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PREFACIO

Marcio de Oliveira'

O convite realizado pelo professor Reginaldo Peixoto para prefaciar a
obra que ele organizou foi recebido com muito afeto e vontade. Afeto por eu
conhecer a sua trajetéria pessoal e profissional, de modo que ele tem trilhado
um caminho de responsabilidade, de olhar carinhoso para com as pessoas e
com o objetivo sempre de problematizar as injusti¢as sociais; Vontade por me
despertar a curiosidade em fazer aleitura da obra na integra, aproveitando cada
linha, paragrafo, capitulo aqui construido.

Acho fundamental mencionar os passos profissionais e académicos
que o Professor Reginaldo Peixoto tem desenvolvido: Doutor em Educagio
(Universidade Presbiteriana Mackenzie), Mestre em Educa¢ido (Universidade
Estadual de Maringd) e possui graduacio em Letras/Lingua Portuguesa
(Universidade Estadual de Maring4), além de Licenciatura em Arte e Educacio
(Faculdade Integrada da Grande Fortaleza). Hoje em dia, ¢ docente do qua-
dro préprio do magistério da Secretaria de Estado da Educagdo do Parana e
professor adjunto da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS/
Paranaiba). Convém ressaltar, também, que tem experiéncia nos estudos sobre
arte, género, sexualidades e formacio de professores/as. E pesquisador do
Nucleo de Estudos e Pesquisas em Diversidade Sexual NUDISEX/UEM).
Esse curriculo extenso lhe da suporte para produzir uma obra tio qualificada
como a que se apresenta aqui.

Desta forma, o livro “Formag3o inicial e continuada de professores:
politicas e desafios” ¢ um material de grande valia para a area académica, social,
cultural, historica e politica. Sobretudo em um momento em que o Governo
Federal faz duros ataques a Educacio e escolas publicas, por meio da diminui¢do
do financiamento, da inferioriza¢dao do quadro docente e cassagdo dos direitos
dos/as trabalhadores/as. A reuniio de capitulos independentes contribui para
pensarmos 0 momento que estamos vivenciando, além de dialogarmos com
uma area tio necessaria: a formacio docente.

Me recordo de Paulo Freire quando em sua obra “Pedagogia do Oprimido”,
expoe que as pessoas pouco sabem de si; e cada vez mais se inquietam por
saber mais. B razoavel que queiramos saber mais sobre nés mesmos, e um dos
caminhos para isso, é darmos visibilidade a histéria, a cultura, ao meio social,

! Professor da Faculdade de Educacao da Universidade Federal do Amazonas (UFAM). Docente do Programa
de Pés-Graduagao em Educagao da UFAM. Doutor em Educagio pela Universidade Estadual de Maringa
(UEM). Mestre em Educagio e Pedagogo pela UEM. Pesquisador do Nucleo de Estudos e Pesquisas em
Diversidade Sexual (NUDISEX/UEM). E-mail: profmarciooliveira@ufam.edu.br



a ciéncia. Essa é a maneira mais propicia — embora cheia de conflitos — para
compreendermos a nossa esséncia, 0s N0ssos anseios, feitos, nossas vontades,
lutas, caracteristicas, relacoes.

A Educacio tem o poder de melhorar as condi¢des de vida de uma
pessoa, porisso a Educagao publica deve ser valorizada, defendida, melhorada...
para muitas pessoas ¢ a unica forma de acessar o conhecimento culturalmente
acumulado, além de ser a tnica forma de conhecer a grandiosidade da nossa
sociedade.

A presente obra discute temas fundamentais relacionados a formacao
docente, a saber: aspectos atuais da pandemia mundial de COVID-19; linguagem
e saude; estagio supervisionado; percepgao discente; empoderamento de ado-
lescentes; formagao continuada; formacao para a pesquisa; gestio educacional;
Educagio a distancia; extensdo universitaria; pesquisa autobiografica; laicidade;
postura investigativa; identidade profissional; altas habilidades e superdota-
¢ao; fortalecimento do Ensino Médio; ensino técnico; inclusdo; processo de
aprendizagem; cotidiano docente; Universidade Aberta do Brasil; questoes de
género. Todos esses temas sdo discutidos de forma cientifica, a partir da visdao
de pesquisadores/as, alunos/as, professores/as.

Por fim, convido aos leitores e as leitoras a mergulharem nos textos aqui
expostos, de maneira a se tornarem interlocutores/as das ideias apresentadas,
e que sejam SEMPRE defensores/as de uma Educagio publica de qualidade,
cientifica, socialmente referenciada, laica e que respeita a diferenca entre as
pessoas. & fundamental defendermos, também, que os sistemas de ensino
ofertem uma formacdo adequada aos/as docentes brasileiros/as e condicoes
de trabalho, a fim de que possam sempre realizar uma pratica de qualidade
junto as criancas, aos/as jovens, adultos/as, idosos/as.

Uma 6tima leitura a todos e todas!

Manaus/ Amazonas

setembro de 2020.



APRESENTACAO

Formacgao Inicial e continuada de professores:
politicas e desafios.

O capitulo de Ivens Hira Pires, Thais Lemes da Silva e Jodo Roberto
de Souza-Silva, intitulado “A formagdo continuada dos docentes na era da
pandemia da covid-19”, expde a necessidade de olhar com maior atencio
para a formagao docente, em especial no contexto pandémico que exige novas
ferramentas de interacao entre os professores e os educandos. Cabe a educagao
continuada dos docentes e as Politicas Pablicas Educacionais, contemplarem a
utilizacdo dessas tecnologias como elemento basico para a Educagao.

A “Linguagem, educagio e saude: a influéncia do professor nas
praticas educativas e na Formagao Profissional do Enfermeiro”, de Ednéia
de Cassia Santos Pinho, Maria Carla Vieira Pinho e Rogério Luiz Aires Lima,
trata da importancia da linguagem na formacao do profissional da saiude, em
especial o enfermeiro. Cabe ao professor construir um repertério consistente
na formagao do profissional de enfermagem, por isso, a formagao em educagao
na area da saude é essencial para uma atuagdao mais qualificada do enfermeiro.

No capitulo “Estagio Supervisionado no curso de Pedagogia:
embates e desafios”, as autoras Adriany Maria Santos Barbon e Adriana
Aparecida Rodrigues discutem a problematica do estagio supervisionado coma
finalidade de compreender a contribui¢io do mesmo para a formag¢io docente.
Concluindo o capitulo, as autoras ressaltam que o estagio é a ponte entre o
estudante ¢ o inicio de sua transformacao de graduando para graduado, sendo
esse sentido como uma “investigacao pessoal e profissional”.

O capitulo “Analise de percepgdes de estudantes de Licenciatura
em Matematica frente a respostas a uma tarefa sobre o conceito de equa-
¢do modular” de autoria de Daniela Mendes Vieira Silva; Mara Jane Neves
Lima Freire e Daniel de Oliveira Lima procura, busca compreender sobre a
producio escrita de licenciandos de matematica quando analisam uma tarefa
na qual ¢ proposta uma questao dentro do tema Equagiao Modular. O relato de
pesquisa expoe dados empiricos colhidos junto aos licenciandos de matematica
da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UNIRIO), onde os participantes
recorrem quando solicitados a dar respostas epistemoldgicas ¢/ou didaticas, a
explicagdes que eles proprios obtinham como alunos.



A “Formagio de professores, sociabilizagio e empoderamento
de adolescentes no ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa a luz da
Pedagogia historico-critica”, dos(as) autores(as) Ana Carolina Guerreiro
Piacentini, Inaié da Silva Federissis, Raquel Silvano Almeida e Ricardo Naoki
Nakada Apolinario, expde como a aprendizagem de uma nova lingua contribui
para a formagio critica ¢ acdo transformadora do aluno em cidadao atuante
na sociedade. Intitulado “Oficina linguistico-cultural na EDHUCCA — Escola
de Desenvolvimento Humano “Casa do Caminho”, o projeto possui, dentre
outros objetivos, elevar a autoestima dos participantes, dando-lhes significado
para sua construgao social enquanto cidadios.

O capitulo “Concepgodes, perspectivas e dilemas sobre a formagao
continuada dos professores de Educagio Fisica”, de Fabio da Penha Coclho
e Bruna Lorena Maria Almeida traz reflexdes e concepgoes sobre a Formagao
Continuada dos professores de Educagdo Fisica no inicio da carreira. Trata-se
de um estudo realizado com professores da Rede Basica de Ensino do municipio
de Caceres-MT, egressos do curso de Educagao Fisica da UNEMAT, o quais
compreendem a importincia da formagao continuada para uma ampliacdo de
possibilidades pedagdgicas e mudancgas na atuacio.

No capitulo “Os saberes docentes e a formagio para a pesquisa
na area de ciéncias”, Josu¢ Antunes de Macédo e Luciano Soares Pedroso
trazem uma analise sobre as necessidades formativas e da didatica da Ciéncia
como pratica docente, colocando a pesquisa como primordial a formagao
de professores. Além das dificuldades de desenvolver um trabalho sob essa
perspectiva nos cursos de licenciatura, ressaltam que ha uma emergéncia em
se pensar um novo modelo para a formacio do professor, seja por meio da
pesquisa ou pelas politicas de formag¢io continuada.

O capitulo intitulado “Formagao inicial e continuada de professores:
em foco a educagio a distincia”, de autoria de Reginaldo Peixoto, Stephani
Vicentini Andrade e Eloisa Elena de Moura Santos Oliveira expde que cada vez
mais a formagao docente ¢ pautada pelo uso de tecnologias virtuais, porém, a
que pesquisar e observar se esse processo contribui ou nao para a qualidade
dessa formagao. O capitulo nos faz refletir sobre as possibilidades de a for-
magao realizada no formato de EaD seja mais efetiva, eficaz e principalmente,
propiciando maior qualidade.

O texto “O uso de praticas experimentais na formagao de profes-
sores em tempos de pandemia: uma proposta de ensino que contempla
a construgao e utilizagio do forgate para o estudo do movimento” escrito
por Amanda Aparecida Borges da Silva, Luciano Soares Pedroso e José Antonio
Pinto apresenta iniciativas na construcao de fofggate que, mesmo sendo realizada



durante a pandemia, deu bons resultados, levando os alunos e futuros profes-
sores a desenvolver o raciocinio légico e habilidades cognitivas importantes e
promissoras ao ensino de Fisica, com baixo custo financeiro.

As autoras Gerlane Lima Silva Dourado e Juliana Cristina Salvadori, em
seu capitulo intitulado “A extensdo universitaria no percurso da forma-
¢ao inicial docente” nos relata sobre um projeto de Extensao Universitaria.
Trata-se de um relato de experiéncia acerca das atividades desenvolvidas, cujos
resultados promoveram impacto no engajamento académico e popular, além
de analisarem criticamente as transformacdes sociais e desenvolver a propria
atuacio docente.

No texto “Dimensdes epistemologicas, metodologicas e formati-
vas da pesquisa (auto) biografica: formagao de professores e identidade
narrativa”, a autora Lisliane dos Santos Cardozo traz a luz a (auto)biografia
enquanto método e suas relacdes com o conceito de identidade narrativa. De
acordo com a autora, ¢ no bojo das histdrias de vida que podemos “recontar
e nos posicionar, tecendo a intriga, tendo como limites as discordancias do
destino, do tempo, dos esquecimentos, dos desconhecimentos de si”’. O capitulo
nos traz uma no¢ao exata do que esse procedimento metodolégico é capaz de
abarcar e nos oferecer.

O texto intitulado “Escola laica e professores religiosos: perfil dos
acad@micos de pedagogia da Unemat/Confresa”, Rogério Makino tem
como “objetivo descrever as caracteristicas e posicionamentos relacionados
com a dimensao da religiosidade de futuros professores da regidao do médio e
norte Araguaia mato-grossense”. De acordo com os resultados apresentados,
ha uma parte dos docentes em formacio que defende o ensino religioso obri-
gatério, contrariando uma sociedade plural e dando subsidios para valorizarmos
a necessidade de compreensio e valorizagao da laicidade na educacao.

“Desafios e possibilidades da formagao da postura investigativa
do licenciando: um estudo no estado do Maranhio”, escrito por Celina
Amélia da Silva e Carmen Teresa Kaiber indica que a formacao do professor é
um problema politico e pedagdgico, sendo essencial a investigacdo e a pesquisa
aos licenciandos. De acordo com a pesquisa apresentada, apesat de haver uma
valotizagdo no discurso, na pratica, o ensino e a extensao acabam tendo uma
valorizaciao mais efetiva para futuros professores do curso de Matematica de
institui¢des de ensino superior publica.

As autoras Aline Massako Murakami Tiba e Eliete Aparecida de Godoy,
em “Percepgdes de estudantes de Pedagogia sobre a construgio daiden-
tidade profissional docente” apresentam um trabalho acerca da identidade e
profissionalidade docente tendo em foco os alunos do curso de Pedagogia no



interior paulista. Nas palavras das autoras “A significacdo acerca da identidade
e profissionalidade docente concebida pelos participantes foram unanimes
quanto a importancia do estdgio para suas carreiras profissionais”. Trata-se de
uma importante leitura, pois a identidade profissional docente é uma tematica
muito citada, mas pouco estudada em termos conceituais.

O capitulo “Altas habilidades/superdotacio e a formagio docente
sob prisma da metodologia CEDET” de autoria de Carla Cristina Pereira
Job e Carina Alexandra Rondini expde a discussao acerca da tematica das altas
habilidades e superdotagao, bem como descreve a metodologia do trabalho
realizado no “Centro para o Desenvolvimento do Potencial e Talento (CEDET)”, loca-
lizado em Sao José do Rio Preto. O artigo traz visibilidade para uma questio
importante ¢ que deve ser mais discutida e refletida como a dos alunos com
altas habilidades e/ou superdotacio para que se alavanquem politicas especificas
para um atendimento qualificado a esse publico.

O préximo capitulo escrito por Bibiane Oliveira Silva Goes, intitulado
“Para além da formacgéo inicial: assentando pilares do Pacto Nacional
pelo Fortalecimento do Ensino Médio” discute sobre a politica de forma-
¢do continuada denominada Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio (PNEM), um programa de formacao docente ofertado pelo Ministério
da Educacio. Os encontros da formacao descrita propiciaram dialogos e trocas
de experiéncias, o que demostra a importancia de se repensar constantemente
a metodologia a fim de atender as especificidades dos alunos, promovendo aos
professores a oportunidade de ressignificar o fazer docente.

Daniele Cristina Marin Molero Polcelli e Annecy Tojeiro Giordani, em
“Formagio e praticas docentes no Ensino Técnico: desafios, teorias e
reflexdes”, apresentam uma pesquisa onde analisaram uma grande quantidade
de periddicos em diferentes plataformas. De acordo com os resultados evi-
dencia-se a formacao critica e reflexiva, os saberes docentes, articulacio com
o mercado de trabalho e a incompreensiao do professor sobre o conceito de
interdisciplinaridade. Outras questdes também surgiram com predominancia
entre os artigos analisados, para tomarmos conhecimento dos mesmos, vale
a leitura do capitulo.

O capitulo “Experiéncia docente com aluno surdo em um curso
de graduagdo em Letras-espanhol: desafios e proposta formativa” de
Claudio Luiz da Silva Oliveira nos traz o relato de uma experiéncia ocorrida
em um curso de licenciatura em Letras-Espanhol, onde o professor procurou
fazer com que o aluno surdo recebesse a qualificacdo necessaria para atuar
como docente de lingua e literatura espanholas no contexto educacional. A
proposta sugerida pelo autor traz luz sobre a inclusio, visto que hd a necessidade



de realizar as adaptagdes curriculares necessarias para atender esse publico no
ensino supetior.

O préximo capitulo “Aprendizagem em agio” de autoria de Daniel
Paixdo Pequeno e Deborah Christina Carlotti Paixdo procura refletir e discutir
o processo de aprendizagem, bem como trazer a a¢do, em termos cognitivos
e afetivos, ao trabalho docente. Expde a importancia de se levar em conta
diferentes teorias e conceitos para a compreensio de algo tio complexo e as
possiveis posturas do professor frente ao ensino e ao seu compromisso com
a aprendizagem.

Os autores José Renato Sessino Toledo Barbosa, Carlos Roberto
Waidemam e Marcio Edovilson Arcas, em seu artigo intitulado “O novo
normal: anomalias no cotidiano e na formagao do professor” procura-
ram compreender os impactos do isolamento social e as aulas nao presenciais
por conta da COVID-19. De acordo com os dados da pesquisa apresentada
“os profissionais tem se reinventado e adaptado, o controle do tempo para o
momento tem exigido sacrificios, sem lazer, sem privacidade das familias”,
dentre outros complicadores. Trata-se de um tema atual e realistico tendo em
vista o cotidiano atual de nés professores.

“Os egressos do Sistema Universidade Aberta do Brasil: um pano-
rama sistémico”, de autoria de Maria Cristina Mesquita da Silva, Carlos Cezar
Modernel Lenuzza e Alexandre Magalhides Martins traz informagSes referentes
a constituicao histérica do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) e
na sequéncia expde as bases de dados que foram verificadas, a saber: Relagao
Anual de Informacdes sociais; o sistema Educacenso; o sistema de Gestao da
Universidade Aberta do Brasil (SisUAB). Os resultados se mostraram extre-
mamente interessantes e contributivos, inclusive para tragar estratégias para a
gestao da propria UAB. A leitura nos contempla com uma bela descricio do
perfil dos egressos em questao.

No capitulo “Formagio docente e os desafios da inclusio escolar”,
a autora Juliana Rodrigues de Castro expde que as competéncias para o ensino
inclusivo sdo construidas continuamente pelos docentes, na medida em que os
mesmos estreitam suas relacdes com seus alunos, com as trocas de informacdes
entre os pares ¢ ajusta seus conhecimentos a cada caso pelo qual é desafiado.
Além disso, ha uma importancia evidente nos processos de formagao inicial e
continuada abarcarem os conceitos teéricos que embasam a educagio inclusiva.

O texto “A formagio inicial de professores no Brasil e na América
Latina: desconstrugido das diferencas de género na ciéncia”, de autoria
de Catlos Luis Pereira ¢ Marcia Regina Santana Pereira procurou elucidar um
estudo de carater bibliografico, porém coletou dados empiricos por meio de



entrevistas semiestruturadas com 28 alunos, pertencentes aos cursos de Biologia,
Quimica e Fisica de uma universidade publica do Estado do Espirito Santo.
Certamente o presente trabalho traz uma reflexao impar para com a importancia
de haver um reconhecimento das mulheres, negros, indios, e outras culturas
para producio, divulgacio e colaboracao cientifica dessa parcela social para

que deixe de ser silenciada nas bibliografias presentes nos cursos de formacao
de professores.

Profa. Dra. Eliane Paganini da Silva (UNESPAR)
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A FORMACAO CONTINUADA DOS DOCENTES
NA ERA DA PANDEMIA DA COVID-19
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Joao Roberto de Souza-Silva®
INTRODUGCAO

Em funcio da pandemia da Covid-19, o ensino, a reflexdo, as atividades
administrativas ¢ pedagogicas e a produgao tiveram que ser submetidos ¢ media-
dos a0 modelo de educagdo remota. Ainda por conta da pandemia, esta clara a
necessidade do resgate a valorizacio, reflexdo e a partilha das produgées de prati-
cas educativas eficazes, o fazer diario dentro da sala e dos recursos e ferramentas
tecnoldgicas digitais. Entdo o fazer didrio tem se concretizado virtualmente,
possibilitando a partilha entre os docentes.

A pandemia da Covid-19 também deixou evidente o déficit do fazer
pedagdgico e tecnolégico na formagao do professor no sistema educacional
brasileiro. E sabido que diversos professores tém apresentado dificuldade em
se adaptar a pratica docente mediada pelas tecnologias digitais da informacao
e da comunicac¢do (TDIC), sendo esta uma das fortes evidéncias de que a for-
magao continuada nao contemplou este cenario e, principalmente, por utilizar
TDIC como um elemento final da aprendizagem ao invés de ser utilizado como
uma ferramenta docente. Entdo a ideia deste trabalho é propormos possiveis
diretrizes a formagdo continuada dos professores na era da pandemia.

DESENVOLVIMENTO

Os professores nunca viram seu conhecimento especifico devi-
damente reconhecido. Mesmo quando se insiste na importancia
da sua missdo, a tendéncia é sempre para considerar que lhes
basta dominarem bem a matéria que ensinam e possuirem um
certo jeito para comunicar e par lidar com os alunos. O resto
¢ dispensavel. Tais posi¢des conduzem a, inevitavelmente ao
desprestigio da profissio, cujo saber ndo tem qualquer valor de
troca de mercado. (NOVOA, 2008, p. 227-228).
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Ser professor em 2020 é uma atividade que impacta a resisténcia, saide e
equilibrio emocional. Em era de pandemia a capacidade de enfrentar conflitos e
construir diariamente expetiéncias pedagbgicas significativas é rotina. Pensar na
profissao docente no Brasil ¢ olhar uma histéria recente de lutas, conquistas e
pouca valotiza¢io e/ou incentivo econdmico e politico.

Em vigor até os dias de hoje, a Constitui¢ao de 1988 (BRASIL, 2008),
trouxe mudangas significativas para educac¢io, conforme aponta seu Artigo 2006:
O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
I — Igualdade de condigoes para o acesso e permanéncia
na escola;

II - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte ¢ o sabet;

III - Pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagdgicas, e
coexisténcia de institui¢oes publicas e privadas de ensino;

IV - Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - Valorizacio dos profissionais ‘da educagao escolar, garan-
tidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclu-
sivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das
redes publicas;

VI - Gestao democratica do ensino publico, na forma da lei;
VII - Garantia de padrio de qualidade;

VIII - Piso salarial profissional nacional para os profissionais
da educacio escolar publica, nos termos de lei federal. (BRA-
SIL, 2008, p. 113).

A Constitui¢do assegurou valotizac¢io dos profissionais, piso salarial,
pluralismo de ideias respeitando o contexto escolar em que se inserem. Isso
significa que as ideias dos professores, gestores ¢ comunidade escolar, bem
como as necessidades reais dos alunos ganharam espaco, prevalecendo o res-
peito aos diferentes pontos de vista. Porém ndo garantiu a valorizacio e piso
salariais compativeis com outras carreiras com a mesma titulagao.

Ha de se ressaltar, que no ano de 1996 houve uma importante lei que
pautou a formagio docente no Brasil com a proposta com a L.LDB 9.394/96
(Art. 61, 62, 63) que, além de autorizar ag¢des e politicas de referéncia para o
sistema nacional de ensino, projetou a formacao do professor da educacio
bésica para o ensino superior. Nesse contexto, o tema formacao docente,
concebe um dos grandes desafios enfrentados pela gestio publica deste pas,
a colaboracdo detém distanciamento, falta de incentivos e poucos programas
de fato atuantes no campo educacional.

No ano 1998 apresentam-se os Referenciais para a Formacao de Profes-
sores elaborados pelo MEC, a validade desse documento como Politica Edu-
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cacional Nacional aporta-se, assim, no hipotético acordo sobre as tendéncias e
pressupostos a serem guiadas na formagao dos professores da Educacio Infantil
e séries iniciais do Ensino Fundamental. O documento apresenta também a
necessidade de investimentos no trabalho pedagégico como: condi¢Ses de traba-
lho, valotizac¢ao do professor, salario, jornada incompativel entre outros. Porém
atribui a outras institui¢Ges e circunstancias a discussdo sobre essas questoes.

Freire (2014) considera que a formacio do professor acontece o tempo
todo, é permanente na caminhada de fazer-se professor, ¢ resultado da
condi¢io de inacabamento do ser humano e a consciéncia
desse inacabamento (...) Conteudos cuja compreensao, tao
clara e tdo lucida quanto possivel, deve ser elaborada na pra-
tica formadora. E preciso, sobretudo, e ai ji vai um destes
saberes indispensaveis, que o formando, desde o principio
mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se como
sujeito também da producio do saber, se convenga definiti-
vamente de que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas

criar as possibilidades para a sua produgio ou a sua construgio.
(FREIRE, 2014, p. 24).

A pandemia da Covid-19 tem deixado evidente que a formacao do
professor deve ser continuada e contextualizada as contingéncias e demandas
atuais. Como forma de se possibilitar a pratica docente e a fungao escolar na
era atual, a utilizacdo das tecnologias digitais da informacao e da comunicagio
(ITDIC) — redes sociais, soffwares de comunicagio, jogos online, entre outros
artefatos de comunica¢io — tém sido utilizados como os principais recursos
para possibilitar a aprendizagem dos educandos. Desta forma, a Escola teve
que se adaptar rapidamente a este NOvo contexto e estas mesmas ferramentas
e estratégias tém sido aplicados para a formacdo continuada.

Costumeiramente a formacao continuada é pautada na parceria da equipe
gestora da escola com a organizagao colaborativa dos demais profissionais
da educacio, e ndo deve se esquecer que no ambiente escolar estdo também
refletidas as alteragdes profundas da sociedade, que ritualiza cada vez mais a
presenca da tecnologia digital ndo apenas a partir de novas técnicas operacio-
nais, mas também de um processo social que incorpora um novo zodus vivendi
(2ZUIN, 2010) da cultura digital. Os personagens sociais (professoras, pensadores,
artistas, pais, politico, entre outros) e suas funcdes historicas (educat, refletir,
agir, amar e formar) estdo imbricados nesta mudanca. Assim como as relagdes
estabelecidas em suas acoes coletivas, o desenvolvimento humano e suas vidas
sao redefinidos pelas forcas das “sociedades em rede” e pela aproximagao global

de identidades (CASTELLS, 1999).

As mudangas socio-histéricas marcadas pela crise da Modernidade
(BAUMAN, 2001) contribuiram para que as inovagdes, como o advento das
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TDIC, impulsionassem altera¢oes em todos os segmentos, incluindo a Educacio.
Neste processo, as praticas pedagbgicas estdo sendo debatidas pelos setores
publico, empresarial e nao-governamental em busca de um curticulo (a exemplo
da Base Nacional Comum Cutriculat) para que estejam conectadas ao novo
modus vivendi e para preparar os estudantes para novas demandas.

As TDIC trazem possibilidades para a Educacio que permitem, dentre
outras, a constru¢ao de ambientes interativos e cooperativos, a comunica¢io em
multiplas linguagens, a elaboracio de projetos em ambientes e em comunidades
virtuais de aprendizagem e a construgdo de conhecimentos mediatizada por
meio do uso de simuladores ¢ 0 uso de objetos educacionais que incentivem
as trocas de experiéncias e as informagoes compartilhadas, proporcionando
aprendizagens significativas. Outras atividades também foram inseridas no
contexto educacional, como métodos e praticas pedagdgicas com a participagao
mais ativa dos estudantes, como em atividades com robética, programagao de
computadores, prototipa¢ao etc.

Neste cenario da cultura digital, os agentes educacionais tém refletido
sobre as praticas de ensino, buscando alternativas menos tradicionais. No
entanto, esse ¢ um processo e constitui um grande desafio, pois envolve a
comunidade escolar como um todo, o desenvolvimento de politicas publicas,
a formagio de docentes, infraestrutura e novos curriculos para a emergéncia
do ensino hibrido no contexto das salas de aula pés pandemia.

O ensino hibrido ¢ um programa de educagao formal no qual
um aluno aprende, pelo menos em parte, por meio do ensino
on-line, com algum elemento de controle do estudante sobre
o tempo, lugar, modo ¢/ou ritmo do estudo, ¢ pelo menos
em parte em uma localidade fisica supervisionada, fora de sua
residéncia. (CHRISTENSEN, HORN & STAKER, 2013, p. 7).

O ensino hibrido vai exigir do professor competéncias interacionais no

contexto ensino-aprendizagem intermediado pelas TDICs.

Para Moran (2015), alguns componentes sdo fundamentais para o sucesso
da aprendizagem: a criacdo de desafios, atividades e jogos que realmente trazem
as competéncias necessarias para cada etapa. Sendo que estes componentes
devem solicitar informagdes pertinentes, oferecer recompensas estimulantes,
combinar percursos pessoais com participacio significativa em grupos, inserit-
-se em plataformas adaptativas que reconhecem cada aluno e a0 mesmo tempo
aprendem com a interacao. Todas estas caractetisticas devem ser realizadas utili-
zando as tecnologias adequadas ¢ estimulando, simultaneamente, a cooperagao
e a colaboracio.

Contudo, a inser¢io de tecnologia nas escolas, embora tenha sido feita
de forma abrupta, ndo pode ser feita de maneira irrefletida. Nao basta saber
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que eles usam massivamente swartphones e estio conectados das mais variadas
maneiras nas redes sociais. F necessario entender quais os reais anseios dos
estudantes e de que forma a tecnologia digital pode, de fato, auxiliar para que
o processo de aprendizagem seja mais efetivo, democritico e significativo.

Ainda de acordo com Moran (2015), a escola padronizada, que ensina e
avalia a todos de forma igual e exige resultados previsiveis, ignora que a sociedade
do conhecimento ¢ baseada em competéncias cognitivas, pessoais e sociais, que
nao se adquirem da forma convencional e que exigem proatividade, colaboragio,
personalizacao e visdo empreendedora.

CONSIDERACOES

A presenca da pandemia da Covid-19 tem escancarado os déficits estru-
turais e a desigualdade social que estdo presentes hd anos e que dificultam e até
impossibilitam os estudantes a ter acesso a educagao hibrida, como: estudantes
sem acesso a internet (por falta de dispositivos tecnoldgicos, acesso a internet
ou impossibilidade financeira para arcar com os planos de pacote de dados),
inclusio e educacio tecnoldgica deficitarias, auséncia ou inabilidade da rotina
familiar para acompanhar e proporcionar suporte aos estudantes para o desen-
volvimento da aprendizagem e desconhecimento significativo dos docentes e
das ferramentas tecnolégicas para a mediacdo das aulas online.

Se faz necessario que as Politicas Publicas Educacionais para o desen-
volvimento profissional do docente sejam alinhadas, refletidas, compactuadas e
disseminadas aos docentes para que seja possivel de aplicada e mediada pelas
TDIC para a existéncia do ensino remoto e hibrido. Possivelmente, mesmo apds
ao retorno das aulas presenciais parciais e totais, as TDIC deverao ser utilizadas
para mediar e realizar as aulas. Assim sendo, o ensino hibrido devera se tornar uma
das principais modalidades educacionais em todos os niveis da Educacio Basica.

A educacao continuada dos docentes e as Politicas Publicas Educacionais
deverio levar em conta a contempla¢ao da utilizacdo das TDIC como elemento
basico para a Educacio:

* Dispor e facilitar o acesso aos estudantes de dispositivos tecnologicos
(tablets, smartphones, notebooks e afins);

e Ofertar, aos estudantes e docentes, conexao 2 internet de alta velocidade
para acessar as aulas online e conteudos educacionais relacionados;

*  Realizar treinamentos frequentes sobre a utilizagao das TDIC aos estu-
dantes e docentes, principalmente sobre a utilizagao das ferramentas de
comunicacio e de mediagdo das aulas online;
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*  Realizar pesquisas sobre o nivel de aprendizagem, interago e integragao
através da utilizacao das TDIC;

e Criar planos de intermiténcia e contingéncia entre aulas presenciais e
online devido as ondas de novos casos de covid-19 que pode afetar por
tempo indeterminado existéncia de aulas presenciais;

e Propor novas formas de avalia¢oes e para que o ensino mediado pelas
TDIC seja mais atrativo aos estudantes e;

*  Criar e estabelecer conexoes afetivas com os educandos e familiares para
lidar com o distanciamento social, fazendo com que a escola adentre os
lares, nao se restringindo ao espago fisico da escola.

“..Num sentido mais amplo, as escolas deveriam minimizar
habilidade técnicas e enfatizar habilidades para propésitos
genéricos na vida. O mais importante de tudo serd a habilidade
para lidar com mudangas, aprender coisas novas e preservar
seu equilibrio mental em situagGes que nio lhe sao familiares.
Para poder acompanhar o mundo de 2050 vocé vai precisar
ndo s6 inventar novas ideias e produtos — acima de tudo, vai
precisar reinventar a vocé mesmo varias e varias vezes...”
(HARARI, 2018, p. 323).

Por fim, a escola precisara, mais uma vez e urgentemente, se reinventar
para continuar a ser umas principais bases de nossa sociedade. Mesmo a dis-
tancia e longe das salas de aulas fisicas, a educacio e a escola devem alcancar,
contemplar e ser espago de inclusio, principalmente durante o distanciamento
social que a Covid-19. A escola precisa priorizar a aprendizagem para lidar com
as constantes mudangas culturais, sociais ¢ globais, além de acolher os estudantes
para a nova realidade que estd se construindo a nossa frente.
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INTRODUGCAO

A formagio profissional requer necessariamente um processo organizado
no tempo, por meio de uma metodologia que considera os envolvidos, seus
objetivos, caracteristicas, habilidades, necessidades, ou seja, o seu contexto. Assim,
a universidade, responsavel pela formagao de inimeras profissoes executadas
socialmente, coloca-se como um espaco essencial, bem como os envolvidos
diretamente nessa missao: os docentes. Repensar, continuamente, as praticas
dos professores formadores, a linguagem para se chegar de modo mais eficaz
e direto aos discentes ¢ as agdes em sala de aula ¢ de extrema necessidade para
que se alcance o objetivo de construir saberes.

