagogia do Escolanovismo n&o responde as questdes
referentes ao preparo de profissionais. Deselvolveu-se na segunda metade do
século XX nos Estados Unidos e no Brasil no periodo de 1960 a 1979. Metodologia:
Técnica para atingir objetivos instrucionais, aprender-fazendo, copia, geometria,
desenho geométrico, educagao através da arte, livre-expresséo. Escola: Produzir
individuos competentes para o mercado de trabalho. Conteudos: Baseia-se nos
principios cientificos, manuais e médulos de auto-instru¢do. Mundo: Ja construido. O
meio pode ser manipulado e pode também selecionar. Relagcdo professor-aluno:

Professor é o técnico e responsavel pela eficiéncia do ensino.

Segundo Libaneo (2002), essa concepcgao, as atividades escolares para os alunos
seguiam estruturas separadas do homem no seu contexto social, numa dimensé&o
acritica. Bem como, e o desenvolver da expressdo oral e escrita era visto como
possibilidade e ndo como algo a ser atingido. Essas atividades eram extraidas do
conteudo técnico do material didatico. A tendéncia tecnicista é de certa forma, uma
modernizacdo da escola tradicional e, apesar das contribuicbes teoricas do

estruturalismo.

Ainda segundo esse mesmo autor, a pedagogia progressista designa as tendéncias
que, partindo de uma analise critica das realidades sociais, sustentam
implicitamente as finalidades sociopoliticas da educagao.

As discussdes sobre as tendéncias progressistas libertadora e libertaria tém, em

comum, a defesa da autogestdo pedagogica e o antiautoritarismo. A escola
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libertadora, também conhecida como a pedagogia de Paulo Freire, vincula a
educacéo a luta e organizagéo de classe do oprimido. Segundo Gadotti (apud 1988),
Paulo Freire ndo considera o papel informativo, o ato de conhecimento na relacéo
educativa, mas insiste que o conhecimento ndo € suficiente se, ao lado e junto
deste, ndo se elabora uma nova teoria do conhecimento e se os oprimidos nao
podem adquirir uma nova estrutura do conhecimento que lhes permita reelaborar e

reordenar seus proprios conhecimentos e apropriar-se de outros.

Assim, para Paulo Freire, no contexto da luta de classes, o saber mais importante
para o oprimido € a descoberta da sua situagdo de oprimido, a condigdo para se
libertar da exploracédo politica e econbmica, através da elaboracdo da consciéncia
critica passo a passo com sua organizagdo de classe. Por isso, a pedagogia
libertadora ultrapassa os limites da pedagogia, situando-se também no campo da
economia, da politica e das ciéncias sociais, conforme (apud GADOTTI, 1988).

Como pressuposto de aprendizagem, a forca motivadora deve decorrer da
codificacdo de uma situacdo-problema que sera analisada criticamente, envolvendo
0 exercicio da abstracdo, pelo qual se procura alcangar, por meio de representacoes
da realidade concreta, a razdo de ser dos fatos. Assim, como afirma Libaneo,
aprender € um ato de conhecimento da realidade concreta, isto €, da situacao real
vivida pelo educando, e s6 tem sentido se resulta de uma aproximagao critica dessa
realidade. Portanto o conhecimento que o educando transfere representa uma
resposta a situagcdo de opressao a que se chega pelo processo de compreensao,
reflexdo e critica (GADOTTI, 1988).

Segundo Gadotti (1988) a Pedagogia Libertadora parte de uma analise critica das
realidades sociais, sustentando as finalidades sdcio-politicas da educagao. Iniciou-
se nos anos 1960. Metodologia: Desenho, trabalhos manuais, artes aplicadas,
musicas e canto coral passam a categoria apenas atividades artisticas. Escola:
Enfase ao ndo-formal. E critica, questiona as relagdes do homem no seu meio.
Conteudos: Temas geradores extraidos da vida dos alunos, saber do préprio aluno.

Ensino-Aprendizagem:
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A partir dessa concepgao, verifica-se que escola progressista libertaria parte do
pressuposto de que somente o vivido pelo educando é incorporado e utilizado em
situagcbes novas, por isso o0 saber sistematizado s6 tera relevancia se for possivel
seu uso pratico. A énfase na aprendizagem informal via grupo e a negagao de toda
forma de represséao, visam favorecer o desenvolvimento de pessoas mais livres. No
ensino da lingua, procura valorizar o texto produzido pelo aluno, além da negociagéo

de sentidos na leitura.

A preocupacdo da Pedagogia Libertaria era procura a independéncia tedrica-
metodoldgica. Da maior énfase as experiéncias se autogestdo, a pratica da nao
diretividade e a autonomia. Constitui-se em mais um instrumento de luta do
professorado, ao lado de outras praticas sociais, pois ndo tem como institucionalizar-
se na sociedade capitalista. Metodologia: Livre-expressdo. Contexto cultural.
Educacédo estética. Escola: Parte integrante do todo social. Prepara o aluno para
participacao ativa na sociedade. Conteudos: Sao colocados para o aluno, mas nao
sdo exigidos. Sao resultantes das necessidades do grupo. Relagao professor-aluno:

Professor é conselheiro, monitor a disposigéo do aluno (GADOTTI, 1988).

O aparecimento da Pedagogia Historico-Critica: ela surge no fim dos anos 1970, em
contraposi¢cao a escola que reproduz o sistema e as desigualdades sociais. Dé
énfase as relagdes interpessoais e ao crescimento que delas resulta, centrado no
desenvolvimento da personalidade do individuo, em seus processos de construgéo e
organizagéo pessoal da realidade e em sua capacidade de atuar como uma pessoa
integrada. Metodologia: Contexto cultura; educagao estética; proposta triangula.
Escola: Parte integrante do todo social. Prepara o aluno para participagao ativa na
sociedade. Conteudos: Sao culturais, universais, sempre reavaliados frente a
realidade social. Relagdo professor-aluno: Professor é autoridade competente que

direciona o processo ensino-aprendizagem. Mediador entre conteudos e alunos.