Para Tardif (2002, p. 53), tal acao

[-..] pode ser vista como um processo de aprendizagem através
do qual os professores retraduzem sua formacao e a adaptam
a profissao, eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato
ou sem relagdes com a realidade vivida e conservando o que
pode servir-lhes de uma maneira ou de outra.

Ao se ingressar em uma universidade, as oportunidades diversas de apren-
dizagem sao valiosas ao desenvolvimento profissional. Estreitando a relagdo com
o profissional de enfermagem, que também ¢, por esséncia, um formador. Dessa
forma, entendemos que, a partir das inimeras interagdes sociais estabelecidas
em sala de aula, e até mesmo fora dela, sao solidificadas as acoes laborais e otien-
tadoras desses profissionais. Tais condutas podem, de fato, ser mais ou menos
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eficazes, dependendo dos acessos aos quais os envolvidos terdo “direito” em seu
processo de formacao.

A acdo de saude é permeada pela educagido de modo implicito ou expli-
cito, de modo intencional ou nio, e, quando o enfermeiro conhece as crengas e
os habitos que guiam os comportamentos do individuo, ele tem elementos para
trabalhar sobre eles no sentido de contribuir para a transformacio dessas atitudes
enraizadas em saberes novos, crencas modificadas e habitos trocados. (VERDI;

BUCHELE; TOGNOLI 2010).

A abordagem educativa em grupos, independentemente de qual seja, favo-
rece o compartilhamento de saberes, as discussdes e a constru¢ao de um espago
para encontrar respostas para as duvidas e alternativas e solugcdes aos problemas
apontados. Segundo Michel ¢ a/. (2010, p. 135), “ao desenvolver grupos, dina-
micas e oficinas, o enfermeiro cria a possibilidade de partilhar o conhecimento
através do dialogo e participagdao dos envolvidos, e esse compartilhar de saberes
caracteriza a pratica educativa.”

Finalmente, no centro de todas essas intera¢oes, encontra-se a lingua-
gem, tanto a direcionada ao aluno, vinda do professor formador, quanto a
do enfermeiro, direcionado ao seu publico-alvo. Por um lado, o exercicio da
comunica¢iao com o paciente possibilita o didlogo reflexivo, a troca de infor-
magdes de modo continuo, educativo, estimulador, com compartilhamento
de saberes, cultura e crengas, sem que haja imposicdo de ideias, o que facilita
a construcio de cuidado. MICHEL ez a/., 2010). Por outro lado, esse mesmo
profissional, exerce seu papel protagonista na educacio de outros enfermeiros
(como professor), também por meio da linguagem e dos métodos de ensino
selecionados a partir daquilo que vivenciou e aprendeu.

E inegavel que esses profissionais de saude, em toda a histéria da huma-
nidade, como individuos inseridos coletivamente, estao na linha de frente da
assisténcia direta e se colocam, junto a populacio, em agdes de promogao da
saude, prevencio de doengas, recuperacio, reabilitagio e combate e controle,
inclusive, de pandemias. “Portanto, a unicidade do meio social e a do contexto
social imediato sao condi¢bes absolutamente indispensaveis para que o com-
plexo fisico-psiquico-fisiolégico que definimos possa ser vinculado a lingua, a
fala, possa tornar-se um fato de linguagem.” (BAKHTIN, 2006, p. 70). Assim,
¢ oportuno debrucar-se sobre as questdes formadoras que antecedem todas
as acoes desse grupo, bem como as questdes linguisticas que permeiam sua
concretizagao.

E nessa perspectiva que este trabalho pretende concentrar-se, em outras
palavras, nosso objetivo ¢ discutir a influéncia e a relevancia do processo for-
mativo recebido pelo enfermeiro em suas a¢des, uma vez que o consideramos,
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na drea de saude, como um dos principais agentes ligados a educagio, devido
a0 seu amplo contato com os individuos (pacientes, familiares e comunidade)
e a sua fun¢io na instrucdo de outros profissionais da area formados, inclusive,
além do ambiente das universidades (auxiliares e técnicos de enfermagem e
agentes comunitarios de satude).

A PRATICA SOCIAL DA LINGUAGEM

O ser humano é um “animal civico”, segundo Aristételes. Desse modo,
a vida em sociedade coloca-se como a principal caracteristica dos individuos,
que exercem papéis variados de acordo com as situacGes, as necessidades, os
interesses, as privagdes, os desejos e os objetivos, ou seja, de acordo com a sua
existéncia. Nesse processo, potencialmente dinamico, um elemento diferencia
os seres humanos dos animais: a linguagem articulada e pensada. [...] A natu-
reza, que nada faz em vao, concedeu apenas a ele o dom da palavra, que nio
devemos confundir com o som da voz. [...| “Este comércio da palavra é o laco
de toda sociedade doméstica e civil.” (ARISTOTELES, 2000, p. 5).

Nessa direcgdo, ainda para o filésofo, a linguagem carrega sempre
determinada intengao e, a partir dela, os elementos retéricos sao empregados,
ou seja, o objetivo molda as a¢des linguisticas. Para Medina (2007, p. 20), “as
coisas sdo feitas em e por meio de nossas agdes lingiiisticas.” Isso quer dizer
que o ser humano, em todas as circunstancias, faz uso de seu “diferencial”
para agir no mundo e sobre o outro de modo persuasivo.

Bakhtin (2006, p. 41) afirma que “estas formas de interag¢ido verbal
acham-se muito estreitamente vinculadas as condicdes de uma situacio social
dada e reagem de maneira muito sensivel a todas as flutuagcdes da atmosfera
social.” Em cada nova forma de interacio, a palavra se materializa como modo
de agio, de existéncia, de expressdo, de mudancas, de pensamentos, de conceitos,
de deslocamentos, enfim, de ideologias.

A palavra ¢ a expressao da comunicagao social, da interagao
social de personalidades definidas, de produtores. E as con-
di¢oes materiais da socializagao determinam a orientacao

tematica e constitutiva da personalidade interior numa época
e num meio determinados. (Bakhtin, 20006, p. 193)

Ao serem considerados os papéis sociais dos individuos, temos a pre-
senca do interlocutor, ou seja, aquele a quem as palavras sdo dirigidas e essas
poderao variar de acordo com o grupo social hierarquico envolvido no discurso.
Assim, nas a¢des profissionais de todas as areas, o locutor e o interlocutor
desempenham papéis singulares no ato comunicativo. Associando a discussio ao
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ambiente profissional, mais especificamente a realidade do enfermeiro, na area
da saude, o interlocutor sempre sera alguém que se encontra em um contexto
de real necessidade, seja ela de solu¢io, de medicagio, de cuidado, de orientacio
(no caso dos pacientes e familiares) ou entdo de conhecimento, de teorias, de
exemplos, de formacao (no caso dos profissionais que serdo instruidos por ele).

Corroborando essa ideia, dentre as inimeras acoes do enfermeiro, encon-
tram-se as assistenciais, as administrativas, as educacionais e as interacionais. As
relagbes interacionais entre os proprios profissionais da area, entre enfermeiros
e pacientes, entre enfermeiros e familiares e /ou entre enfermeiros e cuidado-
res, materializadas, conforme Andrade ef a/ (2016, p. 213), com a: “relacdo de
ajuda, interagdo, apoio afetivo, mental ou psicolégico, comunicacio, relagio
de confianca, negociac¢io, respeito, didlogo e escuta”; e as a¢cdes educacionais
com: “orientacoes a familias, cuidadores e/ou pacientes, desenvolvimento de
estratégias de ensino, educagao sobre recursos sociais, preparo de paciente,
familia e rede de vizinhos e outros setores para preven¢ao de riscos em casos
de emergéncias e orientagbes a outros enfermeiros” se configuram como fun-
damentais no exercicio da profissio e exigirdao, em termos linguisticos, escolhas
sintaticas, semanticas e lexicais adequadas a situacio.

Isso posto, é necessatio que o enfermeiro desenvolva habilidades para
construit, juntamente com seus pacientes e/ou com seus patceiros, aprendizes,
uma relagio eficaz, por meio da interagdo, do didlogo, da palavra, a fim de
atingir seu objetivo, seja ele o de cuidado ou o de formacio. Para Andrade, ez
al (2016, p. 213) “As formas como papéis e relacionamentos sdo construidas,
negociados e vivenciados, destacam a relevancia das relagdes entre enfermeiros
e pacientes na defini¢ao das experiéncias e percepgdes de ambos na qualidade
do cuidado geral.”

O PROCESSO FORMATIVO EDUCACIONAL

Assim como a linguagem, a educagio e o ato de educar sio processos
constantes na histéria das sociedades, relacionam-se ao fenémeno social, poli-
tico, economico, cientifico e cultural da humanidade. Embora sua relevancia
seja um conhecimento partilhado como verdade universal, o significado de
educagao depende da visdo de mundo, das experiéncias, dos valores, da cultura,
das crencas e da realidade de cada um.

A educacio ¢, portanto, um processo social que se enquadra numa
certa concep¢ao de mundo, concepgao esta que estabelece os

fins a serem atingidos pelo processo educativo em concordancia
com as ideias dominantes numa dada sociedade. A educacio
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nio pode ser entendida de maneira fragmentada, ou como uma
abstragdo valida para qualquer tempo e lugar, mas, sim, como
uma pratica social, situada historicamente, numa determinada
realidade. (DIAS; PINTO, 2019, p. 449)

Referindo-se a educacio escolar, no Brasil, a Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1990, estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e
expoe que a educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino
e pesquisa, Nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil e nas
manifestaces culturais. A educacio escolar deve vincular-se a0 mundo do
trabalho e a pratica social. (BRASIL, 1996). Essa Lei possibilitou a flexibiliza¢do
dos curriculos de graduagio e trouxe novas responsabilidades para as Insti-
tuicoes de Ensino Superior (IES), assegurando autonomia didatico-cientifica,
para criar e fixar os curticulos dos seus cursos e programas, além de adotar
as Diretrizes Curriculares que melhor atendessem ao perfil epidemiolégico e

social da comunidade. (FERNANDES; REBOUCAS, 2013).

As matriculas em cursos superiores (presenciais e a distancia) mais que
dobraram em 10 anos: de 3.036.113, em 2001, passaram para 6.379.299, em 2010.
(BARROS, 2015), porém, nimeros nao garantem qualidade. A educagio de boa
qualidade ¢ um processo que deve considerar os varios setores envolvidos, ou
seja, além de questdes ligadas a estrutura, ao sistema, ao planejamento das ag¢des,
aos discentes, entre outros fatores, é necessario, também, fortalecer a formacao
profissional do educador.

Na Universidade, deve-se iniciar o processo de conscientiza¢io do aluno,
futuro profissional, sobre suas responsabilidades, possibilidades, modos de fazer,
apresentando caminhos e enfatizando que, inserido em diferentes culturas e
sociedades, fara a diferenca na vida das pessoas. E preciso encurtar a distan-
cia entre a sala de aula ¢ o mundo do trabalho, eliminado crises de confianca
entre o aluno e a profissao escolhida. Corroborando essa necessidade, Tardif
(2000) aponta que

O conhecimento profissional possui também dimensoes éti-
cas (valores, senso comum, saberes cotidianos, julgamento
pratico, interesses sociais etc.) inerentes a pratica profissio-
nal, especialmente quando esta se aplica a seres humanos:
pacientes, prisioneiros, alunos, usudrios dos servi¢os sociais
ete. (TARDIF, 2000, p. 8)

A formacao basica do profissional, em especial o enfermeiro, deve permitir
a reflexdo a respeito do como trabalhar, inclusive com a educag¢io, uma vez que
suas atividades estao associadas ao cuidar e a0 educar. Nesse sentido, o modelo
com o qual os futuros enfermeiros educadores se deparam ira se perpetuar no
exercicio da profissio, ja que esses modos se convertem, até de maneira involunta-
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ria, na pauta de sua atuagio (IMBERNC)N, 2011). E preciso inovat, realizar aulas
praticas estabelecendo lagos com a teoria, utilizar metodologias diversificadas,
ouvir as expectativas dos alunos, sistematizar os planos de ensino e selecionar
conteudos de acordo com temas atuais e em consonancia com a profissao.

Com isso, no exercicio da educacio, visando a formacio do enfermeiro,
faz-se necessario ponderar tanto os conteudos técnicos e basilares como a
metodologia aplicada para sua transmissao, porque a forma como o modelo
¢ apresentado (planejamento, estratégias, recursos, habitos, atitudes) interfere
na conduta educadora desses profissionais, tanto no exercicio da enfermagem
didria, nos diversos locais em que se exige a presenca deles, quanto em seu
desempenho como um futuro educador, na graduacio, na formacao da equipe
de saude (técnicos e auxiliares de enfermagem) ou com usuarios do sistema
de saide.

A ATUACAO DO ENFERMEIRO EDUCADOR

Os enfermeiros, permanentemente, realizam atividades educativas com a
equipe de trabalho ou com pacientes, familiares e comunidade, no que compete as
atividades de prevencio de doenca, além da promogao, recuperagio, reabilitacdo
e educagio em saude e, a0 longo da histéria, passaram a desenvolver atividades
de ensino para cursos de nivel médio profissionalizante e nfvel superior, em
sua maioria, sem formacio especifica. Esta realidade pode ser compreendida
sob a 6tica da franca expansio do nimero de escolas de enfermagem no pais.

Na década de 1980, dentre outras mudangas na profissao, houve um
acréscimo de escolas que, em 1956, eram de 33 unidades. O numero de egressos
havia aumentado significativamente e, na pés-graduacio, foram implementados
o mestrado e o doutorado (MANCIA, 20106). Da profissionaliza¢do da enferma-
gem brasileira e a implantagdao da enfermagem moderna, no Rio de Janeiro, até
os dias atuais, em 2020, a enfermagem no Brasil completou 130 anos. Os ultimos
dados do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira), apresentados em 2018, mostraram que ha 1.060 cursos de Graduagao
em Enfermagem no Brasil, sendo 162 deles oferecidos em instituicGes publicas e
898 em institui¢des privadas. Do total de cursos, 12 deles contemplam a formagio
de professores, 08 deles em institui¢des publicas e 04 em privadas. INEP, 2019).

Ao pensar na formagio desse profissional, a Resolu¢ao do Conselho
Nacional de Educagio/Camara de Educagio Supetior n° 3, de 7 de novembro
de 2001, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacao
em Enfermagem (DCN/ENF) (BRASIL, 2001). Tendo-as como eixo estrutu-
rante do processo de formacio, avancos foram alcancados na area da educagao
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em enfermagem, uma vez que foram escritas por enfermeiros e para futuros
enfermeiros.

Além de repensar constantemente as questoes especificas sobre a edu-
cagdo nas diretrizes, é imprescindivel que as IES incorporem, de fato, e ndo
s6 documentalmente, o que elas preconizam nos seus projetos pedagdgicos.
As institui¢oes formadoras devem colocar em acdo as indica¢oes das Diretri-
zes Curriculares Nacionais, e o corpo docente dos cursos de graduagao deve
valorizar a licenciatura como marcante e indispensavel na formacio de futuros
enfermeiros que, inclusive, serdo professores de enfermagem.

De acordo com a pesquisa realizada pela Fundagdo Oswaldo Cruz
(Fiocruz), por iniciativa do Conselho Federal de Enfermagem (Cofen) com o
objetivo de tracar o Perfil da Equipe de Enfermagem no Brasil, constatou-se
que era composta, majoritariamente, por um quadro de 77% de técnicos e
auxiliares; e 23% de enfermeiros. Este foi o mais amplo e inédito levantamento
sobre uma categoria profissional ja realizado na América Latina e abrangeu um

universo de 1,6 milhdes de profissionais. (FIOCRUZ, 2015; MACHADO, 2010).

Ainda nessa dire¢do, segundo os dados atualizados do Cofen em 2020,
somam-se, no pafs, 2.336.862 profissionais da area da enfermagem, dos quais,
572.120 sao enfermeiros, 423.496 sao auxiliares, 1.340.948 sao técnicos e 298 sao
obstetrizes” (COFEN, 2020). Os enfermeiros sdo responsaveis pela formagio
dos técnicos e auxiliares de enfermagem, e o nimero expressivo desses profis-
sionais refor¢a a necessidade de que sua formacio pedagdgica seja muito bem
organizada, completa e eficaz, uma vez que, por suas maos, passam dezenas ou
centenas de outros profissionais.

A partir da enfermagem moderna no Brasil, houve preocupac¢ao dos
enfermeiros docentes com a integragao tedrico-pratica e, dentre os desafios, um
deles era assumir as atividades did:itico—pedago'gicas e de supervisio de alunos.
Assim, desde o inicio dos cursos de auxiliar de enfermagem em 1941, até o final
da década de 1960, mais precisamente em 1969, apenas o diploma de enfermagem
lhes conferia o diteito de lecionar. No final da década de 1960, o Curso de Licen-
clatura passou a ser exigéncia para os docentes dos cursos médios de enfermagem.

(BARBOSA; VIANA, 2008).

Diante disso, a formagio e o desenvolvimento profissional do enfermeiro
devem ser concretizados com base no dominio de conhecimentos cientificos e
na atuagao investigativa no processo de ensinar e aprender. Para ser professor,
o enfermeiro deve possuir tanto conhecimentos especificos da area, quanto

Esses numeros apresentados pelo Cofen referem-se as inscri¢des ativas dos profissionais que atuam na
area da enfermagem e sio informados pelos Conselhos Regionais de Enfermagem (Coren), sendo possivel
um mesmo profissional possuir mais de uma inscri¢io, na mesma categoria, a chamada inscri¢io secundaria,
ou em categorias distintas, sendo, portanto, possivel contabiliza-lo mais de uma vez.
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do processo educativo, no entanto, as opgdes pedagdgicas para o enfermeiro
sd0 escassas, inclusive no nivel de pés-graduagao. Observa-se que, segundo
Rodrigues ¢ Mendes Sobtinho (2006, p. 457), “ha uma maior disponibilidade
de cursos de capacitagao especificos na sua area de atua¢io, secundarizando
os cursos da area pedagdgica e temas politico-sociais.”

O que se constata hoje sdo muitos cursos de docéncia no ensino superior
ou disciplinas de didatica atreladas a outros cursos de especializagio, geralmente
com carga horaria reduzida, nem sempre ministradas por profissionais envolvi-
dos com a docéncia, sendo, para muitos enfermeiros, a inica oportunidade de
reflexdo sobre o exercicio da docéncia. Na perspectiva de mudanca do cendrio
educacional, a enfermagem deve, nas IES, propor a abertura de cursos de
especializacio na area da educacio pensados e direcionados para enfermeiros,
possibilitando a sua formagao para a atuacao pedagogica.

Para formar enfermeiros generalistas, criticos e reflexivos, é preciso que
eles tenham, desde a Universidade, uma instrugdo favoravel, com programas de
formacao voltados para a docéncia, com metodologias pedagdgicas que permeiam
a pratica do professor. Na DCN do Curso de Graduacio em Enfermagem, ao
discutir os conteidos curriculates, é contemplado o conteido de educagao, no
qual, no topico Ensino de Enfermagem, incluem-se os conteddos pertinentes a capa-
citagao pedagogica do enfermeiro, independente da Licenciatura em Enfermagem.

(BRASIL, 2001).

Conscientizar os alunos, desde a graduacao, que, enquanto futuros
profissionais inseridos na equipe de saude, desenvolverdo agdes educativas e
assistenciais que vao interferir na qualidade de vida das pessoas, sao apenas
alguns dos beneficios proporcionados por essa pratica académica que ¢é salutar.
A participagdo comunitdria, o trabalho em grupo ou com organizagdes sociais
do bairro, por exemplo, ¢ uma forma de alcancar a responsabilidade coletiva,
entendendo que o problema abordado nas a¢oes educativas também faz parte da
vida de outras pessoas da comunidade, ou até mesmo da sua familia. E preciso,
portanto, para que haja efetividade em todo o processo, que essa preocupaciao
esteja com aqueles que tragam os planejamentos das atividades de aprendizagem,
durante a sua formacio profissional, considerando a licenciatura, no bojo da
formacio do enfermeiro, fundida ao curso de bacharelado.

CONSIDERACOES FINAIS

Por fim, a partir do nosso objetivo tracado inicialmente, destacamos
que compde o papel do professor e das institui¢des de ensino 0 compromisso
com a construg¢ao de um repertério consistente na formagao do profissional de
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enfermagem, dedicando a ele tempo, para que, de forma realistica, as praticas
educativas, por meio de estagios curriculares ou extracurriculares, projetos de
iniciagdo cientifica, projetos de extensio, visitas técnicas, acompanhamento no
atendimento de casos reais nas institui¢des de saude dentre outras agdes sejam
realizadas do modo constante.

Dessa forma, torna-se evidente o papel plural do enfermeiro e, diante
de tantas demandas, ¢ possivel identificar os desafios de sua formacdo na con-
temporaneidade, ou seja, muito hd que se pensar e analisar sobre como educar
o enfermeiro educador. No que se refere a capacitagio profissional em saude,
os varios documentos oficiais e as politicas brasileiras de satde demonstram,
cada vez mais, a necessidade de sensibilizar os profissionais sobre a realidade em
que estao inseridas as pessoas as quais atendem. Do mesmo modo, as praticas
interacionais entre esses individuos, concretizadas por meio da linguagem, dire-
cionam e moldam as relagoes estabelecidas, requerendo, portanto, uma atengao
especial. Nas atividades e profisses de interagdo humana, o trabalhador esta
presente pessoalmente no local onde atua e sua individualidade constitui um
elemento fundamental na realizacdo do processo de interagdo com os outros

individuos (TARDIE, 2000).

Nao se pode negar que o conhecimento tedrico e a realizacao da pratica
sdo clementos evolutivos, adaptaveis, progtressivos e, por sua vez, um exercicio
continuo e permanente, porém o modo como os enfermeiros compreenderao
o seu papel na educagao dependera da estrutura da instituicao de ensino e, de
modo muito especial, dos seus professores. Assim, podemos concluir que a
formacdo em educac¢do na area da saude é essencial para uma atuagdo mais
qualificada do enfermeiro, sendo imprescindivel que ela aconteca desde o seu
ingresso na universidade (formacio inicial) e continue posteriormente, no seu
local de trabalho.
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ESTAGIO SUPERVISIONADO NO CURSO DE
PEDAGOGIA: EMBATES E DESAFIOS

Adriany Maria Santos Barbon®
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INTRODUGCAO

Nos dltimos anos, o estagio supervisionado vem sendo abordado frequen-
temente no ensino superior, em especial nos cursos de licenciatura, cujo intuito
¢ refletir sobre sua verdadeira importancia e sobre a funcio dessa disciplina na
formagao docente. “[...] a ele deve ser atribuido um estatuto epistemolégico
indissociavel da pratica, concebendo-o como praxis, o que o define como uma
atitude investigativa que envolve a reflexdo e a intervengao em questoes educa-

cionais.” (SILVA; GASPAR, 2018, p. 200).

Em funcio disso, o estagio supervisionado ¢ marcado pela relacio teoria
e pratica. Consequentemente, “Tratar o estagio como o espago pata essa rela-
¢do ¢ compreendé-lo como momento de reflexdo sobre as aprendizagens no
contexto institucional, ou seja, com base nas disciplinas vivenciadas durante o
curso de formacao.” (SILVA; GASPAR, 2018, p. 200). Nesse direcionamento,
o presente estudo possui como problematica: qual a contribuicdao do estagio
supervisionado para a formagio docente, em especial no curso de Pedagogia?
Partimos do pressuposto de que o estagio supervisionado muitas vezes atende
o cumprimento da legislagao, que assegura que nos cursos de licenciatura, em
especial o de Pedagogia, seja obrigatoriamente componente curricular.

Dessa forma, a presente pesquisa tem por finalidade compreender a
contribuicio do estagio supervisionado para a formagiao docente, em especial
no curso de Pedagogia, por meio de pesquisas bibliograficas e documentais.
Para tanto, serd necessario descrevermos a implementagiao do estagio super-
visionado nesse curso; consequentemente, demonstraremos a relagdo teoria e
pratica estabelecida na graduagiao em Pedagogia com o estagio supervisionado
e, por fim, apresentaremos a eficicia do estdgio supervisionado para o curso

de Pedagogia.

E oportuno frisar que a tematica abordada foi escolhida devido a impor-
tancia do processo de transicao do educando para educador, que decorre
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principalmente durante seu processo de formacido na graduagdo. Levando
em consideracio a importancia do elo teoria e pratica na formacdo docente,
ressaltamos que o estagio supervisionado proporciona ao graduando uma
experiéncia inestimavel em sua formacio, ao conceder um crescimento pessoal
e profissional.

ESTAGIO SUPERVISIONADO NO CURSO DE
PEDAGOGIA: CONTEXTUALIZACAO HISTORICA E
LEGAL

Hsta subdivisdo tem o intuito de descrever a implanta¢iao do estagio
supervisionado no curso de Pedagogia. Para tanto, faz-se necessario realizar
uma contextualizagdo histérica e legal do estagio supervisionado, especifica-
damente no curso de Pedagogia. Dessa maneira, ¢ interessante falar sobre a
perspectiva histérica do curso de formacao docente no Brasil.

No Brasil, as primeiras institui¢oes destinadas a formagdo dos profes-
sores eram diferentes das atuais, haja vista que foram dotadas de transforma-
¢Oes influenciadas pela mudanga da sociedade. Nesse direcionamento, Saviani
(2009) escreve que o Brasil, apds as varias faces da educagio e apds periodo
dominante da religido, ndo havia preocupa¢des com a questio da formagio dos
professores, sendo que a primeira preocupacio iniciou-se na Lei das Escolas
Primadrias, promulgada em 15 de outubro em 1827, a qual pedia que o ensino
fosse mutuo, referindo-se a lei presente no artigo 4.°, que ditava que os profes-
sores deveriam ser ensinados nesse método mutuo, as proprias custas, dentro
das capitais. Essa lei foi valida at¢ 1980, quando entio se instalou o modelo
das Escolas Normais.

As Escolas Primarias Normais visavam a formagao especifica e tinha
como guia as coordenadas pedagdgico-didaticas. Porém na pratica se preocupa-
vam apenas com o que os educandos deveriam obter de conhecimento, entao
exigiam dos professores capacitagao ¢ dominio dos conteddos que deveriam
transmitir aos alunos, desconsiderando todo o didatico-pedagdgico. Apds suas
transformacoes ao longo do tempo, passando por todo um processo de reflexao,
conflitos e evolugdes, os cursos de Pedagogia (licenciatura) foram implantados
no Brasil. A esse respeito, Saviani (2009) afirma que

Os institutos de Educacio do Distrito Federal e de Sao Paulo
foram levados a0 nivel universitirio, tornando-se a base dos
estudos superiores de educagio: o paulista foi incorporado
a Universidade de Sao Paulo, fundada em 1934, e o carioca
foi incorporado a Universidade do Distrito Federal, criada

em 1935. [...] E foi essa base que se organizam os cursos de
formacio de professores para as escolas secundarias, genera-
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lizados para todo o pais a partir do decreto-lei n. 1.190 de 4
de abril de 1939, que deu organizacio definitiva a Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. Sendo esta
institui¢io considerada referéncia para as demais escolas de
nivel superior, o paradigma resultante do decreto-lei n. 1190
[...], compondo o modelo que ficou conhecido como “esquemas
3+1” adotado na organizacio dos cursos de licenciatura e de

pedagogia. (SAVIANI, 2009, p. 146).

E importante frisar que, a partir desse momento, temos a propagacio de
diversas politicas publicas que orientam a formacio do graduando em licencia-
tura, em que enfatizamos a graduagao de Pedagogia, como a Lei de Diretrizes e
Bases para a Educacao Nacional (LDBEN) de 1996, ¢ atualmente as Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia, de 2006. Nesse viés, elucidamos que
a implementagao do estagio supervisionado como componente curricular no
curso de Pedagogia envolve varias discussoes, sobre a sua fungao na formagao
dos professores. O fato é que, historicamente, essa temdtica vem sendo discu-
tida “[...] a partir do entendimento de que seria este o elemento curricular dos

cursos de formagio de professores responsavel por assegurar a unidade teoria
e pratica desta formaciao.” (ALMEIDA, 2008, p. 219).

Assim, ressaltamos que o estagio como componente curricular dentro
do curso de Pedagogia é baseado em marcos legais que amparam suas obriga-
¢Oes e fungdes enquanto instituigao, estagiario e professor. Dentre a legislacdo
vigente, destacamos inicialmente a LDBEN n.? 9.394, de 1996, que sobre os
profissionais docentes da educacio relacionada ao estagio supervisionado nos diz:

Paragrafo tnico. A formacao dos profissionais da educagao, de
modo a atender as especificidades do exercicio de suas atividades,
bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da
educacio basica, tera como fundamentos: I —a presenca de solida
formagao basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; IT —a asso-
ciacao entre teotias e praticas, mediante estagios supervisionados
e capacitagdo em servico. (BRASIL, 2020, p. 25).

Atreladas a essa politica publica, temos as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para o Curso de Pedagogia (2000), que, sobre estigio supervisionado,
descreve: “[...] estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de
modo a assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissional,
em ambientes escolares e nio-escolares que ampliem e fortalegam atitu-
des éticas [...]” (BRASIL, 2000, p. 4, grifo nosso), bem como conhecimentos.

E importante, ressaltar que, especificadamente sobre o estagio, temos a
Lein.” 11.788, de 2008, que assinala orienta¢des sobre o estagio supervisionado
e remunerado (BRASIL, 2008). Ainda sobre o estagio, o Ministério da Educacio
(MEC) colegiado ao Conselho Nacional e Pleno, em seu parecer n.° 9/2009,
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apresenta o esclarecimento sobre a qualificacio dos licenciados em Pedagogia
para o exercicio das atuais funcdes de gestdo escolar e atividades correlatas;
e sobre a complementacao de estudos, com apostilamento (BRASIL, 2009).

Ja na resolugao n.° 2, de 1 de julho de 2015, definindo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacio pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para formagdo continuada, o MEC, o Conselho Nacional de
Educagio e Conselho Pleno expSem que a formagao inicial do magistério da
educacio basica deve ocorrer em nivel superior: estrutura e curticulo que os
cursos de licenciaturas devem desenvolver “[...] no minimo, 3.200 (trés mil
e duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com dura¢io de,
no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos”, sendo que, desse total de
horas, ““[...] 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na
area de formacao ¢ atua¢ao na educacio basica, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicao |[...]”

(BRASIL, 2015, p. 11-12, grifo nosso).

Assim sendo, o estagio supervisionado é um componente legal e
obrigatério no curso de Pedagogia, para que haja a acessibilidade de engatar
a teoria a pratica de ensino, visando a qualidade de aprendizagem profissio-
nal e pessoal, de maneira a auxiliar a transicao do graduando para sua futura
profissao, ou seja, passando de educando para educador.

ESTAGIO SUPERVISIONADO: TEORIA E PRATICA

Neste momento, o intuito é apresentar subsidios que proporcionem um
entendimento sobre a relagio teoria e pratica estabelecida na graduagdo em
Pedagogia com o estigio supervisionado. Para entender esse proposto, consi-
deramos importante realizar primeiramente alguns apontamentos sobre teoria
e pratica. A esse respeito, enfatizamos que a teoria na graduagao se configura
como uma composicio de conteidos sistematicos, apresentados e ensinados
pelo docente. Dessa forma, os conhecimentos tedricos absorvidos dentro
de sala de aula durante a graduacao sio de extrema relevancia para o futuro
docente, por visarem preparar o educando no seu encaminhamento profissional.

“Portanto, o papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas
de anadlise para compreenderem os contextos historicos, sociais, culturais,
organizacionais e de si mesmos como profissionais [...|” (PIMENTA; LIMA.
2005, p. 16). Logo, a teoria ¢ a base para o que e como agir na a¢ao cotidiana
profissional, em especial nos cursos de licenciatura, dentro da sala de aula.
Porém sem deixar de lembrar que cada escola possui uma realidade, a ponto
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de que essa teoria precisa ser repensada frequentemente, e necessita também
ser flexivel a demanda de necessidades que a sociedade em que a escola se
encontra localizada pede.

Associada a teoria, que possui um papel formativo, tem a pratica. Ao
procurarmos o verbo “praticar’ no dicionario Awrélio, nos deparamos com: fazer,
realizar algo, e agio (FERREIRA, 2000), permitindo-nos perceber que, para
realizarmos alguma agao, precisamos saber sobre 0 assunto e ter instrumentos
adequados para tal. Essa pratica ndo se faz isoladamente, mas se encontra atrelada
a teoria. “Assim, a pratica de ensino reduz-se a aplicagao dos conhecimentos
adquiridos nas aulas, nos livros e na observac¢ao do comportamento de outros
professotes, sobre como dar as aulas” (PIMENTA, 2005, p. 99).

Nesse caso, o estagio é o momento adequado a essa apropriacao e
aprendizagem no ambiente profissional, no qual passard parte de sua vida nos
anos seguintes. Contudo toda a¢do antecede uma teoria, sendo assim as duas
precisam andar em conjunto, para que o objetivo do ensino de qualidade no
processo de ensino e aprendizagem seja realmente alcangado, nos deixando
reflexdo de que a teotia é de extrema importancia. Em funcao disso, ¢ oportuno
frisar que a pratica deve ser articulada a teoria, ¢ a teoria por si s6 também
nao ¢ suficiente, é preciso agao de praticar. Sobre esse direcionamento, Lima

(2008) elucida que

O que da sentido as atividades praticas dos cursos de formagao
¢ esse movimento que acontece a partir das leituras, praticas,
saberes e conhecimentos, que se confrontam e se intercruzam. As
atividades de reflexio e registro podero auxiliar no entendimento
das questdes relativas as contradigbes acontecidas no trabalho
educativo. Entre o escrito e o vivido estao: cultura, relacSes de
trabalho, classe social, etnia, idade e campos de poder, entre
outros aspectos. (LIMA, 2008, p. 201).

Assim, o estagio supervisionado, associado a teoria propiciada no curso
de graduagio no ensino superior, permite a inser¢ao da teoria e pratica dentro da
sala de aula com o cumprimento das fun¢des que o estagio exige do educando,
nos possibilitando desenvolvimento da praxis. Sendo assim, “Essa relacio de
reciprocidade entre teoria e pratica ¢ uma relacdo onde uma complementa a
outra.” (PIMENTA, 2005, p. 99), pois a ““|...] teoria e pratica sdo indissocia-
veis como praxis. A educacio é uma pratica social. Mas a pratica ndo fala por
si mesma. Exige uma relagio tedrica com ela.” (PIMENTA, 2005, p. 93-94).

Nessa perspectiva, para que a prixis ocorra é necessaria a jun¢ao dos
conhecimentos sistematizados e a experiéncia adquirida no possivel campo
profissional. “Ou seja, na educacdo como praxis social, a atividade tedrica e
pratica sdo indissociaveis. Dai que a Pedagogia ¢é ciéncia (teoria) pratica da e
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para a praxis educacional.” (PIMENTA, 2005, p. 94). Dessas acepg¢des, nos
deparamos com a graduacio ¢ o estagio como investigativos momentos da
préscis pretendida a caracterizar-se no futuro. E uma espécie de recolhimento
de informacdes e despejo de conhecimentos entrelacando a teotia na pratica,
buscando cada vez mais se profissionalizar da melhor maneira possivel. Além
disso, “[...] essa experiéncia deve ser entendida como um momento de con-
templacio, de investiga¢do, como uma forma metodolégica de pesquisa-agdo
da praxis [...]” (MESQUITA, 2010, p. 22).

Dessa maneira, nos deparamos com o fato de que o estagio possui
multiplas funcionalidades, como: investigativo, lugar de absor¢des, local de
pratica, experiéncias, despeja de conteudos sistematizados, lugar de reflexoes,
escolha e aplicagio de metodologias, que unidos se tornam a criagdo/adequagio
de sua prixis. Ressaltamos, entdo, a importancia das aulas tedricas ministradas
na graduagio, que por sua vez precisa dar acesso a essas metodologias, a esses
instrumentos, que sdo necessarios como bases para o académico iniciar a pratica
no seu futuro ambiente profissional.

E importante frisar que a investigacio nio pode ocorrer somente dentro
do campo de estagio, mas sim na busca de teorias que visam a melhoria do
ensino, que visam a aprendizagem efetiva ¢ de qualidade do ensino aprendizagem.
Esse direcionamento deve ocorrer dentro de sala enquanto educando ainda,
com o auxilio de seus professores da graduacio, haja vista que o processo de
formagao necessita ““[...] investir na criagdo de estratégias didaticas e investiga-
tivas com vistas a auxiliar na composicao de possiveis saberes pedagdgicos, os
quais poderdo servir de apoio para a compreensao e transformacao das praticas
mediantes acdes criticas.” (ARAUJO, 2010, p. 33).

EFICACIA DO ESTAGIO SUPERVISIONADO PARA O
CURSO DE PEDAGOGIA

Nessa subdivisdo do estudo, a finalidade é compreender a eficacia do
estagio supervisionado para o curso de Pedagogia. Para atender essa intencéo,
¢ necessario compreendermos a necessidade do estagio supervisionado como
componente curricular no curso referido. Sobre o assunto, Possebon e Amestoy

(2016) afirmam:

O estagio curricular é, normalmente, o primeiro momento em
que os estudantes dos cursos de Licenciatura se inserem no
ambiente escolar. Nesse momento, nao mais no papel de alunos,
mas como professores. Essa transi¢do entre a teoria adquirida
na Universidade e a aplicagdo desses conhecimentos, acontece
diante de um processo formativo, no qual os estudantes tém a
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possibilidade de analisar, investigar e interpretar a sua proptia
praxis. Essa intera¢do com o “futuro local de trabalho” tem
como um dos objetivos possibilitar aos discentes vivéncias e
experiéncias que lhe servirao como suporte para sua atuagao
profissional. (POSSEBON; AMESTOY, 2016, p. 279).
Ainda sobre essa tematica, Scalabrin e Molinari (2013) esclatecem que
o estagio supervisionado

E um elemento curricular essencial para o desenvolvimento dos
alunos de graduagio, sendo também, um lugar de aproximagao
verdadeira entre a universidade e a sociedade, permitindo uma
integragdo a realidade social e assim também no processo de
desenvolvimento do meio como um todo, além de ter a possibi-
lidade de verificar na pratica toda a teoria adquirida nos bancos
escolares. (SCALABRIN; MOLINARI, 2013, p. 4).

A vista disso, evidenciamos que o estigio supervisionado tem papel
extremamente importante na formacao do graduando, haja vista que “O estagio
curricular pode ser o apice do percurso formativo, pois insere o estudante na
vida e pratica docente” (POSSEBON; AMESTOY, 2016, p. 280), por possibilitar
a “abertura dos olhos” frente as suas atitudes, além de permitir o aprendizado
com os erros e acertos vistos durante o periodo do estagio, favorecendo a
melhoria no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

A partir dessas afirmativas, evidenciamos que o estagio supetrvisionado
se configura como um instrumento preparador ¢ auxiliador na carreira e postura
a qual os educandos pretendem seguir ¢ ou adotar, além de ser um espaco de
aprendizagens. “Dessa forma, o periodo do Estigio/Pritica de Ensino, mesmo
que transitorio, pode tornar-se um exercicio de participacdo, de conquista e
negociago sobre as aprendizagens profissionais que a escola pode proporcionar”.

Sobte o assunto, Marran e Lima (2011, p. 8) asseveram que “[...] o
estagio curricular supervisionado caracteriza-se como espago de oportuniza
acoes trianguladas pela concretidade do real profissional, portanto, pontuadas
pelas vivéncias, interagoes teoria-pratica [...]”. Ja Felicio e Oliveira (2008, p. 217)
complementam assinalando que “[...] o Estagio Curricular, se bem fundamen-
tado, estruturado e orientado, configura-se como um momento de relevante
importancia no processo de formagao pratica dos futuros professores”. Logo,
levam-nos entdo a percepgao de que o estagio é campo de observagdes, inves-
tigacoes e absor¢odes excepcionalmente significativas para sua futura profissio,
lhe permitindo aprender e refletir sobre o carater profissional adequado a se
caracterizar no futuro, além de lhe proporcionar experiéncia, que ¢ fundamental
para o cotidiano.

Nesse direcionamento, Scalabrin e Molinari (2013, p. 2) afirmam que “[...]
o aprendizado ¢ muito mais eficiente quando ¢é obtido através da experiéncia;
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na pratica o conhecimento ¢ assimilado com muito mais eficicia, tanto é que
se torna muito mais comum ao estagiario lembrar-se de atividades |...]” durante
a realizacdo do estdgio do que propriamente das atividades que realizou em
sala de aula. Dessa maneira, refletindo sobre a func¢do do estagio supervisio-
nado e sua eficacia para a formacdo docente, de maneira a ser extremamente
importante para os primeiros passos dos educandos para sua futura profissao,
observamos também que esses educandos adquirem por meio desse estagio
supervisionado sua identidade profissional.

A partir dessa reflexdo observamos que o papel do estagio supervisionado
¢ de extrema relevancia, sendo necessario para o contato com o possivel campo
de atuagao profissional. Assim, Scalabrin e Molinari (2013, p. 4) apontam que
“|...] o estagio ¢ primordial para a conclusio de um curso de licenciatura, ¢ a pri-
meira experiéncia docente e deve, portanto, possibilitar ao aluno em formacao,
20 académico uma noc¢do da realidade escolar, das dificuldades [...]”” existentes no
ambiente escolar, “[...] além de ter o contato com o professor ja formado, com sua
experiéncia de sala de aula, com as alegrias e os problemas que a docéncia com-

porta numa sociedade tdo desigual [...]” (SCALABRIN; MOLINARI, 2013, p. 4).

Nesse contexto, o estagio supetvisionado se configura no momento em
que o profissional descobre se realmente deseja essa profissao, mesmo diante
dos desafios ¢ embates existentes na profissao, pois “O estagio como espago
de insercio a constituicao do profissional pode aclarar sobre a certeza ou nao
da opcio do individuo quanto a area do conhecimento escolhida [...]” (MAR-
RAN; LIMA, 2011, p. 8), proporcionado consequentemente um discernimento
profissional e pessoal.

A partir dessas afirmativas, apontamos o estagio como campo de inves-
tigacdo e campo de pesquisa, em que os alunos observam e se adequam as
realidades encontradas no cotidiano. ““|...] o estagio se produz na interagdo dos
cursos de formac¢do com o campo social no qual se desenvolvem as praticas
educativas. Nesse sentido, o estigio podera se constituir em atividade de pesquisa”
(PIMENTA; LIMA, 2005, p. 6). Assim, o estagio supervisionado nio é a parte
pratica do curso de Pedagogia, mas sim o lugar no qual se aprende praticar.

E necessério, pois, ressaltarmos que o estagio supervisionado é um instru-
mento indiscutivel e realmente necessario na formacao docente, permitindo que
o educando entenda e aplique as teorias absorvidas na graduagao as colocando
em pratica. Dessas acepg¢oes, Scalabrin e Molinari (2013, p. 1) ressaltam que “O
Hstagio Curricular Supervisionado, indispensavel na formagao de docentes nos
cursos de licenciatura ¢ um processo de aprendizagem necessario a um profissional
que deseja realmente estar preparado para enfrentar os desafios [...]” presentes em
sua carreira profissional.
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Desse modo, a0 compreendermos o papel do estagio nos deparamos com
a reflexdo do estdgio como um periodo destinado a absor¢io necessaria para a
aquisicao de uma profissao, que se da pela agdo cotidiana. Dessa maneira, nao
deve ser separada da pratica a teoria fundamentada dentro da graduacio, as duas
andam lado a lado e, em conjunto, auxiliam a formacio docente com eficacia.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante dos dados levantados no referencial tedrico, analisamos que a
formacdo docente passou por altera¢des ao longo dos anos e, diante das modifi-
cacoes no contexto socioeconomico, politico e cultural que ocorreram, e ocorrem,
acontece uma adequac¢io na formacao docente. Diante desse contexto, enten-
demos que a historicidade presente no curso de Pedagogia refletiu e reflete na
implementagao do estagio supervisionado como disciplina curricular, amparada
legalmente, que em um aspecto geral é visualizada como a dissociagdo da teoria,
um momento puramente pratico.

Contudo enfatizamos que o estdgio supervisionado ¢ a ponte entre o
estudante e o inicio de sua transformacio de graduando para graduado, por
proporcionar a aquisicao de conhecimentos relevantes de seu possivel campo
de atuagdo, em especial o ambiente escolar. Além de possibilitar a formagao
do pensamento critico sobre os conflitos que aparecem no cotidiano do pro-
fissional que opera em um dos campos de atuagdo do formado em Pedagogia,
bem como sobre a importancia de repensar no uso de metodologias visando
ao ensino de qualidade, dando experiéncia e até levando questionamentos
quanto a sua propria postura profissional e ao carater desejado quando for
lecionar. Assim, o estdgio supervisionado ¢, e tem como objetivo set, a ponte
entre realidade, teoria e pratica, para que possamos refletir sobre os desafios e
a profissao que decidimos exercer. Nesse sentido, o estagio supervisionado se
torna uma espécie de investigacdo pessoal e profissional.

Em funcio disso apontamos que o estigio supervisionado leva o edu-
cando a se posicionar como profissional no campo em que atuara futuramente,
e esse contato real provocam a absor¢ao de experiéncia e aprendizado sobre sua
profissdo, bem como reflexdo sobre o que realmente funciona ou nio na classe.
Esse contato lhe permite seus primeiros passos para se tornar um profissional,
partindo dessa observacio que o estagio os acede.

Assim sendo, as aulas tedricas sao de extrema importancia, gerando
crescimento e possibilidades, permitindo o embasamento adequado ao inicio de
toda a profissao de um futuro professor, que por sua vez precisa set pensada e
repensada a todo instante ¢ entrelacada com a pratica. Dessa maneira, a pratica
os leva a inserir esses aprendizados tdo significantes dentro de uma sala de aula
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para os alunos, que por sua vez também precisam ser repensados e analisados
dia apés dia, baseando-se na realidade escolar em que a escola esta inserida e
em suas particularidades, formando assim a praxis docente.

Com isso, perante a analise, o estigio supervisionado é um instrumento
que transmite conhecimentos, no qual a teoria embasa as primeiras percepgoes
para se entrar e conduzir a pratica profissional, proporcionando experiéncias
profissionais e pessoais, de maneira a ensinar o aluno a conduzir da melhor
maneira possivel o seu encaminhamento. Assim, sendo campo de investigacio,
coleta de informagdes que agregardo valores a sua futura profissio, levando os
futuros professores a exercitarem a reflexdo diaria de como ¢ o cotidiano do
educador, e os possiveis desafios que encontrario dentro de uma sala de aula.
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INTRODUGCAO

O presente capitulo tem como objetivo compreender sob a perspectiva
da Matematica, da Pedagogia e, didaticamente, sobre a producio escrita de
licenciandos de matematica quando analisam uma tarefa na qual é proposta uma
questao dentro do tema Equagao Modular. Para tanto, escolhemos uma tarefa
que proponha uma questio e respostas ficticias, porém susceptiveis de ocorrer,
de acordo com a proposta de Biza, Nardi e Zachariades (2009), a pattir de um
questionario a respeito desta tarefa, aplicamos esta atividade a uma turma de
licenciandos, que cursam a disciplina de Didatica para o Ensino de Matematica.

Biza, Nardi e Zachariades (2007) apresentam um trabalho voltado
para reflexdo sobre as crencas dos professores e suas relacdes com a pratica,
onde reconhecem a discrepancia evidente entre a teoria que fica fora do
contexto expressa nas crencas dos professores sobre matematica e pedagogia
(por estudos baseados em entrevistas) e pratica real. Eles trazem uma ideia
de como os professores analisam as produgdes dos seus alunos a partir das
suas crencas ¢ dos seus valores. Destacam ainda a importancia de levar para
a formacao inicial dos professores situagoes reais, assim como os advogados
fazem em suas formagoes. Ao propor atividades como estas, eles envolveram
professores de matemadtica com cenarios de sala de aula que sdo hipotéticos,
mas baseados em questSes de aprendizagem e ensino. Também deram des-
taque a utilidade e o potencial da tarefa aplicada com a seguinte estrutura:
reflexdo sobre o(s) aprendizado/objetivos dentro de um problema matema-

1 Doutora em Ensino e Historia da Matematica e da Fisica. Mestre em Educagio em Ciéncias ¢ Matematica.
Graduada em Licenciatura em Matematica e em Pedagogia. Professora da Universidade Castelo Branco, das
Faculdades Campo Grandenses e da Secretaria de Educacio do Estado do Rio de Janeiro. E-mail: danielam-
vds@yahoo.com.br

" Mestre em Modelagem Computacional. Graduada em Licenciatura em Matematica. Professora do Depat-
tamento de Matemitica da UNIRIO. E-mail: mara.freire@uniriotec.br

12" Mestre em Matematica. Graduado em Licenciatura em Matematica. Professor da Escola SESC de Ensino
Meédio e Diretor da ONG Instituto Bem. E-mail: danielprof2006@gmail.com
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tico (e resolvé-lo); exame de uma falha na Solucio (ficticia) de estudante e;
descricio, por escrito, de um feedback para o aluno em questio.

Como estrutura de trabalho, Biza, Nardi e Zachariades (2007) propoem
explorar o conhecimento do assunto que o professor tem, entender suas crengas,
suas motivagdes e ideologias, suas praticas e os tipos de feedback que eles dao
aos alunos. Em suma, a tarefa permite ao professor explorar e desenvolver a
sensibilidade dos licenciandos envolvidos, assim como entender um pouco
mais as dificuldades e necessidades dos mesmos. Com isso, ampliar seu reper-
torio de feedbacks para o aluno, para identificar o erro, investigar suas causas ¢
compreender a oportunidade didatica oferecida no momento.

Os referidos professores utilizam, para a analise da interagao de profes-
sores frente a tarefas propostas dentro do modelo supracitado, uma adaptagio
do modelo de Toulmin (1958, apud NARDI, BIZA & WATSON, 2014), que
descreve a estrutura e o conteudo semantico de um argumento em termos
de seis tipos basicos de declaragio: a conclusio (C) que ¢ a afirmacio que o
argumento deseja convencer; os dados (D) que sio as bases sobre as quais o
argumento se baseia; a justificativa (W) que ¢ o que justifica a ligacio entre os
dados e a conclusio e ¢ apoiada pelo suporte (B), que apresenta mais evidéncias
e justificativas; o qualificador modal (QQ) que expressa graus de confianga; e,
finalmente, a refutacio (R) que consiste em potenciais refutacoes da conclusao
(NARDI, BIZA & WATSON, 2014).

A analise proposta pelos professores pretende discernir, diferenciar e
discutir um espectro sobre os argumentos utilizados por professores em seu
cotidiano em sala de aula. Para tanto, eles elaboraram o modelo oferecendo
uma classificagao de justificativas, como a de Freeman (2005), cuja adaptacio
feita por elas foi a seguinte (Tabela 1):

Tabela 1: Categorias de Analise

Justificativa ~ Recorre-se a um teorema matematico ou defini¢io (a priori-epistemoldgica)
A priori ou a um principio pedagdgico (a priori-pedagégico).

Uma justificagio de uma escolha pedagdgica com base no que esta sendo
Justificativa  recomendado ou requerido por uma politica institucional, tal como um
Institucional curriculo nacional ou um livro (institucional-curricular) ou se isto reflete
praticas padrio da comunidade matematica (institucional-epistemolégica).

A citacdo de uma ocorréncia frequente na sala de aula (de acordo com
experiéncias de ensino em matematica, empirico-profissional) ou recorrendo
a aprendizagem pessoal em matemdtica (empirico-pessoal).

Justificativa
Empirica

Justificativa ~ Uma justificagdo de uma escolha pedagdgica nos termos de um ponto de
Avaliativa vista, valor ou crenga pessoal.

Fonte: Nardi, Biza & Watson (2014)

44



Formagao Inicial e Continuada de Professores

O propdsito da elaboragio dos tipos de argumentos usados por pro-
fessores no que tange a sua pratica ¢ o de demonstrar que as decisoes que cles
tomam cotidianamente em sala de aula nio sdo exclusivamente fundamentadas
epistemologicamente em matematica (NARDI, BIZA & WATSON, 2014).

METODOLOGIA: PRODUCAO DE DADOS

A primeira etapa de producao de dados consistiu em definir os sujeitos da
nossa pesquisa. Decidimos fazer uma oficina para licenciandos em matematica
que ndo estudassem diretamente com nenhum dos autores do presente artigo.
Para tanto, contactamos ¢ pedimos a uma colega'?, que ministra a disciplina
Didatica para o Ensino de Matematica no curso de Licenciatura em Matematica
da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO, para que
nos cedesse dois tempos de aula da sua disciplina. A disciplina Didatica para o
Ensino de Matematica ¢ ofertada no quinto periodo do curso de Licenciatura em
Matematica, ou seja, os estudantes nela matriculados ja possuem uma caminhada
na institui¢do. A segunda etapa da producio de dados consistiu em escolher
tarefas a serem propostas aos licenciandos ¢ o fizemos ap6s leitura coletiva de
artigos cuja tematica fosse o uso das tarefas supracitadas em formacdes iniciais
e continuadas de professores que ensinam matematica.

" A referida professora é estudante do mesmo programa de pds graduagio ao qual os autores deste artigo

estao vinculados.
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Figura 1: Tarefa 1
TAREFA DE ALGEEBRA

Ebrmn teste de matemitica, os abmos receberam o seguivde problema:

"Fecolea a equagio: i+ [x- 1= 0"

1. 0 qae wock acha que o exaniader pretendia o elaborar esse problama?

Thry ahmo respotiden da segaivte fonma:

"E rardade que
[+ - 1 =0 s e+ - 1P =0 @+ (- IF 42 — 1| =0 = A+ 2% 2a+ 1+ 2 - 17|
=1,

Caco i ax-11=10

B

2 2+ 1+ 28 + 2= 0. Bupossiel.

Caco 2: % =132 0

Entio 2¢° - 2x+ 1+ 28 - x= 0= dn' —dn+ 1= 0= (M- IF =0 = 2= %0

Partarda, 2 sobicio da equacko é 2= 3"

2. (haade cosmertirios wock faria pars ecce ahmo em relagfio o esca Tecposta?

Fonte: Biza, Nardi e Zachariades, 2007, p. 303, tradugao nossa

Para escolha da tarefa também levamos em consideragdo o fato de que
as professoras Biza e Nardi ja estiveram na UNIRIO, aplicando uma tarefa
envolvendo o tema Tangente aos mesmos alunos para os quais aplicarfamos a
tarefa apresentada na Figura 1 para a produgdo de dados deste artigo.
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ANALISE DE DADOS

Inicialmente, organizamos as respostas dos licenciandos por questio,
agrupando-as em dois itens. Em um segundo momento, organizamos (visando
fazer emergir as visdes pedagogicas, matematicas e didaticas dos participantes)
cada item, que foi analisado a partir da classificagdao adaptada por Nardi, Biza
e Watson (2014), relembradas adiante:

Figura 2: Classificagio

/ A priori

___——— Institucional
~———— Empirica

T, Avaliativa

Justificativa

Nardi, Biza e Watson (2014)

Também fizemos recortes do didrio de campo da aplicadora' a fim de
que estes nos auxiliassem a compreender nio sé as respostas dos licenciandos
as questoes propostas, mas também o contexto no qual a tarefa foi vivenciada,
utilizamos o0 mesmo processo para as gravagdes, com o uso da transcri¢do de
momentos criticos, na perspectiva de Quintaneiro e Powell (2015). A seguir des-
crevemos como desenvolvemos o trabalho de campo.

O TRABALHO DE CAMPO: PREPARANDO

Para o primeiro dia foram preparadas duas tarefas, uma que foi a com-
binada pelo grupo (tarefa 1), e uma reserva'®(tarefa 2), um Questionario ¢
um Termo de Consentimento. O objetivo inicial do grupo era que durante o
primeiro tempo de aula os alunos resolvessem a questio e no segundo tempo,
eles expusessem suas observacoes sobre a atividade.

Minutos antes de iniciar a aula, as professoras se reuniram, para decidi-
rem como seria o desenvolvimento da aula. Todo o material foi apresentado a
professora regente, que gostou muito das duas tarefas, sendo assim ela sugeriu
que fossem aplicadas as duas tarefas para os licenciandos no primeiro dia e ela

" Elaborada pela Professora M. E

> Por uma questao de espago, decidimos fazer um segundo artigo para discutir a tarefa extra em questio.
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cederia mais dois tempos de sua aula em um segundo dia para que fizéssemos
uma discussdo com os licenciandos sobre as tarefas aplicadas. Como ela era a
professora responsavel pela turma e estava nos fazendo a gentileza de ceder
quatro tempos de suas aulas do semestre para aplicarmos a atividade, houve
a concordancia com a sugestdo da professora, uma vez que entendemos que
mudangas sio bem vindas ¢ mostram uma postura dinamica em rela¢do ao
trabalho realizado. E assim foi feito.

PRODUZINDO DADOS

Todos os participantes receberam um termo de consentimento, ao
qual preencheram e assinaram. Em seguida receberam um questionario,
para que respondessem perguntas referente a sua vida profissional e uni-
versitaria, e apds responderem, devolveram e receberam a Tarefa 1 (tema:
Equacio Modular). Neste primeiro dia, 13 licenciandos compareceram a
aula ¢ participaram da pesquisa. Eles levaram aproximadamente 40 minutos
para realizar a Tarefa, alguns licenciandos discutiram a tarefa com colegas ¢
outros a fizeram individualmente.

Conforme os licenciandos iam finalizando a primeira tarefa, foi sendo
entregue a Tarefa 2 (tema: Inequacio), para que comegassem a responder as
questoes da mesma.

No final restaram alguns minutos antes de terminar a aula, como os
licenciandos ficaram muito intrigados com a Tarefa 1, a professora regente

decidiu iniciar a discussiao'®

sobre a mesma. No segundo dia, somente seis
licenciandos compareceram. A aula teve inicio com a retomada da discussio
sobre a Tarefa 1, percebemos que ficou claro para os licenciandos que a equagio
nao tinha solugo, porém, também percebemos que eles tinham dificuldade em
dar um retorno para o aluno ficticio, caso o mesmo perguntasse onde estava

o erro em seu desenvolvimento.

ANALISANDO OS DADOS PRODUZIDOS

A partir da leitura dos questionarios dos licenciandos verificamos que o
publico participante era de 5 licenciandas e 8 licenciandos, sendo 8 deles com
faixa etaria entre 20 e 25 anos, 2 com faixa etaria entre 26 e 30 anos, 1 entre
17 e 20 anos, 1 entre 31 e 45 anos e 1 com 50 anos ou mais. Todos cursam a
primeira graduagio, 9 participantes ja tém alguma experiéncia com ensino em
aulas particulares, também observamos o destaque dado pelos licenciandos

' Toda discussio, com as falas dos licenciandos e professores participantes da aplicagio das tarefas foi

gravada em 4udio.
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em foco para a mudanga, visando aumentar os componentes praticos da grade
do curso de licenciatura que cursam. Apesar disso pudemos perceber, a partir
das respostas dadas as questdes que eles deveriam dar aos alunos ficticios,
tanto na Tarefa 1 quanto na Tarefa 2, que eles ndo tém muita nogao de como
direcionar os estudantes, para que estes cheguem a solugio correta, sem dar a
mesma diretamente. Em suas falas'” os licenciandos deixaram claro que eles
tém perfeita no¢do de que algumas percepgdes s6 ocorreram com o dia a dia
em sala de aula, mas consideraram que esse tipo de atividade contribui muito
para formagdo deles. Os licenciandos aqui serdo identificados por letras do
alfabeto que vio de A a M.

Respondendo a questiao: O que vocé acha que o examinador
pretendia ao elaborar este problema?

Em resposta a esta questdo, nao sé as palavras, mas também as ideias
de tarefas como forma de avaliagdo se repetem com intensidade, sendo esta a
percepcao de nove dos treze licenciandos consultados. Fizemos uma nuvem
de palavras (Figura 3) para as respostas mais frequentes a questdo em foco,
a qual explicita tal padrio repetitivo e focado na mensura de conhecimentos.

Figura 3: Respostas predominantes a questio 1

Koo anty
modulares examinadon

Fonte: Os autores

Adiante, discutimos, dentro das categorias de Nardi, Biza ¢ Watson
(2014), as reflexGes dos participantes em relagdo a questio 1.

7 Todas as falas encontram-se gravadas em audio.
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JUSTIFICATIVA EMPIRICA: EMPIRICO-PESSOAL

Aqui quase a totalidade dos licenciandos se refere a atividade proposta
ao aluno ficticio como tendo um objetivo avaliativo. Até mesmo as frases
utilizadas por eles sdo praticamente idénticas, diferindo apenas em minimos
detalhes. Adiante, organizamos as esctritas dos licenciandos na Quadro 1, para
facilitar a nossa discussao sobre as mesmas.

Quadro 1: Justificativa Empirico-Pessoal em relacdo a questio 1

Resposta a questdo: O que vocé
Licenciando | acha que o examinador pretendia ao
elaborar este problema?

Comentarios sobre a
Resposta

“Testar os conhecimentos do aluno em relacio a

B N
modelo e resolugio de problemas.”
C “Verificar o entendimento sobre mddulos.”
D “Verificar se o aluno fixou os conhecimentos bisicos
de equagies com midulo.”
F “Veertficar se 0 aluno tem conhecimentos sobre
equages com modnlo.”
O licenciando vé a atividade
Acredito que ele pretendia verificar se os alunos | como uma avaliacio de conhe-
G compreenderam o significado de mddulo e se sabem | cimentos sobre o tema equa-
operar usando niddulo.” cio modular.
I Avaliar o conbecimento do aluno sobre equagies

modnlares.”

Avaliar os conbecimentos do aluno referente a
J equagdo modnlar, verificar se o aluno estd atento
ao mddulo e as restricoes.”

L “Eu acho que o examinador pretendia avaliar o
conbecimento sobre mddulo, equacao modular.”

“Verificar se o estudante sabe resolver questies

M y e O licenciando vé a atividade
que envolvan moanios. como uma oportunidade de
H “Fixcar o conceito de mddulo de nm niimero: que fixagdo de conhecimentos

serd sempre positive.” sobre o tema equagao modular.

Fonte: Os autores

Um exemplo de escritas praticamente idénticas, como supracitado, ¢ o
caso das seguintes justificativas: “Ierificar se o aluno fixon os conbecimentos bdsicos de
equagdes com modulo” licenciando D), “Verificar se 0 aluno ten: conbecimentos sobre equagies
com modnlo” (licenciando V), “Eu acho gue o examinador pretendia avaliar o conbecimento
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sobre mddnlo, equacao modular”’ (licenciando L). Este padrido de respostas se repete
ao longo de todo o quadro.

Observamos também que as respostas dadas aqui sdo curtas e objetivas,
o que indica pouca indecisio a respeito do tema, por parte dos participantes.
A escrita consonante dos licenciandos tem identidade com a forma como sua
formagao acontece desde tenros anos, formacio esta na qual as tarefas mate-
maticas, tradicionalmente, tém o papel de avaliar ou de fixar conhecimentos.

JUSTIFICATIVA A PRIORI: A
PRIORI-EPISTEMOLOGICA

Em justificativas desta categoria os autores recorrem a teoremas ¢
defini¢des estabelecidos pela matematica. As justificativas abaixo apresentam
dentro das propriedades inerentes a defini¢do de médulo, como validador da
sua posi¢do, como segue.

O licenciando A responde que a pretensiao do examinador ao elaborar
o problema sobre equaciao modular apresentado foi o de “Trabalbar a ideia de
mddnlo mesmo somando niimeros simétricos, quando estao dentro do médulo a soma nunca
serd negativa e 50 serd ignal a gero se ambos os lados forem zero” ja o licenciando K
responde 2 mesma pergunta afirmando que o examinador pretendia “Destacar
que todo resultado em midulo ¢ positivo, portanto a soma de dois valores positivos jamais
daria 0. Neste caso, nem mesmo se x = 0.

Em ambos os casos, observamos que esta se mostra uma opgao con-
fortavel, uma vez que a responsabilidade pelo que se diz recai sobre o edificio
matematico. Também, como nas respostas antetiores, ndo observamos inde-
fini¢oes ¢ indecisGes por parte dos participantes em foco.

JUSTIFICATIVA AVALIATIVA

Apenas o licenciando E, fez uma escolha pedagogica a partir de seus
valores e crengas pessoais em resposta a questio 1 da tarefa proposta (O que
vocé acha que o examinador pretendia ao elaborar este problema?), quando
afirma que “Nado tenho informagoes suficientes para chegar a um palpite possivel. Porém,
uma possibilidade plansivel é a de que o professor quisesse avaliar um método de resolugao
de equagoes modais anteriormente dado e sald”.

Contrariamente aos casos anteriores, podemos observar aqui a explici-
tacdo de uma posicio de indecisdo frente a questio, associada a um exercicio,
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quase de imaginacio para a pergunta proposta. Entretanto, esta experiéncia do
licenciando também aponta para uma justificativa empirico-pessoal, uma vez que
transparece aqui também a propria experiéncia formativa do participante. Isto
nos indica que néo existem fronteiras firmemente definidas entre as categorias.

E interessante observar aqui que nenhum dos participantes sugeriu
em suas respostas que a tarefa apresentada a eles pudesse ser vista como uma
estratégia de ensino.

Respondendo a questiao: Quais comentarios vocé faria para
esse aluno em relagdo a esta resposta?

Adiante, apresentamos uma nuvem de palavras com o petfil de respostas
que se apresentou mais frequente para o item, respostas as quais apresentaram
a solugdo matematica da questao como alternativa de ensino da tarefa proposta

(Figura 4).

Figura 4: Nuvem de respostas predominantes a questio 2
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Fonte: Os autores

Adiante, discutiremos as respostas dos licenciandos nas categorias
encontradas na analise das mesmas.
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JUSTIFICATIVA INSTITUCIONAL:
INSTITUCIONAL-EPISTEMOLOGICA

Como ¢ possivel observar, a partir do quadro adiante, tivemos respostas,
corretas do ponto de vista matemadtico, massivamente associadas a categoria
Justificativa Institucional-Epistemoldgica (9 de 13). De maneira geral, estes
licenciandos enfatizaram o fato de que o estudante da tarefa em foco nao fez
a substitui¢do do valor encontrado para x (x = 2) na equagio modular, o que
o levaria a uma inconsisténcia (1 = 0).