Conforme Libéneo (2002) a tendéncia progressista critico-social dos conteudos,
diferentemente da libertadora e libertaria, acentua a primazia dos conteudos no seu
confronto com as realidades sociais. A atuagao da escola consiste na preparagao do

aluno para o mundo adulto e suas contradicoes, fornecendo-lhe um instrumental, por
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meio da aquisicdo de conteudos e da socializacdo, para uma participacao

organizada e ativa na democratizagdo da sociedade.

Na visdo da pedagogia dos conteudos, admite-se o principio da aprendizagem
significativa, partindo do que o aluno ja sabe. A transferéncia da aprendizagem so6 se
realiza no momento da sintese, isto €, quando o aluno supera sua visao parcial e

confusa e adquire uma visao mais clara e unificadora.

Devemos ressaltar que as teorias sdo importantes, mas cabe ao professor construir
sua pratica de maneira critica embasado nelas, elas sdo elementos norteadores e

nao "receitas" prontas.
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5 DEVER DE CASA: O CONSENSO SOBRE UMA PRATICA PEDAGOGICA.

Se o dever de casa é um prolongamento da atividade escolar, ele afeta também a
vida doméstica do aluno e, por extensdo, de seus pais. Pelo menos em teoria, ja que
0 acompanhamento do desenvolvimento de um filho ¢é, teoricamente,
responsabilidade de quem o cria, e a educacdo escolar faz parte desse
desenvolvimento. A cobrancga de realizar a tarefa escolar, no entanto, deve ser feita

em casa ou em sala de aula?

O professor entrega ao aluno a responsabilidade de realizar um trabalho em casa,
que vai tomar tempo e exige concentragdo desse aluno fora do ambiente escolar.
Como convencer a crianca ou o adolescente de que aquele “dever de casa” faz
parte de seu aprendizado e € tdo importante quanto prestar atengao as aulas? Essa
questdo nem sempre passa pela cabeca de educadores ou de pais e acaba
ofuscada pela questdo de quem deve cobra-la. Ou seja, discutem-se quem deve
acompanhar a vida escolar da crianga/adolescente sem levar em conta o porqué
desse acompanhamento (LIBANEO 2002).

Antes de tudo, o senso comum de que a tarefa de casa é magante deve-se aos dois
lados da questdo: o professor muitas vezes nao leva em consideracdo a
necessidade de demonstrar a importéncia dessa atividade, seja de modo ludico ou
didatico, e os pais ignoram e muitas vezes até fazem pouco do que seria e uma

demonstracao de “responsabilidade do aluno”.

Para Libaneo (2002) até alcangar um nivel de maturidade que estabelegca suas
responsabilidades como realmente suas, o aluno passa por um processo de
experimentagao das relagdes sociais em que deveres e direitos sao julgados por ele,
até que sejam definidos como verdadeiros ou ndo em sua visao subjetiva do que o
rodeia. E essa visdo que vai determinar o modo como o aluno respondera a suas
demandas. Se a tarefa escolar a ser realizada em casa é desprezada em seu
ambiente domeéstico, dificilmente essa parte de sua formacédo académica sera vista

como relevante.
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O professor é um agente por demais externo ao lar do aluno para que sua influéncia
possa derrubar uma atitude desdenhosa das figuras paterna e materna. E mesmo
que o professor consiga transpor essa barreira e se faga presente na vida extra-
escolar do aluno (ainda que como exemplo e nao fisicamente), a crianga em

formacéao ainda necessita do exemplo reforcador dos pais.

Tania Resende, em seu texto Dever de casa: questdes em torno de um consenso
(1996, ANAIS) afirma que “se a intensificagdo das relagcbes entre familia e escola
nao se da sem contradicbes e tensdes, as questdes relativas ao dever de casa
parecem ocupar um lugar importante como foco de dificuldades”. Além do
estranhamento natural entre partes que raramente se encontram para debater o
assunto foco de suas preocupacdes, que vem a ser o aluno/filho, professor e pais
parecem se colocar invariavelmente em campos opostos nessa questdo: a
responsabilidade de ensinar ndo parece ser compartilhada — ao contrario, enquanto
os pais se esquivam do dever de praticar o ensino letivo, professores reclamam de

nao poder lidar com a educagao daqueles alunos sozinhos.

A partir da conclusdo de Téania Resende (1996) sobre participagdo nos deveres de
casa das criangas, a questdo ainda fomenta muitas discussbes académicas e
pedagogicas. Até que ponto os pais devem se intrometer nas tarefas dos filhos é
uma delas. Ha um fio ténue entre ajudar e resolver os deveres de casa do filho. Seja
por comodidade, falta de paciéncia ou mesmo inexperiéncia pedagogica, nem
sempre 0s pais estdo preparados para ajudar os filhos em seus afazeres. O que néo

impede que esses mesmos pais acompanhem as tarefas de seus filhos.

Segundo a mesma autora, a solugdo parece ser uma conjugagao de
responsabilidades, em que professores saibam passar aos alunos a importancia de
levar para casa uma continuidade do ambiente escolar ao mesmo tempo em que os
pais saibam socializar no ambiente familiar as obrigagbées com que o filho comega a
lidar. Como conjugar responsabilidades pressupde se relacionar; pais e professores
precisam ter lacos mais estreitos, o que nos leva ao que talvez seja a maior questéo:
pais e professores podem e desejam modificar o estado das coisas como estéo, a
fim de oferecer melhor qualidade pedagdgica aos filhos/alunos? Como se vé, uma

questao leva a outra.
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Alem disso, os deveres de casa de diferentes escolas costumam ser comparados a
partir de dois critérios. Um deles € o tempo gasto pelo filho para fazé-lo. E, conforme
os valores da familia, esse tempo é considerado excessivo ou insuficiente. Esse
critério € extremamente subjetivo e as escolas nao tém como satisfazer as familias
nesse particular. Mas a tendéncia parece ser a de que é raro encontrar uma familia
que nao se importe com o fato de que seus filhos sdo sempre os primeiros a descer
para brincar no playground do prédio, na rua, e, em outras situagdes. Outro critério
que levanta controvérsia € a quantidade de deveres passados para casa, no dizer e

alguns pais; “quanto maior a quantidade, melhor é a escola” (NOGUEIRA 2002).