Quadro 2: Justificativa Institucional-Epistemolégica em relagdo a questio 2

Resposta a questiao: Quais comentarios
Licenciando | vocé faria para esse aluno em relago a
esta resposta?

Comentarios sobre a
resposta

Demonstra aversio ao
A “Para prestar mais atengiao nas contas.” erro durante a resposta
20s exercicios.

“Substitua o valor de x na equagao e observe que ele
ficard positivo, logo serd maior gue 0”

“Oune no 1° caso x seria x = "2 e a equacdo ndo
seria impossivel.”

“Falaria que ele fez: muito bem em dividir o problema
enr casos distintos, porém deveria ter aberto também
G um 3° caso, separado do 2°, quando x.(x-1) = 0.
Também falaria p/ tomar cuidado com o uso do “se
e somente se”

“ 9

“1°) se ele testasse o valor de “x” que ele encontron: F?.z a solugdo
[Ve] + [Vo-1] = Y2+ Y= 1 diferente de zero, diretamente.
observando nma incoeréncia. 2°) Soma de dois valores
positivos nunca ¢ ero.”

“Que houve equivocos. Pois, na resolugao de (/x| +
[ - 12 Deveria ser assim: x* + [x? + 1 - 2x].
No primeiro caso, na abertura do mddulo, deveria
ficar assim: -2x.(x-1), obtendo -2x? + 2x. E, por
Jim, apds achar o valor x = /2, deveria substituir na
equagdo original, pois x = Yz ndo ¢ solugao. Veja:
[Ve] + [Vo-1] = Yo+ [2] = Vot Vo =1 que é
diferente de 0.”

53 I



Reginaldo Peixoto (org.)

Resposta a questiao: Quais comentarios
Licenciando | vocé faria para esse aluno em relagio a
esta resposta?

Comentarios sobre a
resposta

Ao analisar a questio em conjunto com os colegas de
classe, pude verificar o equivoco do aluno nas proprie-
dades referentes a midulo, onde estd indicado com a
seta. O aluno deveria testar o valor encontrado /2",
assim poderia possivelmente analisar sen equivoco.
] Deixaria tal indicado se x = Yz — [V2] + [V2-1]
=02 cont.” Este mesmo aluno continna no verso /x|
+ [xc-1))P=[x]? 42 [x- 1] + [x - 1]? ¢ [x]*+2x.
(- 1)+ [x-1)% [x] + [x-1]=0, sevocé achar V2
entao [Vo] + [Vo - 1]=0 «=2, [Vo] + [-/2]=0 «—
Observe o midulo.”

“Eu destacaria o segundo passo dele, pois ndo foi res- | Faz a solucio
peitada a propriedade de mddulo e também chamaria | diretamente.

atengio para a conclusao do segundo caso, pois a andlise
K a men ver foi correta mas ficon um pouco descontex-
tnalizada, jd que se fosse substituido na equacio o
valor de x = /2, ndo encontrariamos uma ignaldade
Vot [Vo-1] =12 |x] + [x- 1] diferente de 0.”

“Que honve erro na resolugio da questio, por nao
se atentar ao mddnlo. Diria para o aluno pegar o
valor de x ="z que jd foi o valor encontrado para a
expressio x. (x - 1) maior on igual a gero e substitnir
na equagao dada. Fagendo isso, 0 aluno perceberd que
ndo chegard numa ignaldade.”

Fonte: Os autores

E interessante destacar que as justificativas mais frequentes para o item,
remetem ao tipo de ensino que tiveram na educagao basica (no Brasil o ensino
de matematica de maneira algoritmica, no qual os passos da solugdo e encontro
da resposta sao enumerados, ¢ predominante). Além disso, as respostas apre-
sentadas sdo feitas exclusivamente via manipulacio algébrica, o que também
¢ uma tradi¢do do ensino do nosso pafs. A aplicadora da atividade faz uma
interessante intervenc¢ao durante a discussdo das tarefas, justamente expondo
o seu raciocinio neste sentido quando afirma que: “Mas eu vejo muito o fato de
que 0 aluno pensa que matemdtica ¢ formula e jd inicia o problema com algoritmo.... Se tem
um problema matemitico, tem que ter conta, tem que ter resposta. ...s0 quer trabalbar com
inteiro, tem medo de trabalbar com racionais, e nao ¢ assim que funciona.” (Transcricao
de audio, dia 2, minuto 42)

E importante salientar que a aplicadora também sugeriu outras possibilida-
des de resolugio, fazendo o contraponto com o “modus operandi” do tradicional
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ensino de matematica brasileiro, quando afirma que: “Agui vocés fazem o Enem,
que € miiltipla escolha, fazer uma prova que nao precisa fazer de maneira clara, podendo fazer
tanto graficamente ou algebricamente, como € esse problema. Seria vdlido em sala de anla?”’
(Transcricao de audio, dia 1, minuto 5).

Outra resposta que se encaixa nesta categoria ¢ a de um licenciando que
destacou a necessidade de chamar a aten¢do para a importincia da atengdo as
contas, o que também nos remete a praticas de ensino que veem com maus
olhos os erros na resolucido de exercicios (pratica muito difundida no Brasil,
onde o erro, em aulas de matematica, ¢ sempre advertido e ensinado como
algo a ser evitado). [l interessante observar a ocorréncia de tal justificativa, uma
vez que o ambiente promovido pela professora e pela aplicadora apontava na
direcio contraria, ou seja, na qual o erro seria visto como algo construtivo.
Observe o didlogo que segue: a afirmacio da aplicadora:

Licenciando: “Eu acho gue ... todo raciocinio que seja lggico/ coerente tem que ser validado”.
Professora:  “Mas guando ele olbar para a solugio dele, ele vai perguntar onde esta o erro?”

Licenciando: “A expansao dele, tirando o mddulo, a expansao daguele valor x - 1 tirando
0 mbdulo, ali tem um erro conceitual.’

Professora:  “Vamos fazer de novo. Observe agui | x - 117, ¢ isso néo é, isso agui nio
& q q
€ |x-1|.|x-T1]|, 0produto do médulo do |x|.|y| = |xy|, nao é? Isso
aqui também, isso agui vocé pode escrever como | x - 1|2

Licenciando: “Mas continuna com mddule, a ideia é que quando vocé tira do mddulo, que
tudo que vocé tira do mddulo é positivo.”

Professora:  “Olba para o modulo de |x - 1|°.” ... Quem argumentou isso, ainda tem
dnas opoes.

S6 que (x-1) ¢é sempre positivo.”
Licenciando: “Por que no final, x* — 2x + 1, vai dar um valor positivo.”

Professora:  “Por outro lado o problema nao tem solucao. ... duas coisas nao negativas
somando darem Zero, a menos que elas sejam ero. ..., mas como o aluno
chegou no meio assim, nao parece algo estranho, ndo tem erro na conta dele.”

Licenciando: “O que mais me chamon a atengdo foi isso ai”

JUSTIFICATIVA AVALIATIVA

Vemos adiante, no quadro 3, as ideias de quatro licenciandos para a
questao, associadas a categoria Justificativa Avaliativa, categoria esta que foi
contemplada para as duas perguntas propostas, o que indica a for¢a de crengas
pessoais nas decisdes envolvendo o ensino de matematica.
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Quadro 3: Justificativa Avaliativa em relacio a questio 2

Licenciando

Pergunta: Quais comentarios vocé
faria para esse aluno em relago a
esta resposta?

Comentarios sobre a
resposta

“No caso 1, ndo preciso dar tanta volta e colocar
uma complexidade na equagio. Basta saber do
bdsico sobre mddulo, o que acontece com uma

equagdo desse perfil e pronto.”

Critica a solucio e fala de
maneira geral o que acredita ser
necessario para a resolucio da
equagao.

“Eistd errado. Porém eu preciso estudar mais

PR

Afirma que a solucdo estd
errada, mas ndo sabe explicar

para explicar o porqué.

0 motivo.

“Que poderia usar o raciocinio ligico para resolver
questies matemidticas, antes de sair aplicando
regras e formulas. Com nma andlise rdpida veria
que é impossivel, on sem solugio.”

Corrige e discute sobre o que
¢ preciso, sob o seu ponto de
vista, para resolver a questao.

Destaca, um conhecimento,
a seu ver, importante para a
solugdo do problema proposto.

“Pra ele aprender a analisar o sistema antes
do mddnlo.”

Fonte: Os autores

Aqui os licenciandos apresentam reflexdes que parecem acontecer de si
para si mesmo, uma vez que tal categoria tem como ideia fundamental a expli-
citacdo de crengas pessoais, como se 0s participantes estivessem “pensando em
voz alta” sobre o que eles mesmos fariam baseados em seus valores.

Em nenhuma das respostas a questdo 2 observamos sugestdes de abos-
dagens que levassem os alunos a alcancar o entendimento da questio, embora
fosse este o ambiente da aplica¢do da atividade aos participantes conforme o
registro apresentado no quadro 3.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao fazer a analise das respostas dos participantes as questoes, observa-
mos que apenas as categorias denominadas por Nardi, Biza e Watson (2014)
como: Justificativa: Empirico Pessoal, Avaliativa, Institucional-Epistemolé-
gica, A Priori Epistemoldgica foram observadas nas respostas analisadas. Em
uma Justificativa Empirico Pessoal recorre-se a um aprendizado pessoal, na
Justificativa Avaliativa se recorre a um valor ou crenga pessoal, na Justificativa
Institucional-Epistemoldgica se recorre a praticas padrdo da comunidade
matemadtica e na Justificativa A Priori-Epistemolégica se recorre as defini-
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¢Oes e aos teoremas da matematica. Portanto, vimos aqui que os licenciandos
participantes retomam, a todo momento, sua propria experiéncia enquanto
estudantes da educagao basica, o que evidencia uma desconexao com a sua
presenca no ensino supetior. Felix Klein (2009) d4 a este fenémeno, o nome
de dupla descontinuidade, quando afirma que:

Os jovens estudantes universitarios sio confrontados com pro-
blemas que nada tém a ver com as coisas que estudaram na escola
e, naturalmente, esquecem-nas rapidamente. Quando, depois de
completarem o curso, se tornam professores confrontados com a
necessidade de ensinar a matematica elementar na forma adequada
ao grau de ensino, primario ou secundario, a que se dedicam, e
como ndo conseguem estabelecer praticamente nenhuma relagio
entre esta tarefa e a matematica que aprenderam na universidade,
facilmente aceitam o ensino tradicional, ficando os estudos uni-
versitirios como uma memotia mais ou menos agradavel que
ndo tem influéncia na sua forma de ensinar. (KLLEIN, 2009, p. 1)

Portanto, atividades como esta, que permitem uma reflexdo em diver-
sos niveis sobre a prépria pratica, se mostram como uma oportunidade para
a discussio e desenvolvimento pedagdgico/matematico/didatico, uma vez
que elas ensejam o autoconhecimento nao sé daqueles que a vivenciam, mas
também permite a compreensio, por parte daqueles que a aplicam, sobte as
complexas relagdes entre diferentes campos do saber que interferem na pratica
matematica em sala de aula.

Como desdobramentos para o presente estudo, temos a analise dos
dados da segunda tarefa aplicada, a ser feita por este grupo em um trabalho
vindouro e¢ também a possibilidade de fazermos uma roda de conversa com
os licenciandos participantes na qual eles facam uma meta andlise do material
produzido por eles nas duas sessoes.
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INTRODUGCAO

Os documentos educacionais para o ensino de Lingua Estrangeira
Moderna nacionais (PCN, 2000; OCEM, 2006; BNCC, 2018) e regionais
(DCLEM-PR, 2008; CREP-PR, 2019) abordam que a aprendizagem de uma
nova lingua contribui para a formagao critica e agao transformadora do aluno
em cidadio atuante na sociedade. Especificamente, a aprendizagem da lingua
inglesa, dado o seu atual papel de lingua franca “globalizante” e, portanto,
passivel de inclusao (ou exclusiao) do individuo na sociedade global, se faz
pertinente para sociabilizagdo ¢ empoderamento de comunidades de risco ou
em situacdo de vulnerabilidade social e econdmica.

Sob essas no¢des, vimos desenvolvendo desde o ano de 2018, por meio
de uma parceria entre universidade e instituicio socioeducacional, o projeto de
extensao académica “Oficina linguistico-cultural na EDHUCCA — Escola de

Desenvolvimento Humano “Casa do Caminho”, de modo a dar atendimento
ao artigo 4° do Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente (ECA) de 2017:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e
do poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a efeti-
vacio dos direitos referentes a vida, a saide, a alimentacio, a
educagio, a0 esporte, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura,
a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar
e comunitaria. (BRASIL, 2017, p. 10)
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A EDHUCCA é uma entidade sem fins lucrativos, localizada no municipio
de Apucarana, ao norte do Parana, que desenvolve varias a¢des com familias
em situagdo de risco ou vulnerabilidade social, dentre as quais, destaca-se o
projeto de sociabilizacdo infanto-juvenil.

Por ser a EDHUCCA?* uma institui¢io filantrépica com diferentes
demandas, que busca o apoio e a participagdo de demais 6rgios e instituicdes
locais para a condugao de suas atividades de assisténcia familiar e educativa,
entendemos que a universidade, como institui¢do social publica, tem a fun-
¢ao de identificar problemas sociais e buscar alternativas para ameniza-los.
O ensino da lingua inglesa foi o caminho que encontramos para contribuir
com o desenvolvimento linguistico e cultural de adolescentes em situagao de
vulnerabilidade social que ali s3o atendidos anualmente.

Sob o olhar académico-cientifico, consideramos que o projeto suscita
ensino, pesquisa e extensao, uma vez que a oficina constitui-se como um lécus
de investigacio significativo que abre espacos para uma constante teorizagio,
discussio, reflexdo e para a producio de novos conhecimentos acerca do ensi-
no-aprendizagem de linguas em diferentes contextos educacionais.

Este artigo, portanto, tem a finalidade de trazer ao/a leitor/a uma breve
discussdao acerca dos pressupostos tedricos da Pedagogia Histérico-Critica
(SAVIANI, 2005), bem como a sua didatica transposta por meio do método
dialético pratica-teoria-pratica (GASPARIN, 2012) no projeto académico exten-
sionista de lingua inglesa, que vimos desenvolvendo até o presente momento
na EDHUCCA. Para isso, apresentaremos um breve contexto do projeto, o
referencial tedrico-metodolégico que o norteia, transposicdo didatica desse
referencial em um plano de aula (unidade), como ilustracao de uma das ativi-
dades pedagogicas desenvolvidas com adolescentes da EDHUCCA e, por fim,
teceremos algumas consideragbes finais.

PROJETO LINGUISTICO-CULTURAL NA EDHUCCA -
ESCOLA DE DESENVOLVIMENTO HUMANO “CASA
DO CAMINHO”

Nosso projeto de lingua inglesa insere-se nas atividades de sociabiliza-
¢ao infanto-juvenil desenvolvidas semanalmente, no contra turno escolar, na
EDHUCCA, as quais, sob a dinamica de oficinas, propiciam refor¢o e comple-
mento escolar em diferentes areas e conteudos. A oficina ocorre as sextas-feiras,
das 14h00 as 15h00, na sede da EDHUCCA, localizada na regido central de

*  Disponivel em: http://www.edhucca.org.br/.
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Apucarana, como aula de lingua inglesa para apoio escolar ao aprendizado do
conhecimento sistémico/gramatical, no desenvolvimento da leitura, producio
escrita e na oralidade da lingua inglesa (pronincia).

Os participantes da oficina sio adolescentes, entre 13 e 16 anos, alunos
do Ensino Fundamental II e, também, do Ensino Médio, matriculados em
escolas da rede publica de Apucarana. Sio adolescentes provenientes de familias
de baixa renda ou com alguma situa¢do de vulnerabilidade social e econémica.

As aulas de lingua inglesa sdo ministradas por académicos® do cutso
de Licenciatura em Letras Inglés da Universidade Estadual do Parana, cam-
pus de Apucarana, Parana. A carga horaria do projeto é de 2 horas semanais,
sendo 01 hora direcionada a leitura de textos, discussdes de temas pertinentes,
tais como, ECA, indisciplina, sociabiliza¢do de adolescentes e conteudos
linguisticos e culturais da lingua inglesa e a preparagdo das aulas com os
académicos e a coordenadora do projeto; 01 hora de desenvolvimento da
oficina de lingua inglesa na EDHUCCA.

REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO DA
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA: O METODO
DIALETICO PRATICA-TEORIA-PRATICA

De acordo com Gaspatin (2012), a Pedagogia Histérico-Critica, proposta
por Saviani, nunca esta finalizada, porque ¢ dialética. Dizemos que a dialética se
conclui com a sintese, mas toda sintese ¢ uma nova tese, que devera ter uma antitese.

Figura 1: Representagio do processo dialético do conhecimento a luz da Pedagogia His-
torico-Critica.

DIALETICA

Tese - antitese - sintese

Objeto a contradigdesdo objeto o novo conhecimento
ser conhacido

Fonte: os autores.

» O papel dos académicos na instituicio filantrépica EDHUCCA ¢ de voluntatiado.
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No campo filoséfico, a dialética é entendida como “o modo de pensar-
mos as contradi¢des da realidade [...] de compreendermos a realidade como
essencialmente contraditéria e em permanente transformacgio” (KONDER,
2004, p. 8). Apropriando-se desse conceito, Saviani (2005, p. 66) entende que

a “educacio se relaciona dialeticamente com a sociedade”.

Segundo Saviani (2011), o trabalho educativo é um ato de humanizagio
do individuo, de produgao direta e intencional da humanidade que vem sendo
produzida historicamente. Em concordancia, Bernardes (2012) defende que
o ensino deve ser entendido como um instrumento mediador da apropriacao
da genericidade humana.

A mediacdo é a categoria fundamental para compreensio do desenvolvi-
mento humano no processo de apropriacio da cultura, onde “o significado social
dos instrumentos diante das rela¢cGes humanas € transmitido aos descendentes
por meio dos signos” (BERNARDES, 2012, p.32). Bernardes (2012) afirma
que a atividade psicoldgica mediada por instrumentos e signos ¢ fundamento
da origem, do desenvolvimento e da natureza das fungdes psicologicas supe-
riores, também ¢ a base do movimento de apropriacdo da realidade objetiva e
unidade de construcao da consciéncia.

A apropriacio da cultura e do conhecimento em geral acontece através
da reconstrucdo interna da operagdo externa realizada pelo sujeito. Esse pro-
cesso de internalizacdo, nao ¢ somente uma assimilacio, ¢ a “reconstrucgao da
realidade objetiva por parte do sujeito, mediada pelas significa¢des que ja lhe
sdo proprias e que se relacionam com a operacio externa” (BERNARDES,
2012, p. 37).

A cultura ¢ fonte do processo de humanizagao, o qual deve ser entendido
como processo de educagio. Para apropriat-se da cultura é necessario um parceiro
mais experiente na relacio social, assim a mediagio dos(as) professores(as) ¢
essencial. Mesmo que haja diferentes mediares, como um conhecimento ante-
rior ou um colega, o professor é o mediador fundamental. Cabe ao professor a
selecao de conteudos que serdo apropriados (cultura humanizadora) e a busca de
formas mais adequadas que promovam a maxima apropriacao. (MELLO, 2009)

A metodologia de ensino-aprendizagem da lingua inglesa, adotada nas
aulas da oficina de lingua inglesa na EDHUCCA, ancora-se na perspectiva His-
torico-Critica (GASPARIN, 2012) e na transversalidade de temas sociais, com
o proposito de fazer com que os conhecimentos linguisticos e culturais sejam
apropriados pelos alunos de modo que correspondam as suas necessidades e
a realidade sociocultural como um todo.

Na didatica para a Pedagogia Histérico-Critica, proposta por Gaspa-
rin (2012, p. 03), tem-se “como o marco referencial epistemoldgico a teotria
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dialética do conhecimento, tanto para fundamentar a concepg¢ao metodologica
e o planejamento de ensino-aprendizagem, como a a¢do docente-discente”.

Desse modo, entendemos que essa proposta apresenta uma nova forma
de pensar a educacio através de um novo jeito de ensinar em que a contextua-
lizacio ¢ um dos momentos mais importantes, pois, de acordo com Gasparin
(2012), a aprendizagem comega muito antes do contato escolar. Ancorada em
trés palavras chaves (pratlca—teorla—pratlca) a didatica proposta tem como
marco referencial o Materialismo Histérico Dialético em que parte-se da pratica
social para questionar e analisar a a¢do cotidiana, buscando o conhecimento
tedrico que se transformara em uma nova acdo transformadora. Dessa forma,
estimula-se a atividade, favorecendo o dialogo entre professor e aluno.

A Pedagogia Histérico-Critica foi sistematizada por Saviani em 1984 ¢
didatizada por Gasparin (2012) em cinco momentos, com respectivos objetivos,
para o trabalho com os conteudos em sala de aula, conforme o Quadro 1, abaixo:

Quadro 1: Proposta pedagdgica para o ensino-aprendizagem de contetdos escolares na sala
de aula a luz da Pedagogia Histérico-Critica (adaptado de Gasparin, 2012).

O que os alunos ja sabem sobre o tema a ser trabalhado e o que
gostariam de saber sobre 0 novo assunto. Neste momento para o
professor a pratica ¢ “sintese precaria”, sintética de acordo com
o dominio da pratica em questdo, sua formag¢ao académica etc.
e precaria “na medida em que, do ponto de partida, desconhece
a parcela da realidade que ird dispor como seus alunos” [...] e
para o aluno é “sincrética” pois do ponto de partida “inexistem
para ele articulagdes entre a experiéncia escolar produzida pela
pratica pedagdgica e suas experiéncias sociais para além dela”.
(MARTINS, 2016,p.28)

1° momento:

PRATICA SOCIAL
INICIAL

Identificar os principais problemas postos pela pratica e pelo
conteudo curricular, seguindo-se uma discussdo sobre eles, a
2° momento: partir daquilo que os alunos ja conhecem; explicar que o conhe-
PROBLEMA- cimento (conteudo) vai ser construido (trabalhado) nas dimen-
TIZA(;AO soes conceitual, cientifica, social, histérica, econémica, politica,
estética, religiosa, ideoldgica, etc., transformadas em questoes
problematizadoras.

Apresentar o conteudo de forma sistematico-dialégica, contras-
tando-o com o cotidiano e respondendo as perguntas das diversas

3° momento:

H;ST;KZI}L M}i‘g' dimensoes propostas. Neste momento o professor objetiva o ato
ALIZAC de ensinar e o aluno passa da sincrese para a sintese.

Representar a sua sintese (do aluno), sua nova postura mental;

4° momento: a demonstracao do novo grau de conhecimento a que chegou,

CATARSE expresso pela avaliacio espontanea ou formal. Neste momento

se verifica e se internaliza a aprendizagem.
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Manifestar nova atitude pratica do educando em relacio ao contetido
aprendido, bem como do compromisso em por em execugio o
novo conhecimento. E a fase das intencdes e propostas de a¢oes
dos alunos, uma pratica qualitativamente superior.

5° momento:

PRATICA SOCIAL
FINAL

Fonte: Adaptado de Gasparin (2012) pelos autores.

Com respaldo nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), de 1998,
que apresentam e estabelecem o ensino por meio de temas transversais - Etica,
Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Satide, Orientacio Sexual, Trabalho e Con-
sumo - nas aulas de lingua inglesa, tratamos de expor e dialogar sobre algumas
“questdes urgentes que interrogam sobre a vida humana, sobre a realidade que
esta sendo construida e que demandam transformagdes macrossociais e, tam-
bém, de atitudes pessoais” (PCN, 1998, p. 24). Portanto, abordamos tematicas
que possibilitem aos alunos as relagoes interpessoais (sociabilizagio) por meio
da igualdade de direitos, do reconhecimento da dignidade da pessoa humana,
do protagonismo e da responsabilidade coletiva da vida social.

A partir do referencial tebrico-metodolégico estabelecido, acreditamos que
as a¢des do projeto possibilitam aos envolvidos e ao publico alvo, a construgao
de uma visao plausivel de lingua, cultura e ensino, em consonancia com alguns
dos principais pressupostos para o ensino ¢ aprendizagem de lingua estrangeira
moderna, preconizados pelas Diretrizes Curriculares para o Ensino de Lingua
Estrangeira Moderna (PARANA, 2008, p. 56), a saber: “ter consciéncia sobre
o papel das linguas na sociedade (e) reconhecer e compreender a diversidade
linguistica e cultural, bem como seus beneficios para o desenvolvimento cultu-
ral do pais”.

DESENVOLVIMENTO DE UM PLANO DE AULA
(UNIDADE) NAS AULAS DE LINGUA INGLESA

Para ilustrar a perspectiva teérica adotada no projeto extensionista,
apresentamos um plano de aula que foi previamente elaborado e implementado
por dois estudantes de Letras Inglés em duas aulas de inglés na EDHUCCA,
nas quais eles introduziram um género textual especifico e propuseram um
tema social para estudo e discussdo junto aos adolescentes.

O plano de aula foi baseado nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN, 1998), que introduzem e estabelecem o ensino através de temas trans-
versais - Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Satide, Orientacio Sexual,
Trabalho e Consumo. Nas aulas de ingl¢s, surgem “questes urgentes que

N 64



Formagao Inicial e Continuada de Professores

questionam a vida humana, a realidade que esta sendo construida e que requer
transformac¢des macrossociais e também atitudes pessoais” (PCN, 1998, p. 24).

Portanto, abordamos temas que possibilitam aos alunos o relacionamento
interpessoal (socializa¢do) por meio da igualdade de direitos, reconhecimento
da dignidade da pessoa humana, protagonismo e responsabilidade coletiva da
vida social.

A escolha do tema “Aquecimento Global e género textual poster” para
aplicacio em sala de aula deu-se no contexto de conscientizacio coletiva para
estudantes-participantes da oficina linguistico-cultural de lingua inglesa, par-
tindo do planejamento anual da EDHUCCA, no qual os estudantes apresentam
em todo final de ano letivo uma peca previamente escolhida por professores,
coordenadores e estagiarios. No ano de 2019, a dramatiza¢ao do filme Rei
Ledo (1994), que acabara de ser regravada para uma versio em /ve action, foi
escolhida para apresentacio final.

As oficinas de lingua inglesa ministradas a partir da escolha do filme
abordaram temas relacionados a este, tais como animais, alimentacao, estilos de
vida e, finalmente, conscientizagao ambiental. Ademais, os alunos participaram
de uma palestra/aula ministrada pelo professor Alécio Gava da Universidade
Hstadual do Parana (UNESPAR), sobre a tematica de aquecimento global,
efeito estufa e educacio ambiental, que dera inicio 2 unidade de “Género textual
poster e Aquecimento Global”.

PLANO DE AULA (UNIDADE) — LINGUA INGLESA:

Género textual poster em lingua inglesa e Aquecimento Global.

1. Pratica social inicial do conteudo

1.1. Objetivo geral:
Produzir um poster virtual, em lingua inglesa, sobre a problematica do

aquecimento global do planeta, a fim de obter uma conscientizagao acerca das
condi¢Ges ambientais em que vivemos e buscar transforma-las.

1.2. Toépicos do conteudo e objetivos especificos:
Topico 1: “Género Poster”
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Objetivo especifico: Conhecer as caracteristicas basicas do género textual
poster, para a produgio desse género no decorrer das aulas.

Topico 2: “Produgao do Poster”

Objetivo especifico: Produzir um péster de conscientizag¢io sobre o
aquecimento global do planeta no website spark.adobe.com, a fim de aprimorar a
discussao sobre o assunto com professores e colegas da oficina na EDHUCCA.

2. Vivéncia do conteudo:

Conhecimento prévio dos alunos acerca do tema da aula e curiosidades
que estes apresentam sobre o assunto.

3. Problematizagao:

Como o aquecimento global afeta o nosso dia a dia? Como podemos
conscientizar nossa comunidade sobre o tema?

4. Instrumentalizagao:

A aula foi iniciada com uma revisdo da tematica Global Warming que ja
havia sido abordada nas duas dltimas aulas. Apds a revisdo, introduzimos o
género textual poster, em lingua inglesa, aos alunos os mostrando exemplos e
as caracteristicas do mesmo. Essa introducio ao género foi feita por meio de
slides, os quais também apresentaram atividades sobre vocabulario relacionado
ao tema aquecimento global. Postetiormente, os alunos iniciaram as suas produ-
¢oes. Os posteres foram produzidos no spark.adobe.com frases de conscientizagao
acerca do aquecimento global. Apés finalizados, os alunos apresentaram seus
posteres oralmente para os demais colegas e professores da oficina, bem como
foram postados em redes sociais e no website da EDHUCCA.

5. Catarse:

Novo conhecimento sobre o aquecimento global no planeta e suas
consequéncias para todos os seres Vivos.
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6. Pratica social final do contetido estudado:

IntengGes do aluno a partir do conteudo
aprendido. (O que ele aprendeu)

Agdes praticas do aluno sobre o contetido
estudado (o que o aluno espera fazer com
o conteudo aprendido)

- Caracteristicas do género textual poster.

- Consequéncias do aquecimento global para
o planeta Terra.

- Vocabulario em lingua inglesa sobre o meio
ambiente.

Que cle seja capaz de discutir o tema
“Aquecimento Global” em sua comunidade
e pense em acoes que podem ser feitas, em
conjunto, para mudar essa realidade.

A aplicacio da unidade se deu no contexto da oficina linguistico-cultural
de lingua inglesa, parte do projeto de sociabilizacio da Escola de Desenvol-
vimento “Casa do Caminho” (EDHUCCA), onde os participantes da oficina
tiveram como producio final a criacdo de poOsteres informativos, na lingua

inglesa, com tematica voltada a conscientizacio ambiental e o aquecimento
global, criados no laboratério multimidia EDHUCCA, utilizando o website

Adobe Spark (spark.adobe.com).

Abaixo expomos dois posteres, Figura 2, os quais foram produzidos
por dois alunos da oficina de lingua inglesa.

Figura 2: Posteres elaborados por alunos sobre o tema Aquecimento Global, durante as

aulas de inglés na EDHUCCA.

THE TIME IS

ENDING
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, consideramos que o didlogo que se faz presente
entre a Universidade Estadual do Parana e a EDHUCCA, por meio do projeto
extensionista da oficina de lingua inglesa com os adolescentes, ¢ de extrema
relevancia para a comunidade ali atendida, bem como para a comunidade aca-
démica, uma vez que promove uma interagio transformadora entre as duas
instituicoes.

No decorrer de cada ano, os adolescentes da EDHUCCA nos relatam as
suas expectativas atingidas com relacdo as aulas de lingua inglesa. Desses relatos,
evidenciamos que o aprendizado da lingua torna-se muito significativo para
esses adolescentes, na medida em que percebem que sdo capazes de apreender
conteddos linguisticos e culturais de forma mais apropriada e prazerosa em
comparag¢do com o seu aprendizado na escola. Além disso, se percebem mais
empoderados com o aprendizado da lingua estrangeira ao argumentarem que
vislumbram futuramente viajat, estudar e trabalhar através dos conhecimen-
tos adquiridos e do despertar para a importancia de se comunicarem em um
ambiente bilingue ou plurilingue.

A sociabilizagdo dos adolescentes participantes do projeto é gerada
no decorrer das aulas de lingua inglesa, uma vez que os aspectos dialégicos
e interacionais intrinsecos a lingua e a cultura emergem nas atividades pro-
postas e levam os patticipantes a (re)construirem sentimentos de valorizagao,
respeito, dialogo e pertenga. Quanto aos académicos envolvidos no projeto,
futuros professores de lingua inglesa, o fortalecimento da formacao humana e
pedagdgica ¢ evidente, contribuindo para que se tornem profissionais criticos
e reflexivos diante dos contextos diversificados de ensino e aprendizagem
de linguas.

Por fim, vimos que os pressupostos tedrico-metodologicos da Peda-
gogia Histérico-Critica norteiam a transposicao didatica dos conteudos
linguistico-culturais, bem como a transversalidade de temas sociais. Assim,
esperamos que os adolescentes do projeto apropriem-se do que é socialmente
necessario para forma-los cidadaos conscientes, criticos e participativos na
sociedade. Com o desenvolvimento dessa acdo extensionista, almejamos
contribuir para a formacao linguistico-cultural e cidada dos adolescentes,
bem como para a educag¢io profissional de professores de lingua inglesa em
formacao inicial, permitindo-lhes uma experiéncia da docéncia no ambito
da educacio nio formal.
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Nota: este artigo compde, parcialmente, textos de resumos expandidos apresentados e
publicados nas linguas portuguesa e inglesa, respectivamente, nos eventos 37° SEURS -
Semindrio de Extensao Universitaria da Regiao Sul, II EAEX - Encontro Anual de Extensio
e Cultura da UNESPAR e XIX EPLE - Encontro dos Professores de Linguas Estrangeiras

do Parani, no ano de 2019.