Para Carvalho (2005), muitas vezes o dever de casa torna-se o principal ponto de
conflito entre escola e familia, professores e alunos, pais e filhos. E inegavel a
importancia deste instrumento para o desenvolvimento do habito do estudo e da
pesquisa, da disciplina intelectual, além de servir como extensao das atividades
escolares, cuja carga horaria é tao reduzida no Brasil. Mas como fazer para que esta

atividade nao se torne um pesadelo na vida dos estudantes e da familia.

Ainda segundo Carvalho (2005) os fatores que levam ao stress em torno das tarefas
de casa sao muitos: falta de tempo dos pais, dificuldade em impor regras e limites,
falta de didlogo com a escola, dificuldades de aprendizagem, inadequagao das

tarefas, falta de material ou infra-estrutura em casa.

EMEF Anibal Freire, no Rio de Janeiro em entrevista a revista nova escola edigao de
julho/julho, destaca "Ao planejar as aulas, também penso nas possibilidades de

dever de casa que estio articuladas ao conteudo trabalhado em classe."

Outra orientacdo dada pela revista nova escola nesta mesma edigdo, sobre
aplicacao do dever de casa, referi-se a forma como realizar o planejamento das
aulas, orientando os professores a pensar em quais atividades relacionadas ao
conteudo a ser trabalhado podem ser realizadas em casa pelos estudantes de forma
autébnoma. Além disso, enfatiza que € necessario refletir, buscando antecipar
possiveis duvidas dos estudantes e os procedimentos utilizados por eles. Dessa
forma, a corregcdo e a discussdao da atividade em sala de aula tornam-se mais

produtivas para todos.
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"A complexidade das tarefas e o tempo necessario a sua realizagao tém de estar de
acordo com a idade, com os conhecimentos construidos e também com o grau de
autonomia que as criangas e o0s jovens possuem", defende a professora Maria

Eulina EMEF Anibal Freire, no Rio de Janeiro.

Nessa visdo, o que se pode pensar € sera que a licdo de casa pode ou nao ser
positiva para o aluno? Para Libaneo (2002), disso depende a atitude da escola e a
insercao que ela faz dessa pratica no projeto politico pedagodgico levado adiante com
pais, os alunos e seus professores. Se a escola passa licdo de casa porque boa
parte dos pais reclama quando nao o faz, uma coisa é certa: ela ndo deve valer

muita coisa para o aluno.

Além disso, o tratamento dado na midia segue as mesmas polémicas. Seria essa a
melhor forma de promover o aprendizado? Que tipo de atividade seria melhor
privilegiar com esse objetivo? Alunos tém razdo em reclamar que ficam cansados?
Pais tém razao em reclamar que ha responsabilidades demais sendo passadas para
seus filhos? Professores tém razdo em reclamar de alunos desatentos e relapsos

para com os seus deveres?

Para Libaneo (2002) essas questdes permeiam o cotidiano de qualquer escola.
Dessa forma, vale observar os resultados da pesquisa feita com os alunos na
escola, quando perguntados; "Qual a opinido de vocés sobre o dever de casa?" foi
respondida, pela grande maioria, com falas que denotam o reconhecimento de sua
importancia na "fixagdo dos conteudos", isso, de forma mecanica. Essa resposta
coletiva,demonstra a auséncia de conhecimentos que se revela no momento em
que a crianga é trabalhada de maneira homogénea na escola, sendo submetida aos
livros didaticos que contenham programa educativo praticamente pronto cabendo a
ela apenas completa-lo. Também as atividades elaboradas de maneira
homogeneizadora se revelam como um grande instrumento que n&o respeita a fases

diferenciadas da crianga em relagédo ao seu estagio de desenvolvimento.
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6 METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Pesquisar implica em procurar analisar os processos que envolvem em um
determinado momento do contexto histérico, as discussées em torno de um
problema, com a finalidade de compreender melhor o objeto em estudo, de tal forma
que seja possivel coletar uma quantidade de informagbes, visando produzir
conhecimentos necessarios para a elaboragao de estratégias capazes de elucidar o
problema em questao.

Segundo Demo (1996) insere a pesquisa como atividade cotidiana considerando-a
como uma atitude, um “questionamento sistematico critico e criativo, mais a
intervencdo competente na realidade, ou o dialogo critico permanente com a
realidade em sentido tedrico e pratico”. Nesse sentido, € de fundamental importancia
a percepcao e reflexdo critica do ato de ensinar na formacdo humana, no processo
de ensino-aprendizagem sob o ponto de vista das questdes educacionais para

vivermos em sociedade.

A partir desse referencial tedrico, a presente pesquisa se caracterizou por ser de
campo, onde através da observacdo e aplicacdo de questionarios buscamos
descrever os mais relevantes aspectos, levando em consideragcdo a necessidade de
verificar, analisar e mensurar os dados coletados. O marco teérico a partir do qual
se construiu o objeto da presente pesquisa supde o desenvolvimento de uma
investigacao voltada para a descrigdo de praticas e estratégias dos atores, bem
como para a analise de suas concepgdes e perspectivas em relagdo ao assunto em

questao.

Implica também, em um enfoque predominantemente quantitativo e qualitativo, no
sentido de busca analisar os significados de comportamentos ou eventos a partir da
compreensdo de um conjunto de inter-relagbes que emergem do contexto, extraindo
progressivamente categorias de analise, a partir do processo de coleta de dados na

realizacao da pesquisa.
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6.1 SUJEITOS

A populagcdo do estudo se constituiu de uma turma da 22 série do ensino
fundamental. Participaram da investigagdo os alunos, seus professores e seus
pais/responsaveis. O enfoque nas séries iniciais do ensino fundamental se justifica
por tratar-se de um momento da escolaridade no qual, em geral, os deveres de casa
tém um papel significativo no desenvolvimento do curriculo, ao mesmo tempo em
que é também o periodo no qual a ajuda parental atinge seu nivel mais alto (Franco,
2002). Por sua vez, a 22 série foi considerada como momento intermediario no qual,
ao lado da participagédo parental na vida escolar dos filhos, a crianga ja tem certa

autonomia para a realizagao dos deveres em nivel de alfabetizagao e letramento.

6.2 PROCEDIMENTOS

Foram realizadas observacdes nos dias (26,27 e 28 de Outubro de 2011) na turma
investigada, envolvendo situagbes de aula com as criangas, de recreio, e uma
reunido de pais. Realizaram-se, ainda, entrevistas com professor (as), regente da
turma e com a coordenagdo pedagogica da escola. A direcdo da escola
disponibilizou para analise o Regimento da Escola, bem como o PPP, ambos
documentos datados de 2009. Tanto no PPP como no Regimento da Escola, consta
em linhas gerais o0s objetivos, metodologias e perspectivas futuras. Os
procedimentos adotados foram a aplicagdo de questionarios e a realizagdo de

entrevistas com pais e/ou responsaveis dos alunos.

No dia 26 de Outubro, as 08h00minh, da manha. No primeiro dia de observacdes fui
recebido pela professora da turma e apresentado aos alunos. Os alunos estavam
realizando corre¢des dos deveres que tinham levado para casa no dia anterior. Apos
concluirem com a professora as corregdes, conversei com 0s mesmos sobre o0 que
eu estava realizando ali, e, que iria ficar mais dois dias com eles conversando sobre

0 que achavam dos deveres escolares passados para casa, bem como, eles
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gostariam que fosse tais atividades, na rotina escolar em casa. Nesse dia, apds o
lanche as 10h20min h/m, sentamos em roda e conversamos sobre as questdes em
torna da problematica dos deveres de casa. No resto do tempo, fique observando o
trabalho em sala de aula, a forma como as criancas se portavam frente as atividades

desenvolvidas ao longo do termino da aula sempre as 11h30min.

No dia 27, segundo, cheguei as 08h30min h/m da manha. A aula foi no parquinho da
escola, era um dia de atividades ludicas. As criangas estavam conversando com a
professora sobre a rotina do dia. Nesse momento, conversei com alguns professores
no corredor da escola sobre como 0s mesmos viam, percebiam a importancia do
dever de casa, ao mesmo tempo em que explicava qual era a minha pesquisa ali. As
09h25min h/m. Fui convidado a participar da reunido de pais que estava
acontecendo no auditério da escola. Na oportunidade a coordenadora, salientou que
tinha um estudante da UFBA, realizando uma pesquisa sobre a tematica do dever de
casa. As 11h0Ominh a coordenadora deixou alguns minutos para que eu pudesse
conversar sobre o trabalho de pesquisa com o0s pais e responsaveis presentes.
Nesse momento, alem de explicar a importancia do trabalho e objetivos, passei o

questionaria tirando duvidas a cerca do mesmo.

No dia 28 de Outubro, terceiro dia, chegue as 08h30min h/m. Fiz observagdes na
sala de aula até as 09h45minh/m, logo depois, fui a secretaria analisar a proposta
pedagogica da escola presente nos documentos (PPP e Regimento Interno) e
dialogar com a coordenadora sobre os aspectos gerais da escola, tais como:
objetivos, metas a alcancgar, PPP, regimento Interno. Bem como, a visao da escola
relativa as consideragdes sobre o dever de casa e entrega dos questionarios para
sem respondidos pelos professores. Retornado a sala as 11h00Ominh, a auxiliar da
turma assumiu a turma para que houvesse uma conversa com a professora regente
sobre o tema desenvolvido na pesquisa encerrando nesse momento as observagdes

em campo exposto a tematica problematiza.
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7 UMA ANALISE DOS RESULTADOS DA PESQUISA SOBRE O DEVER DE
CASA NA VISAO DOS ENVOLVIDOS: ALUNOS, PAIS E PROFESSORES (AS).

O dever de Casa visto aqui como uma pratica instalada na rotina escolar,
ressalvadas algumas pequenas diferengcas, acontece na grande maioria das
escolas, sejam quais forem as suas concepg¢des de ensino e aprendizagem. No
entanto, o dever de casa também tem sido objeto de preocupacéo e desconforto, por
parte de todos os envolvidos: professores (as), pais e alunos. Considerando o
quanto o dever de casa é parte do processo escolar, € curioso e importante perceber

0 quanto essa pratica incomoda.

Além disso, a literatura pedagaogica historicamente colaborou muito para esse ponto.
Franco (2002) afirma que o processo didatico se desenvolve durante a aula mas
também em outras formas de organizagao da instrucdo e da educagéao. Entre elas, o
dever de casa, como "trabalhos escolares ou tarefas de aprendizagem que o aluno
resolve sem a ajuda direta do professor e fora do tempo de aula" (p, 16). De acordo
com Franco, o dever de casa tem os mesmos objetivos didaticos da aula; a
diferenga esta no fato de que as tarefas fora de sala de aula provocam nos alunos
maior independéncia. Os deveres de casa sao, portanto, um elemento importante do
processo pedagogico, cumprindo, além disso, fungdo social, ao servir de elo de

ligagédo entre a escola e a casa.

Apods realizar entrevistas e observagdes em campo mais precisamente em uma
escola de uma entidade privada de servico social e de formacao profissional
vinculada ao sistema sindical, Ensino Fundamental | 2° série (3° ano), com criangas,
pais, responsaveis e professores (as), sobre a importancia do dever de casa no
cotidiano escolar e de casa, foi encontrado respostas que deixam transparecer a
forma mecanica e cristalizada com que os deveres escolares passados para casa

sdo apresentados pelo imaginario de seus sujeitos envolvidos.
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A discussao comecou quando foram analisadas as respostas dos alunos dadas
coletivamente as perguntas seguintes: “vocés levam deveres escolares para casa?”

“Como o dever de casa poderia ser mais criativo?” e “O dever de casa ajuda a
estudar?” Com relagdo a essa primeira pergunta, houve um consenso geral da
turma, afirmando levarem sempre deveres. Na segunda pergunta, houve
concentragdo de respostas, mas desta vez a esmagadora maioria dos alunos
expressou insatisfacdo em relagao a forma das tarefas, o que, como consequéncia,

acaba interferindo no resultado final que elas pretendem alcancar.