CONCEPCOES, PERSPECTIVAS E DILEMAS
SOBRE A FORMACAO CONTINUADA DOS
PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA

Fabio da Penha Coelho?
Bruna Lorena Maria Almeida®

INTRODUGCAO

O objetivo deste estudo ¢é sistematizar algumas reflexdes e concepcdes
sobre a Formagdo Continuada com Professores de Educacio Fisica em inicio
da docéncia, momento singular de preparacio para investigacio, proposi¢cdes
e intervencgoes pedagdgicas no contexto ao qual esta inserido. Esta reflexdo e
investigacao busca aqui transcender seus limites enquanto simples encontros
pedagogicos de socializagdo de praticas pedagogicas, para serem entendida,
como um eixo norteador no desenvolvimento e formagao profissional.

O processo de formacdo continuada 7a e para a Educagio Fisica ou
em qualquer campo de construcido do conhecimento é reconhecido como de
grande proposicio para o desenvolvimento profissional. Compreendendo que,
conforme as discussoes e reflexdes, a graduagio nao ¢é subsistente, portanto,
necessitamos compreender que o processo de formagao ¢é infindavel, pois
sempre havera o que aprender, desenvolver, construir e experienciar, cada
dia mais nossos conhecimentos, pois o dia a dia, assim como os processos
educativos exigem mudancas de posturas, da forma de pensar, assim como de
ensinar o conteudo.

Ao discutir a formacio inicial explicita:

[...] formacao inicial ndo garante por si s6, 0 dominio satisfatorio
dos conceitos envolvidos com diferentes areas de conhecimento
e tampouco o conhecimento de como ensinar tais conceitos de
forma que os alunos aprendam, mas poderia ser diferencial caso
fosse assumida uma politica de professores envolvida de fato,

com a natureza dos processos de aprendizagem da docéncia em
diferentes contextos. (MIZUKAMI, 2008, p. 390).

Portanto a formagdo continuada assume um papel importante no
desenvolvimento profissional do professor em inicio da docéncia. Nesse
sentido, compreendemos que no perfodo da formacio inicial e o inicio

* Docente do Curso de Educacio Fisica Campus Jane Vanini de Caceres —- UNEMAT. Diretor de Gestio de
Esportes e Lazer — PROEC — Pro Reitoria de Extensdo e Cultura— UNEMAT. E-mail: fabiocoelho@unemat.br
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Egressa do Curso de Educagio Fisica Campus Jane Vanini de Caceres. UNEMAT
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da docéncia necessitam de a¢les e proposi¢oes que contribuam para que
o professor compreenda as praticas pedagdgicas, o contexto envolvido e,
principalmente, as experiéncias que contribuem para desenvolvimento pro-
fissional e pessoal — a docéncia exige um ressignificar constante do trabalho
docente e das acoes tedrico-praticas no campo da educacio.

Para Mizukami (2008), alguns estudos buscam focalizar as compreen-
soes dos professores entre os conhecimentos por eles construidos ao longo
da sua vida profissional, que sdo adquiridos em formagao inicial e, ao longo
da vida e da agdo profissional, nos diversos momentos e modelos de formagao
continuada. Nesta perspectiva, compreendemos que a formacao continuada
¢ um espago privilegiado por permitir a aproximacao entre os processos de
mudanca da formacio inicial para o inicio da docéncia, promovendo neste
contexto da escola uma reflexio.

Portanto, justificamos que a presente pesquisa surge desta complexi-
dade que cerca a questdo da formagao continuada, sendo abrangente e esta em
conexdo com o desenvolvimento profissional na escola, por meio do ensino,
do curriculo e da profissio docente.

Destacamos que este artigo foi desenvolvido/estruturado em 03
(trés) etapas:

A primeira parte que compoem este artigo evidencia a fundamentacao
tedrica sobre as Perspectivas de Formacio dos Professores e Formacao Con-
tinuada; definimos como segunda parte a questdo da Metodologia da Pesquisa,
finalizando a estrutura do trabalho/artigo evidenciamos as narrativas dos
sujeitos envolvidos nesta pesquisa com analises e consideracdes necessaria na
compreensdo deste processo formativo e construtivo. Destacando a impor-
tancia na e da Formacdo Continuada para o desenvolvimento profissional dos
professores em exercicio da docéncia.

PERSPECTIVAS DE FORMAGCAO DOS PROFESSORES

[...] Formagao de Professores ¢ a area de conhecimento, inves-
tigagao e de proposta tedricas e praticas que, no ambito da
Didactica e da organizagio Escolar, estuda os processos através
dos quais os professores — em formag¢ao ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposi¢oes, ¢ que lhes
permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do

seu ensino, do curriculo e da escola [...]. (GARCIA, 1999).
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Nossas referéncias neste estudo buscam referendar na concepg¢io de
delineamento de formagdo de professores por autores como: FRANCISCO
IMBERNON (2005), MARCELO GARCIA (1999), ANTONIO NOVOA
(1995). Para esses autores, a concep¢ao de formacio de professores deve
desenvolver nos académicos em formacao capacidades de analises do contexto
social que os cerca e bem como os processos de ensino-aprendizagem.

Hssa formagao, a qual discutimos e defendemos, deve ser entendida
como aquela que se deva efetivar de forma continua e sistematica, expressada
por uma concepgao de educacio que se amplie pelas relagSes, a qual se busque
aprofundar e avaliar a praxis do trabalho pedagégico. A formagao, portanto,
deve tornar o professor capaz de dominar os saberes/aprendizagens da docéncia
que realizam em suas praticas, confrontando as experiéncias da formacao inicial
junto ao contexto escolar em que esta inserido, sendo que a formagio inicial
deve ser entendida também como espago de trabalho e formagao.

Segundo Garcia (1999), esta formagao inicial é um processo que ainda é
constituido por fases claramente: pelo conteddo curricular que deve desenvolver
alguns principios éticos, didaticos e pedagdgicos comuns independentemente do
nfvel de formacio de professores. Este principio implica também na existéncia
de uma interligagdo entre a formagcao inicial dos professores e sua formacao
permanente, ou continuada.

Garcia (1999) salienta sobre a necessidade de ligar os processos de
formacdo de professores com o desenvolvimento organizacional da escola,
ou seja, adotarmos uma perspectiva organizacional nos processos formativos
e reflexivos de desenvolvimento profissional dos docentes. Ao pensarmos
nesta justificativa, acreditamos na potencialidade que possui o trabalho cola-
borativo da e na formacao inicial e continuada, sendo um contexto favoravel
para aprendizagem.

Nesta linha de pensamento, discutir, refletir e pesquisar a formacao ini-
cial e continuada de professores ¢ de suma importincia para compreendermos
sobre os diferentes ciclos de desenvolvimento, caracterizando-se pelo ingresso
em curso superior na licenciatura plena, no qual o futuro professor de Educa-
¢ao Fisica adquire conhecimentos pedagdgico-cientificos e competéncias para
comecar a carreira docente.

As matrizes curriculares devem apresentar disciplinas que contemplem
as questoes politicas e sociais que permeiem a escola, para que o académico,
ao término da sua graduacio, esteja apto a ingressar no campo profissional,
sendo indispensaveis disciplinas de conhecimento basico e disciplinas voltadas
para a formacao integral da profissio.
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FORMACAO CONTINUADA

Atualmente, intensifica-se um movimento que propoe e direciona a escola
como espago de iniciativa e concretizagao de seus préprios projetos guiados pela
reflexdo critica, mediada pelo coletivo dos agentes educativos que nela atuam.

Nessa perspectiva, a formagao continuada passa a adotar como referéncias
as dimensdes coletivas das praticas, contribuindo “|...| para emancipacio profis-
sional e para consolidagio de uma profissao que ¢ autbnoma na producio de seus
saberes e de seus valores” (NOVOA, 1992, p.27).

Névoa (1992) ressalta que é necessario reconstruir também os contextos
em que eles intervém, ja que a mudanga educacional esta relacionada a formagio
do professor e 4 inovagao de suas praticas pedagdgicas, pot isso, esta associada
aos projetos educativos da escola.

A formacio continuada apresenta diferentes tendéncias no que se refere
a0 desenvolvimento profissional, considerado como emergente e destacado por
educadores e investigadores da area de educagio, por constituir um importante
processo de inovagao, proposi¢ao e experiéncias frente as formas convencionais

de desenvolvimento NOVOA (1992); PEREZ GOMEZ (1995).

Conforme Pérez Gémez (1995), a formagao inicial e continuada ndo pode
ser enquadrada ou desenvolvida com esquemas preestabelecidos, devem-se obser-
var suas caracteristicas de complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e
conflito de valores que marcam o processo educativo.

No que tange a formacao continuada na educagao fisica nao ¢ diferente,
precisamos repensar o nosso fazer pedagogico buscando meios pelos quais
promoveremos as mudangas necessarias em nossa metodologia de ensino, ou
seja, em nosso fazer pedagdgico, temos que nos adequar as transformagdes
que ocotrfem constantemente.

Pela Formagao Continuada, podemos construir um processo de apren-
dizagem de uma educacio fisica diferente, inovadora, transformadora com
vistas a0 desenvolvimento humano/profissional por meio de um processo de
formagio constante, ou seja, uma formagao que nunca se findara, pois sempre
teremos algo para aprender e sempre teremos algo para ensinar.

Nesse ponto de vista, a formacdo continuada, entendida como parte
do desenvolvimento profissional que acontece ao longo da atuacdo docente,
pode possibilitar um novo sentido a pratica pedagdgica, contextualizar novas
circunstancias e dar novo sentido a atuacio do professor. Trazer novas ques-
toes da pratica e buscar compreendé-las sob o enfoque da teoria e na propria
pratica permite articular novos saberes na constru¢ao da docéncia, dialogando
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com os envolvidos no processo que envolve a formagio, como evidencia

Imbernén (2005).

Assim, consideramos a formagao continuada diretamente ligada ao papel
do professor; as possibilidades de transformacao de suas praticas pedagogicas
e nas possiveis mudancas do contexto escolar.

PROCESSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Trata-se de um estudo descritivo com abordagem quantitativa que ¢é
definido como o levantamento sistematico dos problemas, com o intuito de
identificar o conhecimento do professor de Educagdo Fisica da Rede Basica
de Ensino do municipio de Caceres- MT.

Para Trivifios (1995, p. 110), “os estudos descritivos exigem do pesqui-
sador uma série de informacdes sobre o que deseja pesquisar [...]”. Portanto,
pretendem descrever com exatiddo os fatos e fenémenos de determinada
realidade, determinado contexto.

Utilizamos como instrumento de coleta de dados um questionario com
06 (seis) perguntas abertas, ¢ de cunho interpretativo.

O questionario semi-estruturado ¢, de acordo com Gil (1999), uma
técnica de investigacio em que os individuos podem expressar-se através de
questdes abertas e fechadas. Nessa perspectiva, o pesquisador procura reduzir a
distancia entre a teoria e os dados, entre o contexto e a agdo. “[...| as experiéncias
pessoais do pesquisador sao elementos importantes na analise e compreensao
dos fendémenos estudados” (TEIXEIRA, 2001, p. 124).

Quanto aos sujeitos envolvidos neste estudo, trata-se de seis professores
de Educacio Fisica de ambos os sexos, identificados como Professores PA,
PB, PC, PD, PE e PF. Para a escolha destes sujeitos os critérios foram pro-
postos que os mesmos estivesse em Inicio da Docéncia; Egressos do Curso de
Educagao Fisica do Campus Universitario Jane Vanini de Caceres —- UNEMAT;
Participando de formagao continuada na escola ou em outro contexto.

No préximo tépico, evidenciaremos apenas 04 (quatro) questiona-
mentos, parte do total de 06 (seis), da pesquisa realizada.

DESVELAR DOS DADOS

Nosso primeiro questionamento aos sujeitos da pesquisa buscava
compreender se os mesmos reconheciam que a formagao inicial contri-
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buiu de forma subsistente e plenamente eficaz para atuagio docente.
Solicitamos que justificassem. Os sujeitos narraram que:

Nao, é apenas a primeira etapa de um processo de atualizagao. PA
Nao, ¢ graduagio é apenas nma etapa. PC
Nao totalmente, pois na graduagio néo tenos um conbecinento amplo. PB

Nao, ¢ apenas um processo para uma transformagao inovadora. PD

Conforme evidenciam PA, PC, PB e PD, a formagcao inicial precisa com-
preender com mais profundidade e clareza seu papel formativo e reflexivo,
possibilitando uma contextualizacdo e uma valorizacio de uma formacio mais
formativa, reflexiva e construtiva por parte dos futuros professores, sendo este
processo considerado como fonte geradora de problema e de produgio de
conhecimento, como outras disciplinas. Este momento se constitui um espago de
apropriacio e constru¢io de propostas de ensino a partir do enfrentamento das
questodes concretas da escola, ou seja, onde se pode observar analisar, pesquisar
a realidade e nela intervir.

Conforme Monteiro (2003), esta formagcdo inicial precisa proporcionar
acdes que desenvolvam processos de reflexdo/investigagio que estejam inti-
mamente relacionados a dindmica formativa, porque estas agdes e processos
desencadeiam a construgdo coletiva de novos conhecimentos e praticas de
emancipagao.

Ainda sobre a formacio inicial consideram:

Eficaz nao, a graduagao nos mostra os vdrios caminbos da FEdncacao
Fisica, porém na pritica so sabemos e aprendemos o que ¢ docente, guand.
atuamos na pritica. PE

A graduacio ¢ um fator subsistente, mas ndo se caracteriza como ple-
namente eficaz; para a atnagio docente. O curso de Educacao Fisica da
UNEMAT infelizmente falhou por diversos fatores (falta de professores
qualificados, espacos apropriados), |...] e dessa forma ndo pode contribuir
com mais gualidade para graduagao |...]. PE

Conforme as ctiticas apresentadas nas narrativas dos sujeitos, esta forma-
¢do inicial em Educacio Fisica precisa proporcionar suas acoes voltando-se no
sentido de colaborar com a estruturagio das praticas pedagdgicas, como processos
formativos e que estejam presentes constantemente.

Para facilitar este processo torna-se necessario formar docentes capazes de
analisar criticamente as situagdes de ensino e aprendizagem, construindo e recons-
truindo e incorporando-as ao seu conhecimento no dia a dia da atuagao docente.

A formagcao inicial direcionada para a licenciatura deve estar voltada para a
formagao profissional. Para Imbernén (2002, gpud Coelho, 2011, p. 78) a situacido
ideal é que os cursos de formagio inicial de professores.
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[...] ndo incidam apenas na transmissio e promogio do conhe-
cimento profissional, mas de todos os aspectos da profissao
docente, comprometendo-se com o contexto ¢ a cultura em que
estas se desenvolvem, ou seja, a relagdo entre a Universidade
a escola e a docéncia.

Observamos que todos os entrevistados confirmam a importancia da
formacao inicial na Educac¢io Fisica, com vistas no desenvolvimento profis-
sional e na boa atuagao na docéncia, que este curso precisa proporcionar maior
énfase no desenvolvimento integral dos académicos e que busque a construgao
de um conjunto de conhecimentos e saberes no desenvolvimento profissional
do futuro docente.

o segundo questionamento, solicitamos aos sujeitos da pesquisa

No segund t to, solicit tos d

que evidenciassem de forma concisa naquele momento sobre a importan-

cia da formagio continuada no contexto profissional em desenvolvimento.

De acordo com as narrativas, esses momentos s30 necessarios, pois:
[...] possibilita transformar e inovar dentro do
contexto educacional”. PB

[...] me possibilita inovar, criar dentro do contexto
escolar”, PC

[...] na possibilidade de transformacdo e inovacdo
dentro do contexto escolar”. PD
De acordo com esta afirmago, 0s percursos pessoais ¢ profissionais em
inicio da docéncia sio momentos em que cada profissional produz, constroi, sig-
nifica, o que, no caso dos professores, é também produzit, construir e ressignificar
a sua profissdo, isso esti em concordincia com Névoa (1992), quando discute
as mudancas que vao ocorrendo ao longo do desenvolvimento profissional da
docéncia. Por isso PA explicita que
O professor precisa estar preparado para os novos e crescentes desafios

desta geragdo que nunca esteve lao em contato com novas tecnologias e
Jontes de acesso ao conbecimento (o que inclui a internet), como hoje. PA

Contudo, para o sujeito/professor PA, esta formagio continuada deve
ser concebida como uma intervencao educativa de desafios, mudancas nas
escolas e nos processos formativos, reflexivos e construtivos dos professores
no ambiente onde ocorrem as formacdes continuadas.

A importancia da formacio continuada também foi apontada por PE
e PF nos excertos das narrativas:

E de muita importincia, pois a partir dela conbecerenos e aprimorarentos
novas metodologias de ensino, além de discutir assuntos da atnalidade.
Porém ela deveria ser especifica para cada drea._PE
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E muito importante, pois a formacao continnada contribui para nos
mantermos atualizados e a lidar com os enfrentamentos vivenciados
na escola. PE
Conforme PE e PF a formagao continuada deve propor que a escola se
torne um espago de iniciativa e concretizagao de seus proprios projetos guiados
pela reflexdo critica, mediada pelo coletivo dos agentes educativos que nela atuam.
Para Molina Neto (1997), este processo construtivo é o espaco onde os professores
tornam-se mediadores do e pelo contexto, evidenciam e relacionam as experiéncias
e aprendizagens, a pratica pedagdgica, os conhecimentos, os saberes, formacio
continuada e suas crencas.

Percebemos diante do exposto que todos os entrevistados reconhecem
a importancia da formagao continuada na Educagdo Fisica, bem como a asso-
ciam as inovagdes na metodologia e na possibilidade de transformagdes no e

do fazer pedagogico.

A terceira questio foi proposta a pattit de escritas/narrativas sobte

a compreensio das praticas pedagogicas na formagao continuada como pos-

sibilidade de contribui¢ao para o desenvolvimento profissional. Conforme
asseguram os sujeitos destacados

Contribui para vérios e novos papéis na sociedade atual; este vem sendo

um campo de constante mutagdo, e o professor tem um papel central: ¢
ele o responsavel pela mudanca de atitude e pensamento dos alunos. PA

Contribui para ter um campo educacional mais dindmico com novos
conhecimentos a respeito do processo de ensino-aprendizagem. PB

Contribui para evoluir profissionalmente ¢ superar algumas difi-
culdades. PC
Observamos que os docentes pesquisados vislumbram a formagao
continuada como um espago plenamente eficaz para o alcance de novas meto-
dologias de ensino e ampliagdo para as possibilidades pedagdgicas, pautadas no
ressignificar do fazer pedagégico com vistas em transformacdes para a atuacao
docente e construcio de conhecimentos conforme suas escritas evidenciadas.
Conforme os relatos dos sujeitos, todos buscam o desenvolvimento profissional
que, em conformidade com Albuquerque (2000), o fazer docente em evidéncia
n2o leva ao desenvolvimento de praticas autbnomas e emancipatorias, por se
tratar de desenvolvimento de pratica mecanica, repetitiva.
Na atnalizagio dos saberes. P
Conforme a resposta de PE, compreendemos que isso corresponde como
uma premissa fundamental na qual a praxis pedagdgica (inicial/continuada)
¢ um continuo processo de construgio, criacdo e recriagdo coletiva tanto no
interior do curso de formagao inicial como no contexto de atuacdo profissio-
nal em que a prépria pratica de ensino do professor em formagao acontece.
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Para Borges, “[...] saberes dos docentes sdo relacionais, isto ¢, sdo frutos das
interagdes produzidas pelo docente no seu trabalho e em decorréncia da sua
atividade profissional” (BORGES, 2004, p. 80).

A esse respeito pondera:

Pode possibilitar um novo sentido a pritica pedagdgica, contextualizar
novas circunstancias e ressignificar a atuagio do professor, trazer novas
questoes da pratica e buscar compreendé-las sob o enfoque da teoria e
na pripria pratica permite articular novos saberes na construgao da

docéncia. PD.

Interpretamos a escrita narrativa do sujeito/professor PD, que destaca
importancia desta formagao continuada na contextualizagiao de novas praticas
pedagdgicas, buscando sentidos e significados. Conforme Tardif (2002), este
saber/saberes se caractetiza(m) como um saber interativo, de complexidade
na dialética da teotia e pritica, que se desenvolve e se constrdi/constroem no
docente nesta formacio continuada, tornando uma reflexao formativa, proposi-
tiva e critica na perspectiva da transformagido e emancipagao do conhecimento
através deste saber/saberes.

Nas observacoes de PE,

Durante a formagao continuada nao realizamos praticas pedagdgicas
em siy e sim estudamos, discutinos e buscamos meios para realiar as
prticas pedagdgicas com qualidade e que busque superar as dificuldades
encontradas no contexto escolar. P

Conforme o narrar do sujeito/PF, a compressio de formagio continuada
¢ a mesma que evidencia Garcia (2010), esta formacdo de professores é com-
preendida como um processo continuo, que o desenvolvimento profissional é
uma aprendizagem continua, interativa, acumulativa, que combina uma variedade
de formatos de experiéncias e aprendizagens.

Os discursos dos professores endossaram a nossa compreensao de que
enquanto nao houver uma interacdo nos processos de formacio continuada
das vozes dos professores com suas praticas pedagogicas e o envolvimento de
todo o contexto escolar, ndo conseguiremos obter os resultados esperados, quer
seja, mudangas estruturais no interior da escola, com consequente melhora na
qualidade do ensino e atendimento a diversidade humana.

Solicitamos na quarta questdo aos sujeitos envolvidos na pesquisa
que destacassem como esta formacdo continuada estaria contribuindo na sua
atuacio docente. Conforme PA, PC e PF, a mesma

Contribui para novas praticas pedagdgicas e melhoria do processo de

ensino ¢ aprendizagem. PA

Contribui para inovagao de saberes, novas possibilidades de transformagoes
e inovagies. PC
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Contribui para nos manter atualizados, conbecer novas temticas, construir

novas praticas pedagdgicas. PL
Compreendemos, a partir dos trechos destacados nos excertos, que
este desenvolvimento profissional do professor ¢ caracterizado pelo processo
de crescimento individual de aquisicao e aperfeicoamento de competéncia,
de eficicia no ensino-aprendizagem e de socializagao profissional conforme

Gongalves (1995).

Dessa forma, o processo de aprendizagem e desenvolvimento docente
necessitam de uma maior articulacdo e integragdo entre esta formacdo e os
conteidos propriamente académicos e disciplinares e pedagégica. Nao basta
conhecer o curriculo da drea de formacio, mas sim, outras dimensoes da escola
e da educacio.

O trabalho deve ser na perspectiva colaborativa como elemento integrante
de qualquer programacio de formagao de professores, ou seja, aprender a ensinar
implica em um processo heterogéneo, em que devem ser consideradas as carac-
teristicas pessoais, cognitivas, contextuais, relacionais. A esse respeito admite:

A formagao continnada contribui para o men desenvolvinento na escola,
do ensino, do curriculo e da profissao docente. PD

Conforme a narrativa de PD, a formacao concebe-se como uma intet-
vencao educativa e é solidaria dos desafios de mudancas das escolas e dos
professores para. (NOVOA, 1992). A particularidade de formagio por area
também foi observada na narrativa de PE:

Entio como ji disse, seria bom se fosse especifico, pois sendo realizado
70 geral, discute-se as dificuldades de modo geral, contribuindo apenas

em relagdo a indisciplina e outros temas gerais, nao em relagao d pratica
dentro da anla e é o que mais necessitamos. PE

Conttibuindo com a reflexdo do sujeito/professor PE, compreendemos
que a formacgio continuada de professores que orienta este estudo, Tardif
(2002) destaca que os professores sdo atores competentes, sujeitos ativos, que
no decorrer das suas praticas pedagdgicas evidenciam a aplicagao de saberes
provenientes da formagao inicial e transformam esse espaco na produc¢io de
saberes especificos oriundos da mesma pratica e intervengao pedagdgica, com-
preendendo este espago como um paradigma emancipador e transformador.

Os saberes destacados por Tardifi (2002) também sdo considera-
dos por PB:

Contribui para conseguir fazer frente aos desafios que a profissao me
coloca. PB

Nesse contexto, a formagio continuada deve ser proposta e compreendida
também como espago de investigagdo e intervenc¢ao e o professor, portanto,
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como pesquisador da sua prépria pratica, na medida em que a articulagdo entre
ensino/pesquisa, entendida como producio de conhecimento e intervengio
nesta pratica social, vai se delineando pela vida profissional. Em relagao a pro-
blematica da discussao sobre a questao neste processo pedagdgico-educativo:

[...] essa perspectiva equivale o fazer do professor - tal qual
a0 professor universitario ou o pesquisador da educagao - um
sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve sempre teo-
rias, conhecimentos e saberes de sua propria agao (TARDIE,
2002, p. 234 a 235).

Pressupdem que a formagao continuada de professores deva ocor-
rer ou propor para valorizagdo organizacional, contextual e buscando
uma perspectiva de mudanga com esta formagédo, que determinam os
contextos sociais dos docentes.

CONSIDERACOES FINAIS

Com base neste estudo, percebemos que os egressos de Educagio Fisica
da UNEMAT Campus Universitario de Caceres Jane Vanini, compreendem a
importancia do processo de formagio continuada nao s6 na Educagao Fisica,
mas em todos outros campos da atuacao docente, com vistas no desenvolvi-
mento de qualidade, ampliacio de possibilidades pedagogicas, inovagoes para
o ensino-aprendizagem, solu¢oes para os mais diversos conflitos e desafios da
docéncia e, acima de tudo, o ressignificar da Educacio Fisica, com transfor-
magdes que demonstram um marco em sua historia.

Percebemos que ainda existem caréncias no que tange ao processo de
Formagao Continuada e, diante disto, mostra-se necessatio que os professores
de Educacao Fisica contribuam, revendo as possibilidades de contetudos, sua
metodologia, buscando novos conhecimentos que contemplem a necessidade
de cada realidade que possa ser vivenciada, tomando os empecilhos como
pontos de partida para as mudancas de nosso fazer pedagdgico. Esta é uma
condicdo para que o professor adote uma postura de constante aprendizado,
o conhecimento ¢ dinamico, nunca termina, cabe a nés estarmos sempre nNos
atualizando de acordo com as realidades, concepgbes e momentos histéricos.

Conforme evidenciado por pesquisadores como Mizukami (2008), assim
como admitido pelos sujeitos participantes da pesquisa aqui descrita, a formagao
inicial ndo da conta de contemplar todas as aprendizagens para atuacdo durante
a vida profissional, por isso, o professor precisa aprender uma série de outros
conceitos, valores e atitudes, para melhor se relacionar com e na educagao.

Essa aprendizagem ou formagio continuada ¢ algo que sera vivenciada
em diferentes momentos, diferentes espacos, mas, que, no entanto, devera
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ser permanente, pois as demandas escolares mudam, assim como mudam os
sujeitos, a legislagao e o conhecimento sistematizado.
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OS SABERES DOCENTES E A FORMACAO
PARA A PESQUISA NA AREA DE CIENCIAS

Josué Antunes de Macédo™

Luciano Soares Pedroso®

INTRODUGCAO

Quando se discute os saberes e a formac¢io docente na area de Ciéncias,
procura-se evidenciar a premissa que a pesquisa precisa ganhar espaco nos pro-
gramas de formacao de professores, e para isso apresenta-se, neste estudo, uma
analise e uma reflexdo sobre a necessidade da formagao de professores partindo
de uma pratica reflexiva para a pesquisa.

Ao repensar a formacio de professores de Ciéncias desvenda-se a sua
importancia para a sociedade atual e delineia-se algumas argumentagdes acerca
de suas necessidades formativas e da didatica da Ciéncia como pratica docente.

Nesta pesquisa constata-se, conforme afirma Demo (2004), que a forma-
¢ao permanente é uma estratégia de renovagao perduravel da profissio, alimento
incessante do saber pensar. O autor elucida que esta atividade deve ocorrer durante

o “tempo de trabalho, porque ¢ trabalho” (p. 63).

Em se tratando de formacao de professores que, por si s6, ¢ um desafio
aparentemente sem limites, procuramos na literatura geral sobre formacao
de professores, ¢ especifica sobre professores de Ciéncias, subsidios que nos
permitissem estabelecer uma série de pontos suficientemente consensuais
capazes de balizar tentativas concretas de Formagio e de Didatica da Ciéncia.

FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE
PROFESSORES: ALGUNS PERCURSOS

O ser humano, desde o nascimento, estd em processo de aprendizagem,
porisso a formacao deve ser considerada como um continunm. Assim, o signifi-
cado do termo formagcéo inicial e continuada deve ser repensado. Costuma-se
dizer que ao terminar um curso de graduacio, o individuo esta formado. Ledo
engano, pois a formag¢ao nio consiste apenas na obten¢ao de um novo titulo,
pois a priori, pode-se dizer que todo ser pensante estd em constante processo
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de formagio e aprendizagem — a licenciatura apenas habilita para a docéncia,
os saberes dela sdo aprendidos ao longo da vida profissional.

Neste sentido, ¢ de fundamental importancia compreender que a forma-
¢ao do professor comega antes mesmo de sua formagdo académica — durante
suas vivéncias de aluno nos diferentes niveis da educagio basica — e prossegue
durante toda a sua atividade profissional (SANTOS, 1991). Assim, pode-se
afirmar de acordo com Celani (1988) que o professor ¢ um eterno aprendiz.

Santos (1991), afirma que o futuro docente possui em sua memoria
imagens da escola e sabe a func¢do do professor, mesmo antes de iniciar o curso
de formacao. Isto advém dos varios anos de convivio escolar. Pode-se dizer
assim que a formacdo obtida no curso superior é transitdria na vida profissional
de um professor, visto que sua formagao iniciou-se bem antes de entrar na
graduagio e continuard durante toda a sua vida.

Entende-se por formacio inicial aquela ocorrida durante um curso de
graduagio, nas universidades ou centros de formagao, devendo estar articulada
com a formagdo continuada (BRASIL, 2002). A formagdo ocorre ao longo
da vida, pois desde o nascimento, a pessoa continua aprendendo, nio sendo

diferente com os professores (SANTOS, 1991).

A formagao continuada, que deve ser permanente (BRASIL, 2002), é
aquela que ocortre com o objetivo de aperfeicoar o desenvolvimento profissio-
nal do professor (LIBANEO, 2011). Tratando especialmente dos professores,
pode-se dizer que sua formagao deve levar em considera¢io o seu desenvol-
vimento intelectual, social e emocional. Neste sentido, pode-se dizer que essa
formagao recebe contribui¢Oes externas, dentre elas pode-se citar a influéncia
exercida pelos ex-professores e pelos colegas de profissao.

A tematica sobre formacio inicial e continuada de professores vem sendo
discutida ha muito tempo, estando presente em todos os debates relacionados
a reformas curriculares empreendidas pelos sistemas de ensino ao longo dos
tempos, caractetizada por leis, descretos e emendas. A LDBEN 9394/1996
(BRASIL, 1996), e suas emendas e leis complementares, prevé a formagio
inicial, capacitagdo em servigo, aperfeicoamento profissional continuado, sendo
de responsabilidade da unido, estados e municipios.

Desde a entrada em vigor da atual LDBEN, implantaram-se no Brasil
varias reformas nos cursos de licenciaturas, assim, ha de se concordar com
Libaneo (2011), ao afirmar que nao ha reforma educacional, nao ha propostas
pedagdgicas sem professores, ja que estes sao os profissionais diretamente
relacionados com os processos e resultados da aprendizagem escolar, ou seja,
ndo bastam apenas reformas, tem-se que investir na formagao e qualificacdo
do professor.
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A elaborac¢io e implantacio das diretrizes curriculares nacionais para os
cursos de graduagao, conduzidas pela Secretaria de Educacdo Supetior (SESU),
do Ministério da Educagao (MEC), consolidaram a direcio da formacio para
trés categorias de carreiras: Bacharelado; Licenciatura e Tecnélogos. Neste sen-
tido, a Licenciatura ganhou, como determina a nova legislagao, terminalidade ¢
integralidade préprias em relaciao ao Bacharelado, constituindo-se em um projeto
especifico. Isso exige a defini¢do de curriculos proprios da Licenciatura, que devem
ser diferentes daqueles dos cursos de Bacharelado, dadas as suas especificidades.

Candau (2007), afirma que nos projetos de formag¢io continuada, da-se
énfase na reciclagens dos professores. De acordo com a mesma autora, reciclar
significa refazer o ciclo, ou seja, voltat e refazer a formacao recebida. Isso ocortre
quando o professor em exercicio da docéncia procura realizar determinadas
atividades, fazendo cursos de diferentes niveis: aperfeicoamento, especializagao,
pos-graduagdo (mestrado, doutorado), participagio em eventos, simposios,
CONgressos, entre outros.

Assim, o proceso de formagao continuada deve ser realizado prefe-
rencialmente na escola no qual o professor leciona, tendo como referéncia
fundamental o saber docente, o reconhecimento e a valorizacio deste sabet.

A escola que a sociedade precisa de acordo com Libaneo (2011) é
aquela que permite a todos, sem distin¢do, uma formacio integral, incluindo
ai uma formacio cultural e cientifica, voltada para a vida pessoal, profissional
e cidada, possibilitando ainda uma relacio independente, critica e construtiva
com a cultura em suas varias manifestacoes.

Ainda nesta linha, Candau (2007) salienta que as buscas pela renovagio
da formagdo continuada partem de trés eixos: considerar a escola como /focus
fundamental da formacdo continuada, valorizar o saber docente e reconhecer
o ciclo de vida dos professores. Faz-se necessario, também, de acordo com
Libaneo (2011), o intercambio entre formacao inicial e continuada, permitindo
que a concepgio dos futuros professores se nutra das demandas da pratica, pois
privilegiam o contato destes com os professores que se encontram em exercicio.
Por sua vez os professores em atuacio devem frequentar a universidade para a
discussio e analise de problemas conctetos da sua praxis. Esta troca de expetiéncias
¢ extremamente significativa na formacao inicial e continuada de professores.

Cabe as institui¢oes de ensino superior oferecer programas de formagao
inicial e continuada, pois de acordo com Libaneo (2011), os programas de for-
magao continuada em servico sdo insuficientes, inadequados e ndo motivam os
professores, fazendo com que as mudancas na sala de aula sejam irrelevantes.

As universidades brasileiras ndo possuem uma politica definida em
relacdo a formacdo de professores para o Ensino Fundamental e Médio e nio
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assumiram este papel, pois: [...| a universidade tem aceitado formar professores
como espécie de tarifa que cla paga para poder ‘fazer ciéncia em paz’. A uni-
versidade tem que assumir a formagio do professor como tarefa, como uma
de suas tarefas centrais. (MENEZES, 1980, p.120)

Aliado a isto, existe o fato da maioria das institui¢des priorizarem o
trabalho de pesquisa, deixando de lado e as vezes até denegrindo o professor
universitario que se dedique prioritariamente a docéncia.

O desinteresse pelas licenciaturas é generalizado. Os professores sio
mal preparados, com um nivel de cultura extremamente baixo, e ndo possuem
as competéncias pessoals e profissionais minimas para enfrentar as mudangas
gerais que estdo ocorrendo na sociedade contemporanea (PEREIRA, 2007,
LIBANEO, 2011).

Ademais, pode-se concordar com Pereira (2007), ao afirmar que os
desafios necessarios para a melhoria dos cursos de licenciatura vao muito além
das reformas curriculares, mudancas nas ementas, nomes ¢ carga horaria das
unidades curriculares ou mesmo na concepgao de formagdo de professores
que se tem hoje nas institui¢Ges que licenciam para a Educagdo Basica. Assim,
faz-se necesario e urgente uma politica governamental voltada para a formacdo
e valorizagdo dos professores.

OS SABERES DOCENTES NA AREA DE ENSINO DE
CIENCIAS

Tardif, Lessard e Lahaye (1991), afirmam que o saber docente é um
sabet plural, estratégico e desvalorizado. Plural porque é formado pelos saberes das
unidades curriculares, dos saberes curriculares, dos saberes profissionais e dos
saberes da experiéncia. Estratégico porque, como grupo social e por suas funcdes,
os professores ocupam uma posi¢ao privilegiada no interior das complexas
relagbes que unem as sociedades aos saberes produzidos e mobilizados por
estas, com diversos fins. Desvalorizado, porque, mesmo ocupando uma posicao
estratégica no interior dos saberes sociais, os professores nio sio valorizados
como deveriam, frente aos saberes que dispéem e dissemimam.

Entretanto o problema nio se resolve apenas proporcionando aos pro-
fessores instrugdes mais detalhadas, através de manuais ou cursos para esse fim,
¢ necessario, de acordo com Briscoe (1991) e com Carvalho e Gil-Pérez (2011),
uma profunda reformulacio nas politicas de formagcao inicial e continuada dos
professores, estendendo-as, as aquisi¢oes das pesquisas sobre a aprendizagem
das Ciéncias e, em especial, as propostas da orienta¢do construtivista, pois
“[...] ndo basta estruturar cuidadosa e fundamentalmente um curriculo se o
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professor nao receber um preparo adequado para aplica-lo” (CARVALHO;
GIL-PEREZ, 2011, p. 10).

Hsta formacdo deve vir acompanhada de uma valorizacdo da carreira

docente, que os torne mais abertos a aplicar em sala de aula a formagao recebida,
enriquecendo assim o processo de ensino e aprendizagem, em beneficio dos
educandos. Carvalho e Gil-Perez (2011) citam algumas necessidades formativas
dos professores de Ciéncias:

1.

Conhecer o contetdo a ser ensinado: esse ¢ um ponto importante na docén-
cia, pois o professor deve ter um conhecimento profundo do conteudo
que vai ensinar, pois caso isso nao ocorra, ele se transformard num mero
transmissor mecanico dos conteudos presentes no livro texto. Conhecer o
conteudo a ser ensinado, implica que o professor deve:

A — Conhecer a historia das Ciéncias;

B — Conhecer as orientacbes metodoldgicas empregadas na cons-
truciao dos conhecimentos;

C — Conhecer as interacoes Ciéncia/Tecnologia/Sociedade;

D — Conhecer o desenvolvimento cientifico recente e suas perspectivas
para poder transmitir uma visao dinamica e nao fechada da Ciéncia;

E — Saber selecionar conteudos adequados que proporcionam uma
visdo atual da Ciéncia e sejam acessiveis aos alunos;

F — Estar preparado para adquirir novos conhecimentos.

Questionar as ideias docentes de “senso comum” sobre o ensino e apren-
dizagem das Ciéncias: Nos dias atuais, compreende-se que os professores
detém varios conhecimentos sobre o ensino, oriundos desde o tempo em
que eram alunos, e que utilizam na sua pratica do dia a dia. Transpor esta
barreira oriunda do “senso comum” ¢ um ponto importante e relevante
para os docentes vencerem a barreira da renovacio do ensino. Neste sentido
os docentes devem questionar:

A — A visao simplista do que é a Ciéncia e o trabalho cientifico;

B — A reducio habitual do aprendizado das Ciéncias a certos conhe-
cimentos e a algumas destrezas, esquecendo aspectos histéricos,
sociais, entre outros;

C — A naturalidade do fracasso generalizado dos estudantes nas
unidades curriculares de Ciéncias. Ou seja, pensar que é normal o
fracasso dos alunos e nao procurar formas alternativas de desenvolver
o processo de ensino e aprendizagem, visando a melhorar os indices
de aprendizagem dos contetados cientificos.
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D — A atribui¢io de atitudes negativas em relagao a Ciéncia e sua
aprendizagem a causas externas;

F — O clima generalizado de frustracio associado a atividade docente;

G — A ideia de que ensinar ¢é facil, bastando alguns conhecimentos
cientificos, experiéncias, [...], ou encontrar a receita adequada.

Adquirir conhecimentos teéricos sobre a aprendizagem das Ciéncias: Tao
importante quanto conhecer o contetdo a ser ensinado ¢é saber de que forma
este conhecimento ¢ adquirido pelos alunos. Neste sentido, a didatica das
Ciéncias constitui um corpo de conhecimento que tem as mesmas exigén-
cias dos outros dominios cientificos, e como tal deveria ter 0 mesmo status.

Saber analisar criticamente o exusino tradicional: O ensino tradicional é comu-
mente utilizado nas aulas, ainda nos dias de hoje e ¢ fruto dos vatios anos,
em que, como alunos, acompanharam as atuacoes de seus professores.
Desta forma, faz-se necessario mostrar aos professores em formagao, seja
inicial ou continuada, a necessidade de analisar e ndo renegar a formagio
docente adquirida ambientalmente.

Saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva: E
uma das necessidades formativas basicas dos professores, pois na maioria
das vezes, faz-se necessario completar as explicacdes com alguma atividade
elaborada, tornando a aprendizagem um fio condutor da construgao do
conhecimento, por parte dos alunos. Neste sentido, o professor deve elaborar
e propor hipéteses, levando o aluno a construir o seu proprio conhecimento
e além de conhecer o contetddo, deve estar atento as mudancas ocortridas na
Ciéncia. Pode-se fazer uso do computador nas atividades, de varias formas,
tais como simulacao de experiéncias, modelizacbes de fend6menos fisicos, ndo
se tratando de substituir os experimentos reais, mas sim complementa-los,
como afirmam Cavalcante, Bonizzia e Gomes (2009).

Saber dirigir o trabalho dos alunos: As atividades de um professor extrapolam
a funcdo de apenas ministrar as suas aulas. Assim, para que o trabalho docente
ocorra de forma prazerosa, eficaz e eficiente, faz-se necessario ao professor: (i)
Saber apresentar adequadamente as atividades a serem realizadas, motivando
os alunos; (ii) Saber dirigir de forma ordenada as atividades de aprendizagem;
(iii) Realizar sinteses e reformulacGes que valorizem as contribui¢oes dos
alunos; (iv) Criar um bom clima de funcionamento da aula; (v) Contribuir
para estabelecer formas de organizacio escolar, favorecendo interacoes entre
a aula, a escola e a sociedade.

Saber avaliar. E um dos aspectos mais importantes no processo de ensino
e da aprendizagem, pois somente aquilo que ¢ avaliado ¢ percebido como
importante pelos alunos. Neste sentido, saber avaliar requer do profes-
sor: (i) Conceber e utilizar a avaliagio como um feedback importante ¢
necessario para se obter avancos no processo de ensino aprendizagem
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dos alunos; (ii) Ampliar o conceito e a pratica da avaliacdo ao conjunto
de saberes, destrezas e atitudes, superando a utilizacio da avaliacdo apenas
aos conteudos conceituais; (iii) Utilizar a auto avaliacio como forma de
melhoria do ensino.

Adquirir a formagao necessaria para associar ensino ¢ pesquisa didatica:
O professor deve deixar de ser apenas um transmissor de conhecimentos
e vencer a barreira existente entre ensinar e pesquisar. F cada vez mais
recorrente a necessidade de formacdo do professor pesquisador, pois
dificilmente um professor podera orientar a aprendizagem de seus alu-
nos como uma construcio de conhecimentos cientificos, se ele proprio
ndo possui uma vivéncia de uma tarefa investigativa. Neste sentido, a
preparacdo do professor deve visar uma associacdo indissolavel entre
docéncia e pesquisa.

De acordo com Libaneo (2011), para dar conta dos saberes, cabe

20 docente:

Modificar a ideia de uma escola e de uma pratica pluridisciplinar para uma
escola e uma pratica interdisciplinar;

Conhecer estratégias do ensinar a pensar, ensinar a aprender a aprender;

Persistir no empenho de auxiliar os alunos a buscarem uma perspectiva
critica dos conteudos, a se habituarem a aprender as realidades enfocadas
nos conteudos escolares de forma critico-reflexiva;

Assumir o trabalho de sala de aula como um processo comunicacional e
desenvolver capacidade comunicativa;

Reconhecer o impacto das tecnologias digitais de informac¢ao e comunica-
¢a0 na sala de aula (televisao, video, games, computador, internet, smartphones,
entre outros);

Atender a diversidade cultural e respeitar as diferencas no contexto da
escola e da sala de aula;

Investir na atualizacao cientifica, técnica e cultural, como ingredientes do
> 3
processo de forrna(_;io continuada;

Integrar no exercicio da docéncia a dimensio afetiva;

Desenvolver comportamento ético e saber orientar os alunos em valores e
atitudes em relagao a vida, ao ambiente, as rela¢oes humanas e a si proprio.

Diante do exposto, o professor deve apoderar-se de habilidades de

pensamento, pois se nao sabe aprender a aprender, e se ndo possui capacidade
de organizar e regular suas proprias atividades de aprendizagem, nio podera

ajudar seus alunos a potencializarem suas capacidades cognitivas.
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A FORMACAO DO PROFESSOR PESQUISADOR

No modelo atual as universidades privilegiam a pesquisa e a pés-gradua-
¢o, deixando em segundo plano os cursos de graduacio e, especialmente, as
licenciaturas. Este fato elucida a enorme distancia que existe entre as universi-
dades e as escolas de Educagao Basica, para as quais elas deveriam se preocupar
em formar e qualificar professores (DEMO, 2004, p. 62).

Nos dias atuais, necessita-se conceber o professor pesquisador, ou seja,
aquele profissional reflexivo, questionador, investigador, que alia o ensino a
pesquisa, articula teoria e pratica pedagogica, pois este fato estimula a reflexdo
na agao, tornando o professor um pesquisador na pratica. No Brasil, a separa-
¢Ao entre ensino e pesquisa nas universidades e a valorizagdao da pesquisa, em
detrimento do ensino, tem trazido alguns prejuizos a formacdo de professores.

Libaneo (2011), afirma que cabe a escola reduzir a enorme distancia
existente entre a Ci¢ncia, que a cada dia estd mais complexa, e o conhecimento
produzido no cotidiano, por meio da escolarizagdo. A escola deve também
colaborar com os alunos no sentido destes se tornarem sujeitos pensantes,
capazes de construir conhecimentos novos e desenvolver uma compreensiao
critica da realidade.

De acordo com Lidke (1994), a formacao do professor nao ¢é valori-
zada e nem mesmo recebe incentivos, e pode acatretar inconvenientes aqueles
que a cla se dedicam, uma vez que os afastam da pesquisa, que ¢ considerada
uma atividade nobre nas institui¢oes de ensino superior. Liidke (1994), afirma
ainda que:

[...] no primeiro escaldo se situam os professores cujas atividades
predominantes sio as de cunho cientifico e de pesquisa; no
segundo estio os que desempenham tanto atividades de pes-
quisa como atividades de ensino; no terceiro, finalmente estao

confinados aqueles professores cujas atividades se concentram
no ensino e na formagio de professores. LUDKE, 1994, p. 7).

Neste sentido, a Didatica das Ciéncias deve ser um nucleo articulador
entre conhecimento, teorias educacionais e contetido, vencendo assim a barteira
existente entre o conhecimento cientifico e a pratica docente. Assim, ela deve:
(i) Integrar os resultados das pesquisas em torno dos problemas propostos e
dos objetivos do processo ensino aprendizagem; (ii) Promover uma mudancga
didatica do pensamento e comportamento docente espontaneo; (iii) Favorecer
a vivéncia de propostas inovadoras; (iv) Proporcionar ao professor uma vivén-
cia na pesquisa e inovacdo em didatica das Ciéncias e; (v) Integrar a formagio
docente com as praticas docentes (LIBANEO, 2011).
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As pesquisas em Didatica das Ciéncias tém contribuido e muito para
se conhecer como ocorre o processo de ensino e aprendizagem. Os cursos de
formagao de professores catecem de metodologia de pesquisa, fato que faz
crescer a barreira existente entre pesquisadores e professores, ou seja, entre as
pesquisas educacionais e sua aplicacdo na pratica, no dia a dia das institui¢oes
escolares de educagao basica. Libaneo (2011) salienta que este fato se torna evi-
dente quando os professores sio apresentados a pesquisas, tais como as questoes
dos erros conceituais, nos quais muitos afirmam nao ocorrer em suas aulas.

Neste sentido, o viés da pesquisa ira contribuir para o professor fazer
melhor a tarefa que lhe ¢ préprio, isto ¢, ensinar. A aprendizagem da docéncia
se torna uma necessidade que dura por toda a vida, pois a educacio é mutavel
e, pot isso, exige novos sabetes.

CONSIDERACOES FINAIS

A formacao inicial e continuada, conforme discutidas nesse texto, devem
ser encaradas como uma aliada dos educadores, uma vez que contribui para
a evolugio constante do trabalho docente. Isso porque favorecem a criagdo
de novos ambientes de aprendizagem, dando novo significado as praticas
pedagogicas.

Conforme afirma Libaneo (2011), nio existe receita pronta e acabada
de como ensinar o futuro professor a dar aula, ou mesmo de realizar uma
pesquisa de sua pratica, mas esse, quando possui uma formacao consistente e
multidimensional, consegue a partir dos passos indicados pela sua instituicao
de formagao, visualizar e perceber a importancia que tem como condutor ou
intermediador do conhecimento cientifico, ndo abrindo mao do seu papel como
professor e como pesquisador, bem como propiciar a mobiliza¢do do aluno
para o conhecimento, cujo dominio de contetudo e planejamento sio essenciais
para consolidar tais objetivos.

Na tentativa de elaborar as consideracGes para este capitulo, buscamos

Freire (1996, p. 31-32) que nos afirma que

A educacio é permanente nio porque certa linha ideoldgica ou
certa posi¢ao politica ou certo interesse econdémico o exijam. A
educagio ¢ permanente na razao, de um lado, da finitude do ser
humano, de outro, da consciéncia que ele tem de sua finitude.
Mais ainda, pelo fato de, ao longo da histéria, ter incorporado
a sua natureza nao apenas saber que vivia, mas saber que sabia
e, assim, saber que podia saber mais. A educago e a formagao
permanente se fundam ai.
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Diante dessas palavras, percebe-se que o professor necessita de uma for-
magao solida que possibilite ensinar com sua alma, com seu exemplo. Quando
aventamos neste trabalho o tema Formagao para a Pesquisa e trouxemos a tona a
relevancia da Didatica das Ciéncias para a consolidagao do professor pesquisadot,
pretendemos nos apropriar destes conceitos e discutit sobre as dificuldades de
muitos professores que ainda acreditam nos seus modelos de praticas pedagogicas
ditos tradicionais.

Procuramos resgatar algumas legislagdes que cercam este cenario edu-
cacional e levantar algumas possibilidades da dificuldade desta implementacio,
deste novo Jeito de pensar a formagao de gualidade do professor. O professor precisa enti-
quecer sua pratica docente, conhecer outros caminhos, ir além de suas paredes
virtuais, mas isso s6 é possivel se ele se tornar um pesquisador de sua pratica.

Hssa é uma necessidade e um grande desafio do qual somos convo-
cados ou convidados a participar frente ao mundo contemporaneo em que
nos encontramos, pelos desafios que estamos vivenciando e pelos alunos que
estamos construindo.

Ressaltamos ainda que uma proposta nesta linha deve buscar sempre
uma articula¢do com as demais didaticas presentes na organizagdo curricular
das licenciaturas, que é, sem duvida, uma grande provoca¢do para 0s cursos
de formagao de professores, ja que implica num compromisso individual e
coletivo dos professores formadores, além de uma opgao politica firme dos
coordenadores e dire¢do, que promovam espacos de aprofundamento, de troca,
de planejamento e de construgao de um projeto comum. Se queremos uma
escola diferente, nao ¢ mais possivel manter a mesma estrutura tradicional dos
cursos de licenciatura e de formagio continuada de professores — é preciso
novas metodologias, novos olhares e outras politicas.
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INTRODUGCAO

A histéria do ensino a distancia (EaD) no Brasil ¢ composta por fases
que como pontua Coll e Monereo (2010) vao desde os primeiros formatos de
Tecnologias da Informagao (TIC), o analdgico (telégrafo, telefone, televisio
e radio), até o digital (multimidia e internet). Essas fases sdo permeadas por
questoes politicas, econdmicas, sociais, historicas e culturais que vao delineando
o fortalecimento e aplicagdo da formagcio inicial e continuada dos professores
no ensino a distancia. Por isso, além de compreender o desenvolvimento desse
formato de educagio, suas problematicas e possibilidades, este estudo preco-
niza um paralelo com as politicas criadas em torno da formagao docente, para
contribuir com uma perspectiva mais abrangente sobre a tematica.

Na sociedade atual, em que as tecnologias estao inseridas em todos os
ambitos da vida, vé-se a necessidade de discutirmos sobre essas novas formas
de aprender, pois além de influenciarem o ambito educacional, elas podem
proporcionar uma reinvencao da escola tradicional, obrigando esta instituicao
a se adequar a realidade dos alunos. Além disso, o processo de ensino-aprendi-
zagem nao se dd somente na escola (formal), mas também em nosso cotidiano,
portanto, a aprendizagem nao-formal precisa ser analisada, principalmente nessa
sociedade da informag¢do em massa que nos chega a todo momento através
das TIC. As escolas como um todo, e, principalmente os professores, preci-
sam estar preparados para lidarem com essa demanda, para formar individuos
criticos e que consigam filtrar e fazer uso das redes de forma consciente ¢ em
fontes confidveis.
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Nesse sentido, a formacdo ocupa um lugar de grande importancia em
meio aos aspectos do desenvolvimento tecnolégico, pois o que até algumas
décadas somente era possivel em espacos e tempos reais, hoje se torna possivel
por meio da virtualidade dos conhecimentos. Ou seja, a formac¢ao de professor
esta, cada vez mais, preconizada pelo uso de metodologias virtuais. A qualidade
ainda ¢ incerta, cabe a nds pesquisadores investigar ¢ observar os pros e os
contras desse processo que, a0 nosso ver, ainda é bastante complexo.

A HISTORIA DA EAD E A FORMACAO INICIAL E
CONTINUADA DE PROFESSORES

A Educagio a Distancia no Brasil data do inicio do século XX, quando
as primeiras a¢oes foram desenvolvidas por meio de correspondéncias e radio.
O registro mais remoto dessa modalidade de ensino data de 1904, com um
anuncio nos classificados do Jornal do Brasil de um curso de datilografia.
Posteriormente, a modalidade foi sendo redesenhada até ser reconhecida por
meio da legislagio educacional, conforme admite:

historicamente, até a promulga¢io da LDBEN/1996, a EaD
no Brasil se caracterizou por agdes e estratégias emergenciais
que buscavam solugdes para questoes sociais graves, tais como
o analfabetismo e a formacao docente, mas que ndo mantinham
continuidade. A partir da década de 2000, como apresentamos,
a modalidade ganha uma nova dimensio na politica educacional,

com ambiciosos objetivos, diretrizes e metas de implementagio.
(SANTOS & CAMPOS, 2016, p. 81)

Desde 1996, discussoes e tentativas de projetos, programas ou politicas sao
pensadas com relagao ao ensino a distancia. Dentre algumas agdes, como pontua
Santos e Campos (20106), esta a criacdo da Secretaria de Educagdo a Distancia
(Seed), o projeto TV Escola e Programa Nacional de Tecnologia Educacional
(Prolnfo), a Associaciao Brasileira de Educacido a Distancia (Adeb), A UniRede
(Universidade Virtual Publica do Brasil), o curso de Pedagogia a distancia da
UFMT (Universidade Federal de Mato Grosso), o Centro de Educacio a Distancia
do Estado do Rio de Janeiro (Cedetj), o projeto Veredas, o projeto-piloto do
curso de administracido do Banco do Brasil, e o pré-licenciatura 1. Estas a¢Ges se
deram entre 1996 e 2006, quando também se consolidou a Universidade Aberta
do Brasil (UAB), que sera mais bem explicada em uma segao propria.

Algumas formas de se utilizar as TIC na educacio, inicialmente, antes
de se implantar de fato o EAD, foram ressaltadas por Belloni (2002), como
por exemplo, o Projeto Viva Educa¢io do Maranhio, Telecurso 2000, Um
Salto para o Futuro (1991), TV Escola (19906) e Projeto Saci. Estas iniciativas
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ressaltam como a politica neoliberalista impera, pois foca-se em uma formacio
tecnicista (ensino médio ou formacio de professores via televisao, sem pensar
na qualidade). Além disso, politicos se utilizam disso para se promover e fazer
campanhas, defendendo que os problemas da educacio, podem ser resolvidos
de maneira rapida e quantitativamente significativa por meio da EaD.

A televisdo via satélite para todas as escolas (Projeto Saci, que parte do
interesse americano de vender satélites) foi uma tentativa que nio deu certo,
e, apos ela:

a videoconferéncia que, nio tendo encontrado a aceitacao
prevista pelos fabricantes entre as empresas, foi transposta
para a educacio a distincia, e af apresentada como a grande

solugdo para o problema da comunica¢io univoca e diferida
dos meios anteriores (T'V, impresso). (BELLONI, 2002, p.132)

Diante de um mundo que esti em constante mudanga e atualizacio, o qual
as tecnologias em rede possibilitam novas formas de agir, se relacionar, de aprender,
criam-se novos valores, normas etc., 2 formacio a formacao inicial necessita de
complementacio, pois como aponta Pedrosa (2003) esta é mais voltada a teotia, a
qual na maior parte das vezes nao corresponde a pratica. A formagao precisa ser
constante para que o docente se aperfeicoe e aprenda novas formas de ensinar
e aprender. Na formagao continuada ha uma via de méo dupla, pois o professor
adquire mais conhecimento e melhora sua pratica, assim como pode propiciar
reflexGes acerca da sua realidade dentro dos espacos académicos e, a partir da
critica, pode transformar também a teoria acrescentando informagSes sobre o
aspecto pedagdgico-didatico. Por isso o trabalho conjunto entre universidade e
escola ¢ tao importante. Essa integracao entre teoria e pratica, forma e conteddo
seria o ideal para uma educagao que ¢ humana e transformadora.

Outro aspecto que demonstra a necessidade de formagao continuada é
que, como relembra Pedrosa (2003), a aprendizagem s6 € efetiva quando ha uma
assimilacao do que se aprendeu com o que ja esta disponivel no repertério de vida
do individuo. Os professores, portanto, precisam conhecer em profundidade as
tecnologias digitais para entenderem a realidade em que seus alunos estio inseridos
e organizar conteudos didatico-pedagdgicos que se encaixem nela. Por conta dessa
necessidade de formacao inicial e continuada, surgem novas instituigdes publicas
e privadas com foco na EAD como nova modalidade de ensino.

Assim como outras modalidades de ensino, a EaD no Brasil é permeada
por diversas problematicas, uma delas é com relagdo a forma como foi implan-
tada. No que diz respeito a formacdo de professores, segundo Scheibe (2000),
houve “uma leitura tendenciosa do artigo 87 da LDBEN/96, afirmando que ap6s
2007 somente seriam mantidos em seus empregos professores habilitados em
nfvel superior (FREITAS, 2002, p. 202). Portanto, em muitos casos, a formacio
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a distancia foi um atalho para titular mais rapidamente esses docentes, sem uma
elaboragio/organizagio de estratégias eficazes de aprendizado e sem prezar pela
qualidade do ensino, o que corrobora com a légica neoliberal de uma formagao
mais técnica e pratica e ndo que vise o aspecto intelectual, pensamento critico,
criativo e transformador do ser social. O foco se torna a adaptacdo social da
populagio frente as demandas do mercado ¢ a formagio se da de forma frag-
mentada, havendo uma perda da cientificidade.

O contexto do capitalismo em sua versao neoliberal, apresentada acima,
esta ligado também ao projeto de privatizagio do ensino, com isso ha pouco
investimento em educacdo publica de qualidade. Vale ressaltar que a EaD,
segundo Dourado (2008), é mais frequente, na educacdo privada, assim como
¢ de menor interferéncia do Estado nessas instituicdes. Assim sendo, sio os
aspectos sociais, econoémicos ¢ politicos do pafs que modificam as relagoes de
sociabilidade e as TIC sdo utilizadas a partir disso para atingir esses objetivos.
Isso se reflete nas leis e reformas da educacio, as quais também tem interfe-
réncia de institui¢des internacionais como, por exemplo, o Banco Mundial e a
Unesco, ndo levando em considerac¢io a realidade do Brasil (SCHEIBE, 20006).
E por disso que a EaD ¢ vista como uma solugdo para a educa¢do sem uma
reflexdo critica. E é nesse momento que, na andlise de Belloni (2002, p. 124), a
“‘educacio a distancia’ deixa de ser apenas mais uma modalidade de educagio
para se tornar sindbnimo de uma nova fatia de mercado, muito rentavel, para a
industria da comunicag¢io e o setor privado da educacao”.

Apesar de os cursos a distancia apresentarem possibilidades inovadoras,
como aponta Santos e Campos (2016), e permitirem que mais pessoas tenham
acesso a uma formagao superior, nio sao disponibilizadas as condi¢oes favora-
veis e os meios adequados para uma aprendizagem de qualidade. Isso porque
uma grande parte da populacio (pobre e trabalhadora) se insere nesses cursos
sem preparo, sem tempo. A EaD exige uma autonomia da qual ndo somos
ensinados na educacio tradicional, pois nela os professores assumem a posi¢ao
de transmissores de contetido e os alunos sio passivos, e, de repente precisam
mudar essa postura e serem ativos, organizando sozinhos a rotina de estudo.

Apesar das problematicas no entorno da EaD, Dourado (2008) e Scheibe
(2000) enfatizam que existem aspectos positivos na utilizacdo dessa forma de
ensino quando em interacdo com o presencial, ou seja, elas precisam ser com-
plementares. A mediacio, tutoria, monitoria, sio algumas dessas possibilidades
que agregam na aprendizagem, principalmente no ensino de adultos (ja que a
EaD tem como foco a autonomia). Para isso, ¢ preciso proporcionar um “pro-
jeto pedagdgico que garanta uma solida formacao tedrico-pratica, professores
com formacgao stricto sensu, condi¢des adequadas de oferta, de laboratérios e
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bibliotecas, material didatico-pedagdgico em cursos presenciais e a distancia”

(DOURADO, 2008, p. 910).

Um apontamento critico referente a educacio a distancia, que vale ser
mencionado, ¢ colocado por Teixeira, et al. (2010), no que diz respeito ao termo
“distancia”. Este corresponde ao modelo de ensino tradicional voltado a um
método de reproducio, em que o professor detém o conhecimento e o transmite,
o qual ndo se mostra mais tao eficaz em uma sociedade em que as criancas nas-
cem envoltas das redes, sdo criticas, questionadoras e criativas, ou seja, querem
e devem fazer parte do processo de ensino-aprendizagem de forma ativa. Tanto
educador quanto educando se transformam a partir da interagao. Isso demonstra
que o termo a distancia devetia ser revisto, nas palavras dos autores:

[...] talvez uma das alternativas seja, através de um processo de
andlise sob o prisma do conceito de inclusio digital no qual as
tecnologias sao apropriadas de forma critica e participativa,
romper com a passividade em que a sociedade estd acometida
por muito tempo. (TEIXEIRA et al, 2010, p. 198)

A partir deste olhar, ndo apenas a EaD, mas também o ensino presencial
deve estar voltado para a interagdo entre professor e aluno, pois o aprendizado
se da na cooperac¢io e colaboracdo. A proximidade proporcionada pelas redes
deve ser utilizada como forma de melhorar a qualidade do ensino, podendo
transformar positivamente a formagao de docentes ¢ alunos.

Nessa nova realidade em que vivemos, novas formas de agir sio neces-
sarias no processo de ensino-aprendizagem e, com relacio a aprendizagem
na internet, Teixeira, et al. (2010) ressaltam algumas caracteristicas: nao existe
centralidade (professor e aluno participam); a rede ¢ horizontal; todos individuos
do processo participam do processo; ha bastante uso da fala e de imagens; a
producio é coletiva e necessita da colaboracao de todos. O mediador do ensino
a distancia, segundo Pedrosa (2003), varia entre o professor e outros artefatos
(texto, dudio, videos), sendo esta variabilidade de extrema importancia.

Dessa forma, quando utilizada da maneira correta e em conjunto com
o sistema de ensino, a internet pode ser uma forma de alcangar uma educagio
integral, de qualidade e que ajude na transformagao da sociedade, sendo esta
mais justa e igualitaria, seja para formar inicialmente ou capacitar pessoas ou
quaisquet profissionais.

A NOVA POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES
NO BRASIL

A formacio de professores no Brasil vem sendo um tema muito estu-
dado nos ultimos anos, o qual tem adquirido centralidade ao longo da histéria
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da educa¢io. Mesmo com a grande quantidade de pesquisas na area, Oliveira

e Leiro (2019) inferem que tal politica
[...] ainda apresenta lacunas que passam pelas normas juridicas
que a regulamentam, pela gestao da educagao, pelas experiéncias
formativas e pela atuacio profissional. Nesse contexto, o tema
da formacio docente, na contemporaneidade, representa um
dos grandes desafios enfrentados pela gestao publica deste
pafs (OLIVIERA e LEIRO, 2019, p.2).

Como relembra Saviani (2009), a formacido de professores no Brasil é
permeada de um contexto histérico e tedrico, o qual possui diversas problema-
ticas. Historicamente, esta formag¢ao comecou a ser mais bem discutida, e agdes
de fato comegaram a ser pensadas, a partir do século XIX, com a criacdo das
Escolas Normais. A partir disso, ocorreram transformagbes nas modalidades
de ensino, nos formatos, e na formac¢ao dos professores até finalmente esta ser
colocada a cargo dos institutos superiores de educa¢io, conforme assegura a

LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996).

Mesmo com todas as reformula¢des ocorridas no campo das politicas
educacionais de formagao de professores, ela ainda ¢ precarizada, suas estrutu-
ras sao frageis, faltam investimentos e agdes que saiam do papel e valorizem os
docentes e os educandos.

Para compreender melhor essa problematica, analisamos, teoricamente,
a nova Politica de Formagio de Professores langada recentemente pelo governo
brasileiro e os ajustes dela dentro da Base Nacional Comum Curricular — BNCC.
Contudo, consideramos os termos juridicos que estabelecem esses normativos,
recorrendo 2 Resolucdo do Conselho Nacional de Educacio/Conselho Pleno
(CNE/CP)n°2/2015, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
formacao do professor, na expectativa de melhor compreensio do objeto estudado.

Desde que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagido Nacional — LDBEN
9394/96, foi aprovada, a formacio de professores ganhou mais énfase nas pes-
quisas dos estudiosos do campo da educagio e nas politicas publicas ocorridas das
Reformas Educacionais, iniciadas a partir da das décadas de 1980/1990, porém, a
legislagdo educacional tem passado por varias modificagdes com a expectativa de se
adequar as demandas que chegam a escola, bem como, as exigéncias do mercado.