Observou-se ainda por parte dos alunos que ha um “sentimento geral” de que os
deveres poderiam ser mais criativos. Evidentemente, essa constatacdo deve ser
analisada levando-se em conta a natural resisténcia do aluno a realizagao de tarefas
suplementares e a sua vontade de que elas sejam sempre mais “faceis” e
“divertidas”.

De toda forma, é importante notar segundo Demo (2002) que é possivel ao
professor (as) tornar os deveres mais estimulantes, de modo a provocar o empenho
do aluno. E sempre desejavel que o professor procure trazer a mais arida tarefa para
a esfera de interesse das criangas, seja aplicando o tema a situagdes cotidianas e
conhecidas do aluno, seja utilizando novos materiais, seja fazendo representagoes,
atividades ludicas, uso de pinturas, gravuras ou desenhos, palavras-cruzadas,
gincanas, atividades ao ar livre e jogos, como indicagdo dos desejos dos alunos,
com base nas respostas dadas nas conversas em grupo sobre deveres de casa.

Do ponto de vista da escola, o envolvimento ou participagcao dos pais na educacao
dos filhos e filhas significa comparecimento as reunides de pais e mestres, atengéo
a comunicagao escola—casa e, sobretudo, acompanhamento dos deveres de casa e
das notas. Esse envolvimento pode ser espontdneo ou incentivado por politicas da

escola ou do sistema de ensino (Carvalho, 2000).

Para estes, que tém como referéncia principal o seu proprio filho, percebeu-se a
questao do dever de casa recebe avaliagdo controversa: para alguns, € muita tarefa
e nao sobra tempo para outras atividades; para outros, € pouca tarefa, que é

realizada em dez minutos e a crianga ndo adquire habitos de estudo. Para alguns
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pais, ainda, o dever de casa ndo tem a qualidade desejada, seja porque € facil
demais, sem desafios ao aluno, ou porque a crianga n&o consegue fazé-la sozinha,
necessitando de ajuda, o que nem sempre é possivel, pela falta de tempo ou mesmo
pela dificuldade dos pais compreenderem as novas metodologias de ensino,
diferentes do seu tempo de escola. Houve ainda, aqueles em sua maioria que
avaliaram a qualidade dos enunciados, a clareza das propostas, os erros
ortograficos ou de digitagdo e até mesmo os erros conceituais, ha também os que
concordam e acham poucos o0s deveres escolares passados para casa, justificando

“... € para aprender mais”.

Outro ponto importante para se tratar sobre os aspectos que envolvem a familia é
que segundo Libaneo (2002), quando se fala na desejavel parceria escola—familia e
se convoca a participagao dos pais (termo genérico para pais e maes) na educacéo,
como estratégia de promogédo do sucesso escolar, ndo se consideram: as relagdes
de poder variaveis e de mao dupla, relagdes de classe, raca/etnia, género e idade
que, combinadas, estruturam as interagdes entre essas instituicdes e seus agentes;
a diversidade de arranjos familiares e as desvantagens materiais e culturais de uma
parte consideravel das familias; as relagdes de género que estruturam as relagdes e

a divisdo de trabalho em casa e na escola.

Para os professores entrevistados, a pergunta: “Se passam dever para casa, qual a
frequéncia?” “Ao elaborar os deveres de casa vocé segue alguma concepgao
pedagogica? Por qué?”. “Qual a orientagdo da escola?”. Foi respondido em sua
maioria que passam com frequéncia deveres escolares para casa, e, seguem uma
orientagdo soécio-construtivista, e, que é um trabalho diario de planejar e preparar
tarefas adequadas e pertinentes aos conteudos passados pela escola e tratados em

sala de aula, possiveis de serem realizadas sozinhas pelo aluno.

Ainda segundo esses professores (as) entrevistados (as), reafirmaram que merece a
atencdo do professor no que diz respeito a corregcdo, a devolutiva que é feita ao
aluno, as revisdes necessarias, aos alunos que apresentam dificuldades em realiza-
la ou que ndo fazem a ligdo de casa, por diferentes motivos. E, este trabalho, na

maioria das vezes, nao revela a riqueza e a criatividade das situagdes vivenciadas
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em sala de aula, das metodologias utilizadas, restringindo-se a atividades mecanicas
e de fixacdo de conteudos, comprometendo, inclusive, o entendimento do Projeto

Pedagdgico da Escola, por parte dos pais.

Segundo Cunha (1998) quando, através da avaliagdo, o aluno demonstra que
aprendeu o conceito ensinado, o professor considera que ja realizou o seu papel de
‘ensinante” e passa a dizer o novo conteudo do programa. Nesse tipo de relagao de
ensino, o que se requer do aluno é o aprendizado do conceito enunciado,
geralmente, através de memorizagdo. Isso, normalmente, propicia ao aluno o
resultado necessario para sua aprovacao na disciplina, no ano € no curso, porém

nao garante o “apropriar-se” da aprendizagem significativa para suas vidas.

De um modo geral para os alunos, o dever de casa, muitas vezes, também gera
desconforto, no entanto, os alunos que acham bom as tarefas para casa, percebe-se
em suas falas, uma certa referéncia a fala dos pais e educadores, quando avaliam
de maneira positiva tal pratica escolar. Ha alunos que apresentam uma necessidade
de corresponder a idéia de que s serao aceitos pela professora, se suas atividades
escolares estiverem completas, corretas e perfeitas. Isto causa ansiedade e

sofrimento.

Percebeu-se ainda no estudo realizado que ha alunos que nao se permitem errar e,
portanto, nao se permitem tentar, ousar, levantar hipéteses, pensar e fazer conforme
aquilo que pensou. Sado alunos que precisam da certeza de que sua resposta é
aquela que, supostamente, a professora esta esperando. Ha alunos que fazem do
dever de casa um pretexto para ter a presenca e atengao dos pais, apresentando
uma suposta falta de autonomia, j4 que em sala de aula realizam sozinhos,

atividades semelhantes.