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC traz a mais nova politica
de formagao de professores. Ela foi instituida pelo governo brasileiro em 22
de dezembro de 2017, por meio da Resolugio CNE/CP n° 2. Ainda que esteja
direcionada a educagao basica, a BNCC tem sido referéncia da nova politica de
formacio de professores, pelos enquadramentos impostos aos cursos e as insti-
tui¢Ses formadoras. O primeiro artigo da Resolucio supracitada diz que se trata
de um documento de carater normativo, cujo objetivo ¢ orientar os sistemas de
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ensino, redes e institui¢des de todas as instancias federativas do pais. Também
trata dos principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a serem
observados nas politicas, na gestio e nos programas e cursos de formacao.

De acordo com o texto da Resolucio CNE/CP 2/2017,

A BNCC deve fundamentar a concepgio, formulacio, imple-
mentagio, avaliagio e revisao dos curriculos, e consequente-
mente das propostas pedagogicas das institui¢ces escolares,
contribuindo, desse modo, para a articulagao e coordenagao
de politicas e a¢des educacionais desenvolvidas em ambito
federal, estadual, distrital ¢ municipal, especialmente em rela-
¢ao a formagao de professores, a avaliacio da aprendizagem,
a definicio de recursos didaticos e aos critérios definidores
de infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da
oferta de educagao de qualidade (Art. 5°§ 1°).

Dentre os objetivos expressos no documento, a formag¢ao docente
encontra espago para a sua consolida¢do, embora o documento nio esgota o
papel do poder publico, o que é retomado e discutido na Resolugio CNE/
CP 02/2019.

De acordo com o Art. 17 da Resolu¢io 02/2017, as determinagoes para a
formagio de professores, objetivando a valorizagao e formagio desse profissional
“as normas, os curriculos e programas dos cursos de formacio devem adequar-
-se a BNCC, devendo ser implementados no prazo de dois anos” (BRASIL,
2017, p. 11). Ja o Art. 18 discorre que, de igual modo, o Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE), deve observar as determinacoes da
BNCC, seguinte a publicagaio (BRASIL, 2017). Nesse contexto, foi observado
uma inflexibilizagdo na politica de formacio de professores a esse dispositivo,
que mesmo sem ouvir as instituicdes formadoras, avaliar a politica que esta
sendo implementada, desconsiderando o Parecer e a Resolugio 2/2015, trouxe
essa normativa (GUEDES, 2018).

A Resolu¢io CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019, revogou a Reso-
lucio CNE/CP N° 2 de 1° de julho de 2015 e definiu as Diretrizes Curticulares
Nacionais (DCN) para a Formacao Inicial de Professores para a Educagio Bésica
e instituiu a Base Nacional Comum para a Formagio Inicial de Professores da
Educacio Bisica (BNC-Formacio), com fundamento no Parecer CNE/CP n°
22/2019. Tal parecer veio abarrotado de “CONSIDERANDOS?” ¢, desta vez,
mostrou que as DCN das licenciaturas fazem referéncia a Base Nacional Comum
Curricular da Educagao Basica (BNCC-Educacao Basica), em cumprimento ao
Art. 11 da Lei n® 13.415/2017, que deu nova redacio ao Art. 62, § 8°, da Lei n°
9.394/96. Dessa forma, a LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996) estabeleceu o prazo
de dois anos para que os curriculos dos cursos de formacio de docentes tenham
por referéncia a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (CARDIM, 2020).
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Segundo Marcelo Garcia (1999, p. 26), o objeto da formagao de profes-
sores sdo “os processos de formacio inicial ou continuada, que possibilitam
aos professores adquirir ou aperfeicoar seus conhecimentos, habilidades, dis-
posicles para exercer sua atividade docente, de modo a melhorar a qualidade
da educacio que seus alunos recebem”. De fato, a atualidade exige e precisa de
uma educagio empenhada com as transformagdes sociais, pois as mudangas que
vém ocorrendo nos diversos campos da sociedade contemporanea promovidas
pelas tecnologias digitais tém exigido novas posturas, tanto da escola quanto
do professor no que diz respeito ao entendimento dessa nova realidade que
os alunos se encontram, das redes de intera¢des e a incorporagdo dos recursos
tecnoldgicos na pratica educativa.

A Resolugio 2/2019 assegura que as instituicoes de formacao do profis-
sional do magistério garantam a aquisi¢do do saber de temas contemporineos:
“emprego pedagdgico das inovagdes e linguagens digitais como recurso para o
desenvolvimento, pelos professores em formagio, de competéncias sintonizadas
com as previstas na BNCC e com o mundo contemporaneo” (Inciso IV do
Art. 8° da Resolugio CNE/CP N° 2/2019). Porém, os problemas das escolas
publicas de educacido basica nio serdo resolvidos somente com as DCN e a
BNCC e muito menos com politicas publicas retrogadas, como a resolu¢io CNE
recém aprovada em 19 de dezembro de 2019 (BAZZO & SCHEIBE, 2019).
Outros problemas graves existem, como, por exemplo, a falta de investimen-
tos, de conectividade e equipamentos tecnoldgicos nas escolas, a auséncia de
formacio continuada qualificada, a inexisténcia de valorizacdo aos professores,
dentre inumeros outros aspectos.

Sabemos que ainda hd um grande percurso de lutas para melhoria
da educacio no Brasil pela frente, por isso, é urgente que seja reconhecida a
necessidade de a¢des que busquem consolidar o sistema nacional de formacio
e valorizagdo dos profissionais da educagao, compreendendo que as politicas
de formagao sao indissociaveis das politicas de valorizacdo dos profissionais da
educacio basica e que os impactos desejaveis somente poderdo ser alcancados,
a partir do fortalecimento dessa articulacdo e de investimento financeiro na
educacio (OLIVIERA e LEIRO, 2019).

POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NA
MODALIDADE DE EDUCACAO A DISTANCIA

Como exposto na primeira se¢do, a formacao de professores por
meio da EAD tem um historico politico e social que a caracterizam. Segundo
Santos e Campos (2016), as reflexGes criticas e a criagdo de politicas para
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melhoria do ensino a distancia se sucederam a sua implanta¢io. Mesmo com
tentativas de discussoes sobre a qualidade ¢ aplicabilidade da EaD desde 1995,
foi somente em 2006 que a mesma foi reconhecida legalmente, por meio do
Decreto n® 5.800, quando houve a criacao do Sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB). Este sistema tem como objetivo assegurar que a formacao
inicial e continuada a distancia serd abrangente, democratica e de qualidade,
conforme assevera:
[...] através da ampliacdo do nimero de vagas, da distribuicao
mais equanime da oferta de educagao supetior entre as regioes
brasileiras e do estabelecimento da modalidade a distancia
como sistema nacional de educagio superior, bem como de
seu desenvolvimento institucional e metodoldgico ancorado

em pesquisas ¢ em tecnologias da informagio e comunicagao.

(SANTOS & CAMPOS, 2016, p. 75-76)

Apbs a criacdo desse sistema, o Ministério da Educagao (MEC) pas-
sou a dar mais atencdo a esta forma de ensino. Em 2009 a Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) se tornou responsavel
pela UAB. A Capes durante muito tempo teve o papel de regular a formacio
supetiot, prezando pela qualidade do ensino e sua expansio. A partir de 2007*
Capes passou também a ter essa responsabilidade no ensino como um todo,
e ndo somente no nivel superior, sendo instituida a “Nova Capes” (SANTOS

& CAMPOS, 2016).

Outro documento importante foi o decreto n° 6.755 de 2009 que instituiu
a Politica Nacional de Formacio de Profissionais do Magistério da Educagio
Basica (PARFOR), a qual tem como objetivo “organizar, em regime de colabo-
ragao entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os municipios, a formacio
inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da
educacio basica” (SANTOS; CAMPOS, 2016). A Capes tem aqui o papel de

disponibilizar recursos e monitorar os projetos que sio desenvolvidos.

Diante de todas essas transformacdes e novas politicas em torno da
formagao inicial e continuada do ensino a distancia, o que Santos e Campos

(2016, p. 80) concluem, ¢ que:

o MEC tem concentrado os seus esforgos, partindo da atuagao
da “Nova Capes” em criar politicas de formagao de professores
mais organicas e unitarias, ndo distinguindo ou isolando moda-
lidades e compreendendo todos os niveis de ensino. O que
evidencia tal percepgio ¢ a extingao da Seed e a presenca do
principio de regime de colaboragio entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os municipios, no texto de lei que modificou
as competéncias e a estrutura organizacional dessa coordenacao,
que institui a UAB e a Parfor.
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Por fim, em abril de 2019, o presidente da Republica assinou o decreto
n® 9.765 da Politica Nacional de Alfabetizacao (PNA), e em agosto o MEC
langou o caderno do PNA. O documento ¢ um guia explicativo sobre a Poli-
tica Nacional de Alfabetizacio e surgiu apds estudos do resultado da ultima
Avaliacao Nacional da Alfabetizacio (ANA) realizada em 20106, a qual mostrou
insuficiéncia na aprendizagem das criangas de 8 anos em lingua portuguesa e

matematica (SOCRATES & MENESES, 2020).

A partir da PNA o Ministério da Educagio lancou o programa “Tempo
de Aprender”, que se trata de um programa de alfabetizacio, cujo objetivo é
combater as principais causas das dificuldades de alfabetizagio no pais, melho-
rando a qualidade do ensino. De acordo com o MEC o programa busca superar
o déficit na formacio pedagdgica e gerencial de docentes e gestores, a falta
de materiais ¢ de recursos estruturados para alunos e professores a falha no
acompanhamento da evolu¢do dos alunos e o baixo incentivo ao desempenho
de professores alfabetizadores e de gestores educacionais. O programa dispde
de agdes estruturadas em quatro eixos: Formagao Continuada de profissionais
da alfabetizacido; Apoio pedagbgico para a alfabetizagio; Aprimoramento das
avaliacoes da alfabetizacdo; e Valorizacdo dos profissionais de alfabetizagio

(SOCRATES & MENESES, 2020).

Ainda que o Programa “Tempo de Aprender” se apresente como uma
alternativa de superagao das desigualdades e de baixa qualidade na educacio,
ha muitas criticas a respeito dele, da PNA e da cartilha de alfabetiza¢io. De
fato, os documentos supracitados vieram acompanhados de muitas ddavidas e
incertezas sobre o futuro da alfabetizacio, principalmente quando preconiza o
método fénico como um tnico método de alfabetizacio (SALAS, 2019). Isso
porque, quando se opta por uma tnica metodologia de ensino, as especificidades
de cada crianca sao desconsideradas, e, segundo Ferrero e Teberosky (1980), o
processo de apropriacdo da leitura e da escrita da crianga comega muito antes
do que pensa a escola, além de seguir inusitados caminhos. Nesse contexto,
020 se admite um unico método ou uma unica estratégia de alfabetizar, porque
as salas de aula nio sao homogeneas ¢ as criancas nao aprendem da mesma
forma e a0 mesmo tempo.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do que foi exposto, também foi possivel perceber que a tematica
formagao dos professores incita diversos debates importantes para a melhoria
da educagio no pafs, o que exige novas pesquisas e reflexdes que se acentuem
no campo da pratica diaria do fazer docente. A formagao continuada se mostra
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imprescindivel diante de uma sociedade em constante mudanga, é preciso se
manter atualizado, principalmente com relacdo ao uso das ferramentas digitais
e tecnologicas.

A educagio a distancia tem seus aspectos positivos, mas precisa ser
repensada e integrada ao ensino presencial, planejada e organizada de forma
que leve em considera¢ao a defasagem e dificuldade dos alunos nesse formato
de ensino. Além disso, precisa ser compreendida dentro de um contexto social,
econémico e politico que a influencia diretamente. Por conseguinte, ¢ necessaria
uma reflex@o critica sobre esse modelo de sociedade, diante das exigéncias do
mercado nos moldes neoliberais que impossibilita a formacao de individuos
criticos, intelectuais e transformadores. A educagio deve cumprir seu papel de
formacao humana e integral e ndo de reprodutora de capital humano.

Desde 2017 até hoje, segundo Malanche e Duarte (2018), as politicas
educacionais se flexibilizam cada vez mais e a formacido dos professores esta
sendo o foco, pois ¢ uma porta de entrada para manter o controle pela classe
dominante. Ao invés de contribuir para diminuicao dos antagonismos, a educa-
¢ao acaba servindo para que as desigualdades permanecam, contribuindo com
a adaptacio dos individuos. Como alternativa, as autoras apontam o debate
sobre a escola publica por quem dela se beneficia, de forma ctitica. Enfatizam
que a formagao inicial e continuada deve ser feita de forma presencial e por
universidades publicas, envolvendo ensino, pesquisa e extensio em conjunto™,
pois historicamente, a EaD nio contou com planejamento publico, o que
vislumbraria melhores resultados.

Ademais, mesmo com todas essas politicas e leis que estdo sendo criadas
no pais, vé-se a necessidade de aplica-las de fato, de pensar em estratégias que
facam com que essa formacao seja efetiva na realidade social e econdémica do
Brasil, para que a educacio possa tomar novos rumos ¢ atender a demanda real
dos novos alunos dessa geragdo. Corroborando com Saviani (2009), a preca-
riedade da docéncia, a falta de estrutura e condicOes ideais de trabalho ¢ a nao
valorizagdo desses profissionais que recebem pouco, faz com que haja uma perda
de motivacio na docéncia.

Para mudar essas péssimas condi¢ces sobre a oferta de EaD discutidas ao
longo desse texto, é mister fornecer uma formacio completa, com investimento
financeiro publicos que superem os ja investidos até aqui, além de politicas
que priorizem a educagio, acima de outros interesses. O foco na educagio e
investimento em maior escala ajudaria com todas as outras problematicas que
temos no Brasil (seguranca, desigualdade, instabilidade da economia etc.), além

' Como ja foi abordado durante esta pesquisa, uma alternativa, diante da realidade tecnoldgica das redes que

vivemos hoje, seria integrar as duas formas de ensino, prezando pela qualidade e pela formagio humana e integral.
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de propiciar uma formacio mais humanizadora, integral, de pessoas criticas e
criativas. No entanto, ndo é esse o caminho que tem se seguido.
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INTRODUGCAO

O uso de experimentos possibilita aulas dinimicas e com uma partici-
pagdo mais ativa dos alunos durante as aulas de Fisica. A realidade do ensino
médio manifesta-se em escolas sucateadas, com rara presenga de laboratérios
para Ensino e com pouco incentivo para formagao continuada dos professores
e, em geral, um cotidiano com muito trabalho e baixa remuneracio. Este cend-
rio ainda conta, muitas vezes, com professores que nao tém a devida formacio
para atuar nas unidades curriculares de Fisica, o que contribui para um cenario
desfavoravel para o ensino.

Hste estudo ¢ parte de um trabalho maior, um projeto de dissertacdo
de mestrado profissional, onde serd elaborado um conjunto de produtos edu-
cacionais e suas respectivas aplicacoes em sala de aula no Ensino Médio. Um
dos produtos referentes a este projeto é a construcao e utilizagao do aparato
experimental Forogate. Especificamente para esse estudo, apresentamos uma
fase intermediaria deste projeto, no qual alunos de uma unidade curricular do
curso de Mestrado em nivel Nacional e na categoria Profissional, na area de
Ensino de Fisica (MNPEF), Priticas Experimentais, construfram o aparato
experimental, elaboraram Sequéncias Didaticas (SD) e validaram experimentos
com o fotggate.

2 Mestranda em Ensino de Fisica pela Universidade Federal de Alfenas - MNPEF, Alfenas, Brasil - aman-
daborges321@hotmail.com

3 Doutor em Ensino de Ciéncias e Matematica. Professor na Universidade Federal de Alfenas - MNPEF/
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3 Doutor em Ensino de Ciéncias e Matematica. Professor na Universidade Federal de Alfenas - MNPEF/
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Os objetivos gerais propostos pata este estudo foram: construir o aparato
experimental fotggate; elaborar sequéncias didaticas para estudo do movimento
utilizando o aparato construido; avaliar as sequéncias didaticas e execugio dos
experimentos realizados pelos alunos; avaliar a viabilidade de execuc¢ao dessas
praticas de forma nio presencial. Dentre outros objetivos, a valida¢ao do foso-
gate quanto ao seu uso articulado a executar o experimento picket fence; executar
uma atividade experimental referente ao péndulo simples e sobre aterrissagem.

A atividade experimental nas unidades curriculares de Fisica do Ensino
Médio ¢é de extrema relevancia para formacao do aluno. Praticas Experimentais
propiciam aulas dindmicas e contribuem para a participa¢io ativa do mesmo.
A participagio ativa nas aulas em um ambiente de colaboragio entre os pares
associada ao estudo de fenémenos fisicos que fazem parte do cotidiano dos
alunos, propiciam um distanciamento da educacao bancaria apontada por Paulo
Freire (2005). Este trabalho justifica-se a necessidade de se implementar aulas
que estimulam a criatividade e incentivam o aluno a participar de atividades em
grupo. No entanto, a realidade das escolas de Ensino Médio, principalmente as
publicas, quase sempre ndo possuem as condigdes para oportunizar aos profes-
sores a implementacdo de praticas experimentais de forma adequada.

Nas Instituicoes de Ensino Supetior (IES), em sua maiotia, contam com
laboratérios que sdo didaticos, robustos e de boa qualidade, para o ensino de
Praticas Experimentais. Estes Laboratérios que sdo utilizados na formagao de
professores nem sempre sao encontrados nas escolas de ensino médio onde
atuardo estes profissionais. Diante desta realidade ¢ extremamente relevante
elaborar Sequéncias Didaticas, com experimentos de baixo custo com qualidade
e que possibilitem dados confiaveis coletados com medi¢des precisas. Hste é
certamente o caminho mais vidvel para a consolidacio da experimenta¢io como
alternativa real no ensino de fisica.

O LABORATORIO NO ENSINO DE FiSICA

A utilizagdo de atividades experimentais no ensino de Fisica tem sido
objeto de investigacdo em diversos trabalhos, como em Hodson (1994), Gil-
-Pérez e Castro (1996), Alves Filho (2002), Borges, (2004), entre outros. Essas
pesquisas possuem enfoques e objetivos diferentes, mas todas apresentam
um ponto comum, a importancia da atividade experimental como forma de
aprimorar a qualidade da transposicao didatica dos conceitos cientificos.

Ha diversos tipos de classificacdo dos laboratérios didaticos no ensino
de Fisica, entre eles podemos destacar: Laboratério de Demonstragio, Labo-
ratério Tradicional ou Convencional, Laboratério Investigativo, Laboratério
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de Projetos e Laboratério Biblioteca. Estes sdo discutidos e comentados por

alguns autores como Alves Filho (2002), Borges (2004) e Carvalho (2010).

Os objetivos do Laboratério para o ensino de Fisica, segundo Borges
(2004), ndo ¢é so verificar e comprovar leis e teorias cientificas. Segundo o
autor o produto é menos importante que o processo, ¢ a énfase nio pode
estar nos resultados prontos e acabados. Além disso, ¢ funcdo do laboratério
de Fisica: ensinar o método cientifico, facilitar aprendizagem de conceitos,
ensinar habilidades praticas, discutir os modelos, testar hipdteses e investigar
problemas. Em suas pesquisas o autor atesta que o laboratério tradicional com
roteiro pré-definido tem um pequeno grau de abertura, cujo objetivo principal
¢ comprovar leis e que a atitude do estudante estd relacionada ao compromisso
de encontrar determinado resultado. Ja nas atividades investigativas ha um
variado grau de abertura.

A OPCAO PELO LABORATORIO DE FiSICA DO TIPO
INVESTIGATIVO NA UNIDADE CURRICULAR

Moreira e Levandowski (1983, p. 21) ressaltam que a atividade experimental
investigativa “¢é componente indispensavel no ensino de Fisica e que esse tipo de
atividade pode ser orientada para a consecugao de diferentes objetivos”. Segundo
os autores, é preciso realizar diferentes atividades que devem estar acompanhadas
de situagoes-problema, questionadoras e de didlogo, envolvendo a resolugao de
problemas e levando a introducdo de conceitos para que os estudantes possam
construir seu conhecimento.

As atividades investigativas propostas nas Sequéncias Didaticas que
utilizam o fofggate como aporte ferramental, possibilitam a percep¢do em que
o conhecimento cientifico se da por meio de um processo dinamico e aberto
que convida o estudante a participar da construgio do proprio conhecimento
como estudado por Gil-Pérez e Castro (1996, p. 158), onde descrevem alguns
aspectos importantes da atividade cientifica que podem set explorados em uma
atividade experimental de investigagao.

No decorrer de uma experimentacio investigativa como descrita na
unidade curricular, o intuito foi proporcionar a participa¢io do estudante de
modo que ele comece a produzir seu conhecimento por meio da interagdo
entre pensar, sentir e fazer. A solu¢io de problemas pode ser, portanto, um
instrumento importante no desenvolvimento de habilidades e capacidades
como: raciocinio, flexibilidade, argumentacio e principalmente protagoni-
zar a agao.
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O FOTOGATE

Em varias atividades experimentais existe a necessidade de modelar e de
se aferir intervalos de tempo, pois trata-se de uma grandeza basica, fundamen-
tal na caracterizacio de varios fendmenos fisicos e nas medidas de grandezas
derivadas tais como velocidade e aceleracao. Esta proposta difere de outros
trabalhos que propdem solucoes alternativas para medidas de intervalo de tempo,
pois alia a simplicidade e o baixo custo, sendo de facil constru¢io e manuseio.

O aparato experimental proposto nesse trabalho trata-se de um Fozggare de
baixo custo (FBC), caracterizado por ser um instrumento utilizado para indicar
a variagao de tempo entre um determinado evento (MACEDO; PEDROSO;
COSTA, 2018). Ele consiste basicamente de um resistor dependente de luz
(LDR) e um apontador laser e, para a coleta dos dados referentes ao intervalo
de tempo, utiliza-se a entrada de dudio do computadot, combinado com o
software livre Audacity.

O AUDACITY

O Audacity ¢ um editor e gravador de dudio distribuido gratuitamente
sob a licenca GINU General Public License. O programa apresenta uma interface
bem simples. Como o Audacity possui licenca livre (GNU GPL) para as trés
plataformas: Linux, Windows e MAC, torna-se um software adequado a coleta
de dados de intervalo de tempo articulado ao fotggate.

DESENVOLVIMENTO

Os sujeitos desta pesquisa sao 10 alunos matriculados na unidade curri-
cular de Praticas Experimentais do MNPEE. A pesquisa foi realizada por dois
professores que ministraram a Unidade Curricular e aconteceu no 1° semestre
de 2020 e foi realizada durante cinco eventos das primeiras semanas que as aulas
deixaram de ser presenciais devido a pandemia do Corona virus (covid-19).

A disciplina Pratica Experimentais até entdo presencial, passou a atender
as exigéncias do isolamento social mediante a nova realidade. Os professores
replanejaram a unidade curricular adotando uma sequéncia de procedimentos:
enviar para as residéncia dos alunos todo material necessario para a montagem
do aparato e execugdo de SD por cles elaboradas; enviar aos alunos tutoriais
para montagem dos aparatos; dar suporte e avaliar de forma remota os tra-
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balhos realizados pelos alunos e solicitar uma avaliagdo dos mesmos referente
a essas atividades.

No primeiro evento os alunos construiram o aparato experimental; no
segundo evento, realizaram um experimento referente a pzcket fence; no terceiro
evento realizaram um experimento referente ao péndulo simples; no quarto
evento realizaram o experimento sobre aterrissagem e no quinto evento parti-
ciparam de uma reunido para debater com os professores da unidade curricular
as dificuldades, os imprevistos e os conhecimentos construidos durante todas
as etapas do processo. Na semana seguinte os alunos responderam um ques-
tionario onde avaliaram a abordagem da qual participaram.

i) Construgio do aparato experimental fotogate

No planejamento desta etapa os professores enviaram pelo correio, um
conjunto de materiais para que cada aluno construisse o “seu” forogate. Além do
Material necessatio para construcao do Kit, foram disponibilizados aos alunos,
tutoriais na forma de videos para sua construgao.

ii) Elaboragio e execugao de sequéncia didaticas
utilizando o fologate

Nesta etapa os alunos elaboraram SD utilizando o fofggate para abordar
os temas: picket fence, péndulo simples e aterrissagem. Logo apds, executaram
as atividades experimentais, para validar o experimento deixando estes em
condi¢bes de serem implementados em salas de aula no ensino médio.

iii) Avaliagdo da construgao do aparato experimental e
das execugdes das sequéncias didaticas pelos alunos da
unidade curricular

As avaliacdes dessas atividades feitas pelos alunos aconteceram de duas
formas distintas. A primeira em uma reunido, de forma remota, com a parti-
cipagdo dos professores e dos alunos. A segunda, os alunos responderam um
questionario de multipla escolha, com questdes relacionadas a constru¢do do
aparato experimental; a execu¢do dos experimentos e sobre a viabilidade da
reprodugao desta abordagem com professores do ensino médio.

Como o instrumento de coleta de dados foi um questionario de respos-
tas multiplas, especificamos uma escala com valores entre O e 8, onde 0 (zero)
corresponderia a “Nenhuma dificuldade” e 8 (oito) a “Extrema dificuldade”.
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No tratamento dos dados, esses nove valores foram reduzidos a trés grupos: Os
valores zero,um e dois passaram a ser interpretados como pouca dificuldade,
os valores trés quatro e cinco passaram a set interpretados como média dificul-
dade e os valores seis sete e oito, como muita dificuldade. Esta metodologia de
tratamento de dados foi utilizada por Pinto, Braga e Ramos. (2019).

RESULTADOS

i) A construgio de fologale execugio de expetimento
com este aparato

A seguir, encontram-se algumas analises e trechos de depoimentos dos
alunos referentes a primeira avaliagao (reunido remota).

Durante a construcdo do fofggate os alunos nao manifestaram muitas
dificuldades. O Aluno-T, em um de seus testes experimentais, “queimou” o
sensor do aparato experimental ao incidir sobre o sensor um laser verde. Em
uma aula presencial isso dificilmente aconteceria, pois o aluno teria o professor
para auxilid-lo. O Aluno-T, conseguiu comprar uma nova pe¢a em uma cidade
vizinha para prosseguir seus experimentos e expds como aconteceu sua mon-
tagem apds contornar a situagao da queima do LDR.

Mas eu ndo tive problema nenhum em fazer os experimentos,
a sequéncia didatica orientou direitinho e segui todos os passos
e ndo tive problema nenhum. Légico que era necessario algum
conhecimento, af sobre conceitos de fisica que nao tava dentro
da SD, mas acho que ja era intencionalmente para ver o que

que a gente sabia né, mas eu nio tive problema na montagem
dos meus equipamentos aqui. (Aluno - T).

Durante execugio dos experimentos foram relatadas algumas ocorrén-
cias, entretanto todas as dificuldades foram superadas e as atividades foram
concluidas por todos os alunos. Alguns computadores apresentaram proble-
mas na execuc¢do do Audacity e alguns destes problemas foram solucionados
de forma remota com assessoramento de um colega ou de um professor. No
entanto, o problema do computador da Aluna F nio foi resolvido e por isso ela
optou por fazer experimentos em parceria com Aluna A. A aluna F descreveu
em sua fala o acontecimento:

Eu tive problema com software do Audacity no meu com-
putador, mas nao pelo software, mas pelo computador, (...)
entdo vocé me deu oportunidade pra eu fazer junto com Alu-

na-A o que foi 6timo, porque com isso eu consegui entregar
todos os trabalhos a tempo. Eu fiz com Aluna-A de forma
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remota, eu fazia por chamada de video, a gente marcava
chamada de video todos os dias para se encontrar, af a gente
montava o experimento juntas em um dia, via possiveis
problemas e situagoes que deverfamos validar, estudavamos
o roteiro que vocé nos apresentou, faziamos os calculos.
Enquanto a Aluna-A fazia os experimentos, eu do outro lado
ia fazendo a validagio matemadtica para ver se estava certo,
e se a gente podia mudar alguma coisa para obter um dado
melhor. (ALUNA-F)

A Aluna-A, descreveu uma dificuldade encontrada e buscou apoio em
um par para solucionar questﬁo.
No audacity nao tava dando o grafico bonitinho, tava tendo
ruido também, af eu conversei com o Aluno - G, [...] af ele
falou que os terminais do LDR as vezes podia estar encostado

e eu afastei um pouco as perninhas do LDR e isolei melhor e af
ocorreu tudo bem, e af ja deu os graficos certinho. .. (Aluna-A)

A Aluna-L teve dificuldades para preparacio de seu computador e bus-

cou ajuda com os professores. Apos sanadas as dificuldades tecnologicas ela,
buscou desenvolver a atividade de forma remota com o Aluno-T.

Mesmo estando em uma pandemia e observando os protocolos de
distanciamento social o Aluno-J e o Aluno-W, por serem amigos e da mesma
cidade, realizaram as atividades em conjunto se reunindo em um mesmo local
para realizacdo do experimento.

Nestas falas observa-se a busca de solugoes pelos proprios alunos, para
resolverem o imprevisto ocorrido durante a execugdao de uma tarefa. Esta
participacdo ativa dos alunos estd em sintonia com alguns dos autores que
alicercam esse trabalho, como, por exemplo, Paulo Freire (2005).

ii) Avaliagao feita pelos alunos ao responderem um
questionario apds atividade

O quadro 1 traz as questdes com os quesitos referentes as dificuldades
percebidas pelos proprios alunos.

Quadro 1: Questdes referentes as dificuldades percebidas pelos alunos.

1- Avalie a sua dificuldade na compreensao das instrucdes de construgao do aparato fozggate
contidas no video e no artigo.

2- Avalie a sua dificuldade na construg¢io do aparato fofogate.

3- Avalie a sua dificuldade na execucio do experimento “picket fence” utilizando o fotogate.
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4- Avalie a sua dificuldade na execugdo do experimento “Estudo do Péndulo Simples”
utilizando o fotogate.

5- Avalie a sua dificuldade na execucio do experimento “previsio de aterrissagem” uti-
lizando o fotogate”.

(Fonte: Os autores)

As respostas das questdes do quadro 1, estdo apresentadas no grafico 1:

Grafico 1: niveis de dificuldades apresentadas pelos alunos.
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(Fonte: Os autores)

Para a grande maioria dos alunos, 90%, tanto as instru¢des quanto
a construcdo do aparato experimental apresentaram pouca dificuldade. O
experimento do péndulo simples apresentou pouca ou nenhuma dificuldade
para todos os alunos. A execucido do experimento picket fence apresentou muito
dificuldade para 10% alunos, média dificuldade para 20% e pouca dificuldade
para os outros 70% dos alunos. O experimento previsao de aterrissagem foi
considerado de pouco dificuldade para 80% dos alunos, enquanto os outros
20% consideraram de média dificuldade.

No quadro 2 esto listados os quesitos que foram avaliados pelos alunos
sobre a dificuldade para a elaboracdo e execucio de atividades experimentais
no Ensino Médio utilizando o fofogate.
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Quadro 2: Dificuldade para elaboragio e execugio de atividades experimentais.

1- O Movimento Uniforme (MU)

2- A Queda Livre

3- O Movimento Circular Uniforme (MCU)

4- O Sistema Massa/mola

5-O Lang¢amento de projéteis

6- O Péndulo Fisico

7-O Movimento Uniformemente Variado (MUV) em uma calha, considerando a esfera
como particula

8- O MUV em uma calha, considerando a rotacao da esfera

9-A forga de attito

10-A Segunda Lei de Newton

11-O Trabalho e Energia

(Fonte: Os autores)

O grafico 2 traz as avaliagoes dos alunos referentes ao nivel de dificul-
dades para a claboracio e execugio de atividades experimentais em nivel de
ensino médio sobre cada quesito apresentado.

Grafico 2: Avaliagio dos alunos referentes ao nivel de dificuldades para a elaboragio e

execugio de atividades experimentais.
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(Fonte: Os autores)
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Todos os alunos (100%) apontaram que teriam pouca dificuldade
para elaborar e executar SD para os topicos: MU; Queda Livre; Langamento
de projéteis; Péndulo Fisico; MUV em uma calha, considerando a esfera
como particula, Trabalho e Energia. Ja 80% dos alunos manifestam pouca
dificuldade em elaborar e executar SD sobre for¢a de atrito e segunda Lei
de Newton, enquanto que para 70% dos alunos os itens com pouca dificul-
dade seriam: MUV em uma calha, considerando a rotacio da esfera; MCU
e Sistema Massa/mola.

Na terceira parte do questionario foram verificados junto aos alunos as
possiveis dificuldades a serem enfrentadas por professores do Ensino Médio
para implementagdo dos experimentos, em suas salas de aula. A tabela 3 traz
as questdes referentes a opinido dos alunos.

Quadro 3: Opinido dos alunos referentes as possiveis dificuldades de professores do

Ensino Médio.

1- Os professores de Fisica que atuam no Ensino Médio terao dificuldade de adquirir os
materiais para construir o fofggate.

2- Os professores de Fisica que atuam no Ensino Médio terdo dificuldade em construir
o fotogate

3- Os professores de Fisica que atuam no Ensino Médio teriam dificuldade em utilizar o
fotggate em sua sala de aula.

4- Os professores de Fisica que atuam no Ensino Médio teriam dificuldade em elaborar
SD que utilizam do forogate.

5- Os professores de Fisica que atuam no Ensino Médio teriam dificuldade em implementar
Sequéncias Didaticas em suas salas de aula utilizando o fozogate.