Existem também, alunos que apresentam dificuldade com a organizagdo de sua
rotina diaria e esquecem-se de fazer ou de trazer os deveres passados para casa.
Isto para alguns € bastante perturbador e, portanto, ocorre esporadicamente. Para
outros, ocorre com frequéncia e precisam de intervengdes constantes, pois
aparentam ndo se incomodar com a situacdo. Ha, ainda, alunos que nao se

interessam pelas atividades do dever de casa, vdo deixando para mais tarde, e
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acabam sem tempo para fazé-la ou fazendo sem “qualidade” necessaria para obter

uma avaliagao a altura.

Em suma, o que se constatou no estudo realizado, foi que a pesar da grande
controvérsia existente, ha uma concordancia acerca dos deveres escolares
mandados para casa, incluindo o conteudo, método e da qualidade/quantidade.
Alem disso, com relacdo o ensino oferecido pela escola, ha também, apoio tacito
dos pais/maes e responsaveis, que avaliam de um modo geral aprendizagem na
escola como satisfatéria. A discussdo até aqui levantada ndo se concentra no
questionamento da validade das tarefas de casa. Elas tém sua fungdo na promogao
da aprendizagem de conteudos e compdem uma unidade didatica com a
aprendizagem em sala de aula. Cabe, no entanto, a discussédo sobre a forma e
sobre a melhor maneira de fazer das tarefas um aliado do desenvolvimento cognitivo

e social do aluno enquanto processo de ensino-aprendizagem.
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8 CONSIDERAGOES FINAIS.

Finalizando estas consideragdes sobre o dever de casa, constatou-se a partir dos
estudos realizados em campo, bem como, na bibliografia levantada sobre o tema, a
importancia do professor dialogar diariamente com seus alunos, mantendo uma
relagao préoxima a familia do educando, sobre todas as questdes acima expostas. As
suas intengdes e expectativas, normalmente, ndo sdo compartilhadas explicitamente
com os alunos. Os alunos, por sua vez, também precisam falar sobre como se
sentem diante da tarefa de casa, sem pressdes, deixando-as livres para

conjuntamente com o professor (a), construirem novos saberes.

Segundo Libaneo (2002), no entanto, interessar-se nao significa assumir para si a
obrigacao de ensinar a crianga, conceitos e procedimentos que s&o da competéncia
da escola. Os adultos ndo estido proibidos de compartiihar o conhecimento
trabalhado na escola com as criangas, mas também nao devem se sentir obrigados

a fazé-lo de forma mecanica sem uma reflex&do significativa de sua agéo.

Quando a crianga solicita muita ajuda para realizar a tarefa de casa, os pais devem
comunicar a escola para que os motivos sejam analisados. O estudo mostrou que,
na maioria das vezes, a crianga pede ajuda porque tem medo de errar e n&o suporta
a idéia de expor isto ao professor e aos colegas de classe. Ainda ndo consegue
perceber que a tarefa sera valorizada pela sua disponibilidade de pensar e buscar

solugcbes com autonomia e nao so por apresentar respostas corretas.

A analise desta situacido inclui tanto a percepg¢ao das praticas e atitudes dos
professores e colegas diante do erro ou hipétese da crianga, como a percepgao dos
sentimentos da crianga em relagdo a sua auto-exigéncia, ou, as vezes, a exigéncia
da familia quanto ao desempenho da crianga na busca dos resultados impostos

social e culturalmente no contexto em que esta inserida.

Igualmente, a comunicagdo entre a familia e escola € a melhor opgdo para as
duvidas e dificuldades relacionadas ao dever de casa, pois, cada situagao envolve
solugdes diferenciadas. Ha criangas, por exemplo, que a propria escola sugere o

acompanhamento de um especialista para a realizacao da tarefa de casa. Outras, a
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escola pede para que os pais nao interfiram, pois poderdo confundir a crianga, como
€ 0 caso, por exemplo, quando adultos fazem intervengdes na escrita da crianca
quando ela ainda nao esta alfabética, ou quando tentam ensinar o algoritmo de uma

operacgao quando ela ainda ndo possui 0 seu conceito.

Em relacdo, ainda, a participacdo dos pais nas tarefas de casa, foi visto que a
orientacdo da Escola é que os pais nao facam pela crianga aquilo que ela tem
condicbes de realizar sozinha, mesmo que o conteudo nao corresponda a
expectativa dos adultos. Verificou-se que ha situagdes, por exemplo, em que as
criangas preparam cartazes, maquetes, para a apresentagdo do seu “Projeto
Individual” e que sao feitos por adultos. Ou entdo, quando o professor pede uma
coleta de dados, que deve ser bem pontual e orientada, e o aluno traz folhas e mais

folhas retiradas da Internet, sem significado para ele.

Além disso, os deveres escolares passados para casa devem permitir aos alunos
desenvolver a sua autonomia para aprender e apreender, resignificando a todo o
momento esse processo. Os adultos contribuirdo para isto, na medida em que
deixarem as criangas experimentarem aquilo que conseguem fazer sozinhas, e s6
entdo, receberem a ajuda necessaria. Ainda com relagao a familia, a escola orienta
para que nao haja excesso de solicitagdo. Eventualmente, os pais e responsaveis
podem ser fonte de dados, emitindo opinides, dando depoimentos, fazendo
comentarios a respeito de um tema que esta sendo trabalhado em classe, porém,
isto ndo devera ocorrer com frequéncia, pois sabemos que nem todos tém a mesma

disponibilidade de tempo, podendo trazer constrangimento ao aluno (DEMO, 2002).

Neste sentido, foi possivel constatar que o dever de casa, bem como a parceria
entre escola e familia, ainda aparece, na grande maioria dos casos, muito mais
como forma de controle sécio-cultural e do conteudo ministrado em sala de aula do
que como efetiva parceria, pautada no respeito as diferencgas, aos saberes diversos,

a autonomia do sujeito envolvido.

Outro ponto importante discutido refere-se aos documentos oficiais que deixam
transparecer suas intengdes normalizadoras e produtoras de condutas ideais. A
familia, tal como se apresenta de fato, € pouco ou nada valorizada pelas praticas

pedagogizantes que tém como intuito principal a tornar um fim em si mesmo, como
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forma de controle disciplinar, controle sobre as aprendizagens, sobre o certo e o
errado, sobre a diversidade entre os a&mbitos familiar e escolar (CARVALHO, 1998).

Ainda segundo Carvalho, (1998), os deveres de casa, sao concebidos como
dispositivos de controle dos aprendizados, exame minucioso dos conteudos
trabalhados, produzindo critérios de medicdo de aproveitamento escolar e, por fim,
sao vistas como passaporte de acesso ao mercado de trabalho. As criangas, desde
cedo se apropriam desse discurso de produtividade com a esperancga de, algum dia,

virem a ser “alguém na vida”, como se ja ndo o fossem.

Sendo assim, em muitos casos, os deveres de casa sdo aceitos passivamente,
“‘porque tem”, “ja que tem”, de forma que o aluno ndo questiona mais, apenas aceita
e faz, rapido, para que “sobre” tempo. Porque ser alguém é produzir, trabalhar, ter
uma vida util, por isso nao pode “ter’ tempo, mas fazer “sobrar” tempo para brincar,

caso contrario nao sera “ninguém”.

Para que os deveres de casa tenham a atencdo significativa e o tratamento
adequados, € preciso que os professores (as) planejem juntamente com os alunos,
conversando sobre a proposta da tarefa de casa, esclarecendo possiveis duvidas
com o vocabulario, enunciados, procedimentos, enfim, antecipando dificuldades que
possam surgir. Para isto, é importante que os professores (as) apresentem a li¢cao,
peca para os alunos lerem individualmente e levantarem duvidas, que serao
compartilhadas com a classe. Os professores (as), com o conhecimento que tem de

seus alunos, devem estar atentos para que todos participem deste momento.

A os deveres de casa € apenas um dos aspectos da vida da sala de aula. Nao se
pode esperar que o aluno tenha espontaneamente atitudes desejadas frente ao
dever de casa, se a relagao estabelecida no dia a dia da classe for autoritaria e ndao
houver espago para a duvida, para o erro, para a hipbtese, para o pensamento
divergente, para procedimentos diversos, para outras possibilidades de aprender. A
atitude do professor diante do conhecimento do aluno, daquilo que ele foi capaz de
elaborar sozinho, tera uma influéncia decisiva na sua seguranga para ousar, arriscar,

pensar, buscar procedimentos pessoais de resolucéo de situacodes.
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Assim sendo, para que os deveres escolares passados para casa ndo sejam uma
licdo de casa desvalorizada, de mera repeti¢ao, feita com um passar de olhos, sem
sentido para o aluno, € importante que o professor como mediador, repense sua
pratica pedagdgica de sala de aula, de maneira a possibilitar a crianga que pensa a
autonomia necessaria para aprender e apreender significativamente. A escola por
sua vez, crie projetos que envolvam as familias nos aspectos pedagdgico-didaticos e
socioculturais, contribuindo com isso, para seja possivel uma educagao escolar mais

proxima da realidade contextualizada e nao distante das familias dos educandos.
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ANEXO A - QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

Esse questionario faz parte de uma pesquisa realizada no curso de graduagao em
Pedagogia da Universidade Federal da Bahia, e, a sua contribuicdo € de suma
importancia. Essas questbes foram elaboradas com a finalidade de verificar a
freqiiéncia que os alunos levam as tarefas escolares para casa. E uma pesquisa que
nao existem respostas certas ou erradas. O importante e a sua opinido sobre o
tema. Essas respostas serdo mantidas em sigilo.

Desde ja agradeco sua colaboracéo.

1. Vocé passa deveres de casa?
( ) sempre ( ) nunca ( ) As vezes

Por qué?

2. Ha uma orientacdo por parte da escola para os pais ou responsaveis com
relacdo aos deveres escolares passados para casa? Quais? Em que momento

isso acontece?

3. Ao elaborar os deveres de casa vocé segue alguma concepgao pedagdgica? Por

qué?

4. Como vocé vé as relagdes entre dever de casa e aprendizagem
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5. O que vocé espera do aluno e da familia em relagdo aos deveres de casa?

6. Como vocé interpreta o atendimento a essas expectativas?
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ANEXO B - QUESTIONARIO AOS PAIS OU RESPONSAVEIS

Esse questionario faz parte de uma pesquisa realizada no curso de graduagao em
Pedagogia da Universidade Federal da Bahia, e, a sua contribuicdo € de suma
importancia. Essas questbes foram elaboradas com a finalidade verificar a
freqiiéncia que os alunos levam as tarefas escolares para casa. E uma pesquisa que
nao existem respostas certas ou erradas. O importante e a sua opinido sobre o

tema. Essas respostas serdo mantidas em sigilo.

Desde ja agradeco sua colaboracéo.

1. Os alunos devem levar deveres escolares para fazer em casa? ( ) Sim ( ) Nao.

Por qué?

2. Vocé ja recebeu alguma orientacdo com relagdo aos deveres escolares
passados para casa por parte da escola? Quais? Em que momento isso

aconteceu?

3. O que vocé pensa sobre os deveres escolares que seu (s) filho (s) leva (m) para
fazer em casa? (relate a importancia, quantidade, qualidade, frequéncia,

expectativas)

4. Fale como seu(s) filho(s) ou dependente (s) fazem os deveres de casa (horario,

local, acompanhamento).
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Vocé gostaria que esse momento da aprendizagem em casa fosse diferente?

Como gostaria que fosse? O que impede que seja?

Vocé conhece algum professor que ndo manda deveres escolares para casa? ( )

Sim () Nao. Relate essa experiéncia.
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ANEXO C - FICHA PERFIL DOS PAIS/RESPONSAVEIS PARTICIPANTES DA
PESQUISA.

Caro pai, mae ou responsavel,

As questdes a seguir tém o objetivo de coletar informagdes que possam construir um
perfil dos interlocutores participantes dessa pesquisa, trazendo com isso,
informacdes que enriquecerao os dados levantados no decorrer de sua realizacao.
Essas respostas serdo mantidas em sigilo.

Desde ja agradeco sua colaboracéo.

1. Vinculo com o estudante:

() Pai ( YM&e ( )responsavel

2. Ildade:

( ) Até 20 anos

( )de 21 a 30 anos
( )de 31 a40 anos
( )de 41 a 50 anos
( ) 51 anos ou mais
Estado Civil:

( ) Casado

( ) Solteiro

( ) Viavo

( ) Divorciado

( ) Outros

3. Escolaridade:
( ) Ensino Fundamental ( ) Completo ( ) Incompleto
( ) Ensino Médio ( ) Completo ( ) Incompleto
( ) Ensino Superior ( ) Completo ( ) Incompleto
( ) Especializagao ( ) Mestrado ( ) Doutorado
Profissao:
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TABULAGAO DOS DADOS / RESULTADOS E DISCUSSAO

TABELA 01 - Pais/Responsaveis

PAIS/RESPONSAVEIS FREQUENCIA %
MAE 30 85%
PAI 06 15%
RESPONSAVEIS NAO HOUVE 00
Total 36 100%

Analisando os dados da Tabela 1 podemos perceber que existe uma grande
predominancia de mé&es envolvidas nos deveres escolares passados para casa,

totalizando 85% dos entrevistados. Conforme visualizado no grafico 1.

GRAFICO 01 - Pais/Responsaveis
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Fonte: Escola de uma entidade privada de servigo social e de formagao profissional vinculada ao
sistema sindical
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TABELA 02 - Faixa etaria

FAIXA ETARIA FREQUENCIA %

18-20 00 0%
20-30 00 0%
31-35 25 70%
36-40 05 15%
41-50 06 15%
Acima de 50 anos 00 0%
Total 36 100%

A tabela 02 revela um maior numero de entrevistados na faixa etaria de 31-35anos,
se cruzarmos os dados com a tabela 01, identificaremos que se trata de um maior
numero da populagao de adultos. Ainda nesta tabela podemos também constatar

que nao houve entrevistados acima de 50 anos.

GRAFICO 2 - Faixa etaria
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Fonte: Escola de uma entidade privada de servigo social e de formacgao profissional vinculada ao
sistema sindical



TABELA 03 - Estado civil

ESTADO CIVIL FREQUENCIA %
CASADO 23 65%
SOLTEIRO 00 0%
viuvo 00 0%
DIVORCIADO 08 21%
OUTROS 05 14%
Total 36 100%
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Os dados da tabela 03 mostram que dos 100% entrevistados/as 65%, declaram

casados, ja os que se declaram divorciados chega a 21% embora nas verbalizagdes

sinalizem conviver com alguém. Os que se declararam em outras situagoes ou seja,

os entrevistados que convivem ou se relacionam com outra pessoa, mas nao de

forma oficializada, é de 14%.

GRAFICO 03 - Estado civil
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Fonte: Escola de uma entidade privada de servigo social e de formacgao profissional vinculada ao

sistema sindical
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TABELA 04 - POR ESCOLARIDADE

NiVEL DE ESCOLARIDADE FREQUENCIA %
12 GRAU INCOMPLETO 0 0%
12 GRAU COMPLETO 0 0%
22 GRAU INCOMPLETO 0 0%
22 GRAU COMPLETO 32 90%
SUPERIOR INCOMPLETO 01 2%
SUPERIOR COMPLETO 03 8%
Total 36 100%

A tabela 03 revela uma escolaridade de nivel médio, pois dos/as 36 entrevistados
apenas 32 possuem o segundo grau completo, ou seja, 90%; e apenas 01
entrevistado possui nivel superior incompleto 2%. E 3 entrevistados possuem o
ensino superior completo correspondendo a 8%. Assim de acordo com esta

informacao percebemos que o acesso as universidades ainda continua restrito.

GRAFICO 04 - Escolaridade
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Fonte: Escola de uma entidade privada de servigo social e de formacgao profissional vinculada ao
sistema sindical



TABELA 05 - Profissao

PROFISSAO FREQUENCIA %
DONA DE CASA 09 25%
COMERCIARIO 20 55%
PROFESSOR (A) 03 9%
OUTROS 04 11%
Total 36 100
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A tabela 05 confirma uma predominancia, ainda em sua totalidade de comerciarios

55%, Seguido de 25% de donas de casa. 9% de Professores (as) e 11% que

exercem outras atividades.

GRAFICO 05 - Profissdes
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Fonte: Escola de uma entidade privada de servigo social e de formacgao profissional vinculada ao

sistema sindical
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ANEXO D — Deveres de casa

REVISAO PARA A PROVA DE LINGUA PORTUGUESA
2° ANO- IV UNIDADE

Brinquedo

Eu fiz de papel dobrado
um barquinho e naveguei.
Fiz um chapéu de soldado
e soldadinho- marchei.
Fiz avido, fiz estrela
embarquei dentro- voei.

(Elza Beatriz)

INTERPRETACAO:

1) Quais sdo os brinquedos citados no texto?

2) Esse brinquedo € feito de que?

3) Quem é a autora?

GRAMATICA

1) Retire do texto o pronome pessoal.

2) Retire d/o texto 0s verbos (agdes).




mes dos efeitos da natureza que podem transformar o meio

‘ Construgdes de Pontes Furacges

4- Circule apenas os no
ambiente:

Dulc&es l F‘er‘remotos

que protegem o meio ambiente, dando exemplo de cada um.

5- Quais sdo do'trés "Rs”

6- Pinte apenas o quadro que descreve o ciclo da dgua no meio ambiente:

s - vapor de dgua aquecido pelo calor do sol - nuvem

Aguas dos mares e rio
gotas de chuva que volta para o meio ambiente.

que se transforma em

£ PRECISO ESTUDAR SEMPRE! —
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N

Revisdo para Prova de Ciéncias
2° ANO- IV UNIDADE

1) Encontre no diagrama o nome dos planetas que formam o sistema solar.

Ndo esquegam:
Plutdo ndo faz
parte do Sistema
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Solar!