(Fonte: Os autores)

O grafico 3 traz as manifestagdes dos alunos referentes as questoes
apresentadas na tabela 3.
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Grafico 3: ManifestagGes dos alunos referentes a possiveis dificuldades de professores do

Ensino Médio
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(Fonte: Os autores).

Nesses resultados podemos observar que a maioria dos alunos acreditam
que os professores que atuam ensino médio terdo pouca dificuldade em adquirir
0s materiais para construir o fofogate e executar sua construgao. Para 60% destes
alunos, os professores do Ensino Médio teriam pouca dificuldade em utilizar o

fotogate, enquanto 40% acreditam que a dificuldade seria média. Para esses alunos

os referidos professores teriam um pouco mais de dificuldade em elaborar e
implementar sequéncias didaticas. Para esses dois quesitos apenas 40% dos
alunos acreditam que estes afazeres serdo realizados com pouca dificuldade.

CONSIDERACOES FINAIS

A pandemia do coronavirus ctiou uma situac¢io desafiadora. A universidade
propds aos professores, apds a suspensio do calendario académico, que as aulas
na pés-graduagao continuassem acontecendo com atividades na modalidade a
distancia ¢/ou de forma remota. Neste petiodo foi possivel verificar que seria
prudente encaminhar aos alunos (professores em formacao) materiais para
confeccionar seus proprios experimentos. A construcao do fofogate, a elaboragao
das SD e as execucoes dos experimentos foram satisfatorias. Inicialmente os
professores ndo tinham a expectativa de cumprir de forma adequada as acdes,
antes planejadas para serem presenciais, através de atividades remotas e/ou a
distancia. Durante o desenvolvimento das praticas experimentais, notamos que
as dificuldades apresentadas puderam ser resolvidas por meio de discussdes em
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aplicativos de mensagens e conferéncias em tempo real. Os alunos da disciplina
manifestaram de forma majoritaria a possibilidade de execugio desses experimen-
tos pelos professores que atuam no ensino médio, avaliando de forma positiva
a implementacio destas atividades

Nao era a inten¢do desta pesquisa determinar a importancia particular de
cada intervengao ocorrida nas SD, mas percebe-se o quanto cada interven¢io
foi assertiva para o aprendizado dos conceitos de mecanica, a possibilidade de
interagao e de visualizagdo fornecidas pelos graficos construidos pelos estudantes,
a manipulagdo ou construgao dos experimentos como organizadores prévios
realizados de forma individual ou em pequenos grupos e responder as SD e as
questdes prévias contidas em cada uma dessas intervencoes. Cada intervencio,
levou os alunos a se comprometerem com seu proprio aprendizado, concebendo
um ambiente vital e tico em situagbes novas e desafiadoras, ampliando as possibi-
lidades de elaboracio de novos conhecimentos e desenvolvimento de habilidades,
atitudes e competéncias relacionadas ao fazer e entender a Ciéncia. Percebe-se,
apos a analise dos dados desta pesquisa, que, se por um lado o laboratério inves-
tigativo lida com instrumentos empiricos tateis, por outro a construcao do fofogate
esteve conectado as habilidades cognitivas, fornecendo elementos que requerem
habilidades distintas que estdo presentes no nosso cotidiano.

Outrossim, por meio de uma leitura critica das falas dos estudantes
(professores em formacio), percebeu-se que os experimentos investigativos
sao uma das estratégias que permitem a sua participa¢do mais ativa no processo
de aprendizagem. Assim, se os estudantes participarem de etapas como: cons-
trucdo do experimento com material de baixo custo e de facil aquisi¢ao, coleta
de dados, analise e discussdo; poderdo formular hipéteses e propor solugdes
para o problema proposto, desenvolvendo seu raciocinio lgico e habilidades
cognitivas importantes para a constru¢do do conhecimento em Fisica e para
a sua formacao cidada.

Apos a realizagido deste trabalho verificamos ser possivel a implementagio
de praticas experimentais em situacOes adversas. Neste sentido, é pretensiao
desse grupo de pesquisadores a continuidade desse tipo de pesquisa para a area
de Ensino de Fisica, sendo uma das possibilidades a formagao continuada de
professores que atuam no Ensino Médio através da implementagao de praticas
experimentais nas unidades curriculares onde atuam.
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INTRODUGCAO

A proposta de Extensdo Universitaria denominada Ciraulo de Cultura Partilha
de Saberes ¢ uma agao inspirada na metodologia do Circulo de Cultura de Paulo
Freire que teve como principio, experiéncias coletivas de aprender e ensinar, a
partir de um processo que privilegia a interagao dialégica como modo para a
conscientiza¢ao e produc¢io do conhecimento.

O Partilha de Saberes, se inscreve sob os pressupostos de uma educagio
progressista, emancipatéria, na qual as aprendizagens se dao pela comunicacio
democritica e que nao suprime ou categoriza saberes em detrimento de outros.
E nesta perspectiva que essa proposta se lanca como um espaco aberto de
didlogo entre a universidade e sociedade, a fim de discutir as concepgoes e as
contribui¢oes das praticas extensionistas na formagao inicial de professores ¢
os reflexos desta na sociedade.

O referido circulo faz parte da metodologia da pesquisa intitulada Exzen-
sao Universitdria e Formagao Inicial de Professores nos cursos de licenciatura da UNEB
Campus 117, vinculada ao Mestrado Profissional em Educac¢do e Diversidade
(MPED). Um desenho com potencial formativo e autoformativo e capaz de
envolver a trfade ensino-pesquisa-extensio, tanto na gradua¢ao quanto na
pos-graduagao e na tentativa de atender aos principios da interdisciplinaridade,
indissociabilidade e transdisciplinaridade, precipuos da extensio universitaria.

Compreendemos a importancia da extensio como uma pratica académica
que busca sintonia entre as estruturas da universidade atuando na graduacio,
pos-graduagio e com transito na Educagio Basica, entendendo que as dimen-
sOes desta compreende uma teia complexa que envolve legitimidade de saberes
e saberes necessarios, métodos, praticas democratizantes na educagio, tendo
como tesultado a elabora¢io de documento norteador para a implementagio
e operacionalizacio da curticularizacio do campus pesquisado.

% Mestrado Profissional em Educacio e Diversidade (MPED), Universidade do Estado da Bahia (UNEB),
Técnica Universitaria da UNEB, e-mail: gldourado@uneb.br

* Docente da Universidade do Estado da Bahia (BA), e-mail: jsalvadori@uneb.br
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A realizacdo do Cireulo de Cultura Partilha de Saberes ocorreu em diferentes
espagos educacionais, sociais, culturais, indicados por participantes de modo
a transitar por diferentes instancias convidando para reflexdes sobte a impot-
tancia da extensdo, para o meio académico e a sociedade, sobretudo para a
construcao de ideias e solucdes que intervenham na realidade e complexidades
dos contextos educacional, politica, social.

Com base nos matcos legais da universidade brasileira, o seu eixo funda-
mental ¢ composto pela triade ensino-pesquisa-extensio. Os documentos mais
recentes indicam cada vez mais a necessidade de equiparar a extensao frete as
outras func¢oes, reforcando o principio indissociavel previsto na Constitui¢do
Brasileira de 1988, no que diz respeito as competéncias do ensino supetior.

A proposta freireana que vai além de uma perspectiva metodoldgica
de alfabetizagao, neste trabalho vem propor, novas percepgoes e significados
e ampliacio de espacos de aprendizagens, de ensino, pesquisa, extensdo, tro-
cas de experiéncias entre comunidades e qualificagdes em diversas dreas de
conhecimento.

O circulo como metodologia de projeto de extensio comunga da pratica
socioeducativa de transformacdo, da superacio de desigualdades mitigacdo
das situacoes reprodutoras do status quo. Percebemos, assim, a aproximacio
intertransdisciplinar do Circulo de Paulo Freire aos eixos da extensao: impacto
e transformagao, interacdo dialdgica, interdisciplinaridade, indissociabilidade
ensino-pesquisa-extensao, definidos na Politica de Extensdo Universitaria, onde
os conceitos se confluem, pois, ha aproximagoes entre eles.

O projeto de extensio a que se refere este capitulo é detivado da pesquisa
aplicada em educacio no Mestrado Profissional em Educacao e Diversidade
(MPED). Assim, marca a articulacdo universitaria e repercute ainda no exercicio
da extensio praticado na pés-graduacio como sendo também orientadora para
a produgdo cientifica e compreensdo de contextos de relevancia das proble-
matizagOes e investigacoes.

METODOLOGIA

O projeto de extensdo em questao tem como base teérico-metodoldgica
os pressupostos do método pesquisa-agdo, um tipo de pesquisa participante
definida por Thiollant (1986, p. 07) como sendo uma a¢do que além da par-
ticipagdo de sujeitos, supde uma forma de agdo planejada de carater social,
educacional, técnico ou outro. Com esta afirmativa, o método atende tanto a
finalidade de pesquisa quanto da extensao, que aqui propomos.
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Assim, atendendo aos principios da extensdo universitaria, optamos
pela realizagdo do circulo de cultura que em sua natureza esta impressa o
carater dialbgico. Além de se tratar de uma metodologia de pesquisa partici-
pativa/interventiva, é eficaz no que diz respeito a possibilidade de didlogos e
integracado com comunidades e reconhecimento de conhecimentos diversos e
experiéncias pluriepistémicas.
Para Santos (2004, p. 55) a ecologia de saberes ¢ um aprofundamento
da pesquisa-a¢io e que estas se situam como:
Uma forma de extensao ao contrario, de fora para dentro da
universidade. Consiste na promogio de didlogos entre o saber
cientifico ou o saber humanistico ou o saber humanistico que
a universidade produz, e saberes leigos, populares, tradicionais
urbanos, camponeses, provindos de culturas nido ocidentais

(indigenas, de origem africana, oriental, etc.) que circulam na
sociedade.

Neste sentido o método da pesquisa-acio e a ecologia de sabetes impressos
no projeto de extensido Circulo de Cultura Partilha de Saberes dialogou junto a
comunidade académica, membros de instituicoes de assessorias (ONG, Sindicatos,
Cooperativas), Governos (Nucleo Territorial de Educagio, Escola de Educacio
Basica) e Movimentos Sociais e Colegiado de Desenvolvimento Territorial Sus-
tentavel (CODETER). Embora tenhamos elencado estes grupos como provaveis
e potenciais participantes do projeto, a agiao foi democritica, sendo aberta a
participacio de qualquer representante de entidade ou qualquer cidadi e cidaddo
que deseje participar.

Os convites foram distribuidos a representantes de unidades e sedes
de 6rgios/entidades/associacdes e também no formato de midias digitais na
internet e redes como, whatsApp, facebook, instagram, bloggers, além de radios,
e visitas e chamamentos em lugares estratégicos como escolas, universidades
e comunidades. A frequéncia dos encontros ocorrerd a cada 20 dias, e os dias
da semana, horatio, em local serdo acordados em grupo. Cada encontro teve
a duracido de 2h (duas horas).

Aintervencao foi orientada, pelo Circulo de Cultura de Paulo Freire, em
seu método de alfabetizacdo, nés adaptamos para o fim da pesquisa interven-
cionista, aplicando em 3 (trés) fases de desenvolvimento, sendo elas: formacdo
dos grupos e levantamento, constru¢io tematica, problematiza¢io e avaliagdo.
Os registros serdo organizados através de gravacoes de audio e videos dos
relatos e das impressdes descritas no diario de bordo e imagens fotograficas.

A figura abaixo representa as fases do Circulo de Cultura Partilha

de Saberes
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Figura 1: Circulo de Cultura Partilha de Saberes

Circulo de Cultura
Partilha de Saberes

Circulo de Cultura

Grupo de pesquisadoras/es
interagindo em torne
da relagdo
entre universidade ~ Temas geradores

Desénvolvimento esociedade  Temas disparadores

Critico extraidos do circulo
Andlises e interpretagdes explf)ratér ioe
A partir da tomada posteriormente,
de consciéncia produzidos a partir
desenvolvida com dos Circulos
vistas na Codificagio/ seguintes

transformacgao decodificagdo

da realidade.

Compreensdo da situagio
vivida e contextualizagdo dos
temas geradores através do dialogo
e atividades

Fonte: Imagem https://allevents.in/porto%20alegre/c%C3%ADrculo-de-cultura-frei-
reano-1/1793600084281968. Adaptacio: edicio da imagem e insercao de texto: A autora, 2020.

A primeira fase, que compreende a organizacio, planejamento e pri-
meiro encontro para a formagao de grupos, subtende-se também como sendo
um processo que serd feito o planejamento do encontro seguinte, sera feito o
reconhecimento das e dos participantes que adetirem a proposta e socializacdo
dos seus modos de vida, cultura e perspectivas.

Na segunda fase serdo identificadas palavras comuns e de uso conti-
nuo para, a partir destes termos, selecionarmos os temas geradores que serdao
codificados e decodificados ampliando a possibilidade de troca de saberes e
ampliagio de conhecimento; a problematizacio que representa para nos a fase
mais instigante do processo, pois requer uma reflexao, construgio e reconstrugao,
despertando para a criticidade. Nesta fase, os participantes foram instigados
a reflexdo na perspectiva da consciéncia ctitica sobre o conceito de extensao
enquanto campo de possibilidade para a produgdo do conhecimento/relagoes
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sociais também como critica a proposta de extensio de cunho meramente
assistencialista ou de prestagao de servigo.

Destacamos que essa fase compreendeu uma importante transi¢ao do
pensar ingénuo para o pensar o pensar critico, a conscientizagao ao tempo em
que percebemos através das falas, como foi feita a leitura critica ao modelo
de extensdo que denota uma a¢do mecanicista de levar conhecimento da
universidade a comunidade, mas sim, como uma pratica dialégica onde tanto
os grupos da universidade quanto da sociedade, constroem conhecimento e
participam ativamente.

Na terceira fase se configurou como a fase do desvelamento critico,
envolveu andlise de elementos da subjetividade interpretativa e, que nesta
situacdo de pesquisa-acio, representa realidades e possibilidades. Nesta fase
foi perceptivel j4 um posicionamento politico e de autonomia para a praticas
sécio-politica-humana e domo eles sdo concebidos como seres histéricos.

O sentido de extensao percebido através do Circulo foi apresentado pelos
discentes sob a perspectiva ndo apenas de processo académico, mas também
como implicagio social que atribui funcionalidades socioeducativas que deve
ser motivada e engajada, nos indicando para a conscientizac¢io politica e cidada.

FUNDAMENTACAO TEORICA

O mestre Paulo Freire, enfatiza sobre a Educac¢io como um processo
continuo e inacabado nos chamando atencdo para que “é preciso diminuir a
distancia entre o que se diz e o que se faz, até que, num dado momento, a tua
fala seja a tua pratica”, e é assim que propomos esta atividade de extensio, no
formato de Circulo de Cultura, dentro de uma proposta de pesquisa e que comega
e nio acaba no processo de ensino. Assim, atentas a teotizagao necessaria na
construcio dos dados da pesquisa cientifica, mas, sobretudo nas metodologias e
praticas coerentes com o objeto de estudo e objetivos na pesquisa de mestrado
Extensao Universitaria e Formacao Inicial de professores na UNIEB campus
1V, propomos a acio de extensio Circulo de Cultura Partilha de Saberes.

A pesquisa acima supracitada, tem como método a pesquisa-agao e
o circulo de cultura como principal dispositivo de produc¢io de dados desta
investigacao. Ela ¢ definida por Brandao (2011, p. 44 — 45), como “modos
proprios e novos, solidarios e coletivos de pensar”, e, através do Circulo de
Cultura Partilha de Saberes visamos superar as conceituagdes e problemati-
zagbes naturais da busca do conhecimento em um processo de investigagao
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e promover a praxis extensionista como caminhos patra se constituir a cultura
académica, como caminhos que envolve o saber cientifico e o popular.

Reafirmamos entio, com o Circulo de Cultura como a¢io extensionista,
o nosso entendimento de que a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo deve se constituir como principio orientador da universidade, ndo
devendo estar limitada aos cursos de graduacio, mas que deve se consolidar
também nos cursos de pés-graduagdo, uma vez que na sua natureza a forma-
¢do continuada se mostra como responsavel por promover novos olhares e
modos de formacio e de concep¢io de conhecimento. Neste sentido, lanca-
mos olhares sobre as caracteristica do Programa de Mestrado Profissional
em Educacao e Diversidade que se ancorada na perspectiva das diversidades
como principio da formacdo de professores e profissionais, que, ao dialogar
e propor com ¢ através das acOes de extensdo universitatia, deslocando-a do
lugar de conhecimento subalterno e promover assim as culturas pluralizadas/
diversas. Defendemos assim que a extensdo na praxis académica deve emergir
naturalmente na natureza do préprio fazer universitario assim como o ensino,
e ndo que seja um fazer compulsorio.

A extensio universitatia enquanto tema de pesquisa inaugura um impot-
tante momento na academia e na sociedade, reconhecendo que tanto a Extensao
quanto a Pesquisa-agdo problematizam a producio do conhecimento cientifico,
bem como os lugares e a hierarquia ou dicotomiza¢io da pesquisa e da extensio,
colocando a extensio como menos relevante, ou tributaria da pesquisa pois a
estenderia — para além da universidade.

A reinvencao da extensdo nos anos de 1990, a partir do paradigma popu-
lar, abre espaco para construcio de novas relagdes entre ensino e pesquisa, no
ambito da formacao académica, a partir de acdes extensionistas e da capacidade
de transitar por diferentes areas de conhecimento, espacos formativos de edu-
cagdo escolar e nio escolar, e a formagio de parcerias com organismos publicos
e ndo governamentais. Essa fluidez caracteristica da extensio universitaria,
em relacdo aos outros elementos da triade, tem na sua mobilidade o potencial
de fomentar estratégias e metodologias para além do curriculo formal, mais
engessado, aproximando-se do contexto dos alunos e professores e atendendo
demandas locais, nas quais as institui¢des de ensino estido alocadas. Vimos,
neste sentido, a importancia da curriculariza¢io da extensdo como desafio
das universidades em ressignificar seu sistema de ensino com resquicios: 1. da
formacao clerical e colonizadora, que constituiu historicamente a universidade;
e 2. do modelo de formac¢io académica com finalidade de técnica de atender
ao mercado de trabalho, sem promocao de formacio cidada, defendida na
pauta de universalizacao da extensao; considerando-a um “processo académico
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definido e efetivado em funcio das demandas sociais, politicas, econémicas e
culturais da sociedade e da proposta pedagdgica dos cursos, coerente com as
politicas publicas e, indispensavel a formagao cidada”. (FORPROEX, 2012, p. 9).

A curricularizacio é uma das estratégias do Plano Nacional de Educagio
(PNE), Lei n. © 13.005/2014, propondo a integralizacdo de, “no minimo 10%
(dez por cento) do total de créditos curriculares exigidos para a graduacio
através de programas e projetos de extensio universitaria, orientando sua a¢éo,
prioritariamente, para dreas de grande pertinéncia social” (BRASIL, 2014, p.
9). No nosso entendimento, busca garantir a formagao académica aliada ao
fortalecimento da universidade através da reconexio universidade/sociedade.

Sobre a importancia de se pensar a universidade a partir das dimensdes
que a sua funcio triade ensino-pesquisa-extensio representa, Santos, (2007)
corrobora com o nosso pensamento afirmando que

Numa sociedade cuja quantidade e qualidade de vida assenta em
configuragoes cada vez mais complexas de saberes, a legitimi-
dade da universidade s6 sera cumprida quando as actividades,
hoje ditas de extensao, se aprofundarem tanto que desaparegam
enquanto tais e passem a ser parte integrante das actividades
de investigagao e de ensino.

Com o pensamento do autor, marcamos o principio da indissociabilidade,
interdisciplinaridade e interprofissionalidade na Educagao Superior como o
reconhecimento e vivéncia de novos corpos e de novas relagoes da socializacio
do conhecimento, visando a intervencio, na realizada, possibilitando acordos e
acdo coletiva entre a universidade e populagao.

No Circulo de cultura, percebemos a importancia de se discutir extensao
universitaria diante da proposta de curriculariza-la, pautando assim a tematica
através de reflexdes politicas e sociais como um mecanismo de interagao,
inclusdo, reconhecimento e respeito as diversidades.

Compreender que a resisténcia, a pratica da extensao universitaria se da
pela propria cultura académica que esta atrelada a visdo supremacia pautada no
luminismo, no conhecimento epistémico unico e na cultura etnocéntrica que
influenciou as universidades brasileiras e que ainda esta presente nos curriculos
dos cursos e nas praticas hierarquizadas.

O conceito de conhecimento fundante na academia ¢ caracterizado por uma
visao universalista ¢ ainda esta em fase de conciliagio com o reconhecimento das
diversidades, uma vez que sempre foi representado por produgdes e expressoes
de classes hegemonicas com interesses de controle social, da cultura, das técnicas
e distribuicoes destas. Essa estrutura do conhecimento ocidentalizado, curticu-
los colonizados e de filosofia cartesiana, leva a propostas que também limita. A
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caracteristica transdisciplinar da extensdo, rompe com essas praticas e propoe
liberdade no processo de aprender/ensinat, pois desmonta os compartimentos
das disciplinas curriculares e dos sabetes isolados, para uma formacio pautada
no protagonismo dos alunos e das alunas, a partir de pedagogias emancipatérias.

O Circulo de Cultura, na perspectiva freiriana, que é concebida como um
espaco dinamico no qual por meio da interacdo dialégica ocorre a conversao
mutua de conhecimentos e seus sujeitos reflete, expressa, constrdi e reconstroi
o mundo que vivem. Assim, para Aguiar (2015, p. 49), o Circulo de Cultura
de Paulo Freire ¢ o didlogo, ¢ a pronuncia do mundo, ou seja, é o processo de
ler o mundo, problematiza-lo, compreendé-lo e transforma-lo.

Tendo Paulo Freire como precursor, o Circulo de cultura, se origina em 1963,
em Angico (RN), substituindo o modelo de alfabetizacio e a geometria quadrada
e enfileirada da sala e aula, por uma disposi¢iao em que participantes se olhavam
e criavam interagdo e ndo havia a imposicao de transferéncia de conhecimento,
mas uma construcio coletiva. Desde entdo o Circulo de Cultura tem passado por
ressignificagdes e adaptagdes de uso, com vistas a alcancar experiéncias partici-
pativas, para diferentes objetivos, mas sempre mantendo o seu carater dialbgico,
descentralizado e autdbnomo. Tem sido utilizado ndo apenas como um mecanismo
de ensino e aprendizagem na escola, mas também como uma metodologia que
busca refletir a realidade social das pessoas para a tomada de consciéncia. Esta
acao politica e critica se incorporou como pratica para o fortalecimento de orga-
nizag¢oes populares através do desenvolvimento de competéncias comunicativas,
articulacdo e formacao para transformacao das realidades opressoras.

Neste sentido, o uso e aproptiacido do Circulo de Culturas e expande na
area de educacio e das mais diversas areas de conhecimento e praticas profissio-
nais, que descentralizam os lugares de fala e entendem que o conhecimento tem
como principio o didlogo e, portanto, as interagdes, escutar a fala e as expressoes
dos sujeitos sao manifestagdes importantes, pois sdo fundadoras da linguagem
e da tomada de consciéncia.

Nas ideias freireana a conscientizacdo é o conceito central sobre a sua
concepgao de educacio e de alfabetizacdo. Na sua metodologia esta intrinseco
o processo de formacio de uma consciéncia ctitica, através da percepcao de
si e do mundo, e, de como atua nessa relacdo. A consciéncia ctitica, por sua
vez, prescinde a agdo educativa e politica. Ja a conscientizagdo diz respeito ao
desenvolvimento critico dessa tomada de consciéncia, tomada vai além do pensar
ingénuo e do apreender espontaneo para um posicionamento ativo e a reflexdo
sobre o seu agir no mundo.

A conscientiza¢do no processo de formagio docente é conhecer as
estruturas sociais e assumir um posicionamento politico frente a sociedade,
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assumir compromisso histérico, propondo praxis pedagogicas e projetos trans-
formadores. Conscientizagdao requer conhecimento, ndo o conhecimento de
conteudos e temas, mas o conhecimento ctitico que dard a sua pratica a também
possibilidade de que outros e outras se conscientizem no processo educacional.

A dialogicidade e a relacdo horizontalizada caracteristico do Circulo de
Cultura nos motivou para a sua escolha como principal dispositivo de inves-
tigacdo. A relagdo proxima com os objetos de pesquisa, que constituem um
lugar de interlocugio das diferentes vozes que compdem o tecido social, como
espaco de promogao de debates sobre a formacéo inicial docente, a extensio
universitaria e o tema emergente que ¢ a curriculatizacio, podem set reco-
nhecidos como ponto de interesse comum entre a universidade ¢ a sociedade.

Colaborando com a justificativa da escolha do dispositivo de producio
de dados da pesquisa, a Gomez (2013, p. 91), defende a utilizacdo do Circulo de
Cultura na pesquisa aplicada dos cursos de mestrado profissional em educagio:

Elaborar a pesquisa e a intervengio através do Circulo de
Cultura confirmou na experiéncia de Paulo Preire, a ideia de
que a educagio nio ¢ transferir conteudos, mas criar condi¢oes
para isso. A producio social em si também deve despertar a
curiosidade epistemoldgica, que muitas vezes ¢ destruida pela
propria institui¢do preocupada em instrumentalizar as pessoas
com conteudos preestabelecidos que atendem a outros inte-
resses. Nesse sentido, ndo ha saberes superiores ou inferiores
e as competéncias conceituais e politicas sao necessarias ao
pesquisador pata intervir.

Desta forma, o referido dispositivo convalida a pesquisa-agao escolhida
como método cientifico deste trabalho, pelo seu carater horizontalizado das
relacdes onde predomina igualmente a atuagio de todas e todos os envolvidos,
sem categotizar pesquisador/pesquisado, mas sujeitos pesquisadores que, no
mesmo patamar, t¢ém condi¢dao autdbnoma, partilham saberes e constroem
conhecimentos. Isto posto, a proposta metodolégica desta pesquisa tensiona o
desequilibrio da ciéncia contemporanea, se opondo ao conhecimento regulacdo
e aderindo o conhecimento emancipacdo. Para Santos (2001, p.73) o conteido
do conhecimento cientifico se apresenta desencantado e triste, como um
conhecimento qualitativo empobrecido. “Um conhecimento que se basta por
si mesmo, que nio dialoga, nio entrelaca com outros, que avilta a natureza, e
que desqualifica ao objetivar e ao quantificar

CONSIDERACOES FINAIS

Nao ha davidas sobre o papel da universidade na promocao de agbes
teérico-metodologicas para o cumprimento das politicas educacionais, no
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que diz respeito a formacio de professores no Brasil. Por isso, essa formagao
precisa dialogar com varios sujeitos ¢ diversas praticas, dentre elas, a extensao.

Enquanto viabilidade para investigagdo da categoria formacéo inicial
docente, esta atividade de extensdo surge como escopo para que esses atores
assumam papel participativo de modo a discutirem suas vivéncias e decidirem
as praticas académicas. Sendo um espaco interativo, as discussoes sobre visio
de mundo, de curriculo e de educagio, bem como o compartilhamento de
experiéncias proporcionadas pelo Circulo, promoverio a viabiliza¢io, a praxis
e o direcionamento de meios transformadores.

Assim, os Circulos de Cultura serdo desenvolvidos com o objetivo de
discutir temas geradores que possibilitassem a problematizacio desses temas
e compreender o entendimento das concepgdes de formacio e extensdo. Vai
para além de provocar questdes sobre o proprio conhecimento difundido pela
universidade, sobre a propria atuagio docente e o comprometimento discente no
ambiente académico. Compreendemos que esta intervencao dara possibilidade de
voz e vez de atores de diferentes segmentos se pronunciarem para a constru¢ao de
pautas e demandas sociais e decisdes pedagdgicas na educagio para emancipacao
em uma relacdo verticalizada.

Como resultados do projeto de extensao, prevemos o impacto no enga-
jamento académico e popular com vistas em uma analise critica sobre o proptio
termo “transformacio social” que nao acompanhe um projeto liberal e conser-
vador. Do mesmo modo, acreditamos que a formagcao inicial docente caminhara
para o entendimento na perspectiva das diversidades.
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DIMENSOES EPISTEMOLOGICAS,
METODOLOGICAS E FORMATIVAS
DA PESQUISA (AUTO) BIOGRAFICA:
FORMACAO DE PROFESSORES E
IDENTIDADE NARRATIVA

Lisliane dos Santos Cardozo®

INTRODUCAO

E préprio da condigao humana deixar marcas intencionais do seu exis-
tir — tracos, sinais, narrativas — testemunhos do que se fez histéria, do que
se viveu. Nos nio precisamos de um aparato sistémico para narrar, narra-se
sempre e espontaneamente.

O ato de narrar ¢ multiplice. Basta pensarmos na complexidade repre-
sentada no ato comum de narrar uma histéria qualquer, que, em sua brutal
simplicidade, enseja uma possibilidade fértil de compreendermos a prépria
condicdo do sujeito social e histérico. Sujeitos sdo capazes de narrar e expe-
rimentar esteticamente, através da narrativa produzida, um tempo que nio é
o0 agora, ou seja, ¢ 0 ausente, o imutavel, mas que comporta, em seu 4mago, a
possibilidade de ser ressignificado. Neste artigo, faremos uma breve retomada da
trajetéria da (auto)biografia enquanto método e suas relagdes com o conceito
de identidade narrativa.

Fazemos histéria, somos sujeitos dela. Carregamos a consciéncia do
agora e um duplo sentido: o da memoria do que ja passou e o da expectativa
daquilo que projetamos para o futuro. Desse modo, somos capazes de produzir
narrativas e significados histéricos. Vivemos histérias, transcorridas nos movi-
mentos da vida, que se encaixam em histdrias maiores, e entendemos isso no
momento em que somos capazes de narrar nossas agoes associando-as com
as de outros sujeitos. Quando narramos, portanto, voltamo-nos para a¢oes
realizadas outrora e que interpretamos ser o que passou. No entanto,

jamais atingimos diretamente o vivido. S6 temos acesso a ele
pela mediagao das histérias. Quando queremos nos apropriar
de nossa vida, nés a narramos. O tnico meio de termos acesso

a nossa vida ¢ percebemos o que vivemos por intermédio da
escrita de uma histéria (ou de uma multiplicidade de historias):

7 Doutoranda em Educacio, Mestra em Educacio e bacharel licenciada em Historia pela Universidade

Federal de Santa Maria e professora da rede publica estadual do Rio Grande do Sul.
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de certo modo, s6 vivemos nossa vida escrevendo-a na lingua-

gem das historias. (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 36)

Se o ato de narrar, processo ontologico de rememorag¢ao de experiéncias
faz parte da nossa esséncia, como seres dotados de linguagem (GALVAO,
2005), por que nao refletir sobre essa acao e emprega-la no ambito da pesquisa
em formagao de professores? Por que o ato espontanco de narrar nido pode ser
convertido em uma atitude deliberada e propositada, ou seja, como uma pratica
de investigacdo e formacdo? Essa é uma das possibilidades da pesquisa (auto)
biografica em educacio, que ganhou impulso no Brasil nos ultimos quinze
anos e que pretendemos discutir nesse capitulo.

A PESQUISA (AUTO)BIOGRAFICA

Usando a narrativa como método, ela aposta na interpretacio das narra-
tivas de sujeitos. De acordo com Josso (2006), nas ciéncias humanas, o método
de pesquisa com histérias de vida comegou no inicio do século XX, com
expressividade na Sociologia, sendo utilizado também nas areas da Antropologia
e da Psicologia. Foi no inicio dos anos 1980 que pesquisadores do campo da
educacio de adultos, que trabalhavam com esse método, comegaram a difundi-lo.

De tal modo, podemos notar que o trabalho com o método (auto)
biografico e as histérias de vida de professores sio um processo recente na
pesquisa em educagdo no Brasil.

A pesquisa em Ciéncias Humanas se renovou metodolégica e teori-
camente, criando um contraponto ¢ uma quebra no paradigma dominante
da obyjetividade, assentando-se em principios epistemoloégicos gualitativos, que
reconhecem o sujeito e compreendem que o ato de narrar impulsiona também
uma renovacio, na qual as incertezas, os erros, as preocupagdes, se tornam
experiéncias refletidas e significadas ao longo da histéria de vida. A partir dessas
experiéncias reveladas e refletidas, foi aberta a possibilidade de instigar um
formar e educar diferentes. Essa construcio da experiéncia centra-se na singu-
laridade e na subjetividade, o que promove uma proximidade entre o pesquisador
e o sujeito da pesquisa, pois estabelece, a partir do didlogo, uma relagio dialdgica
e dialética. Na década de 1990, podemos dizer que, com a pluralidade de pes-
quisas teorias e praticas, ha uma mudanca no cerne da pesquisa em educagio,
que supera uma racionalidade técnico-objetiva para propor uma valorizagao
da experiéncia vivida. (JOSSO, 20006).

A narrativa, portanto, media a palavra e a reflexdo, e deve ser valorizada
e legitimada em amplos territérios de pesquisa. Na concep¢io de Delory-Mom-
berger (2011), o objetivo da pesquisa biografica é o de “explorar os processos
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de construcdo do sujeito no seio do espago social; mostrar como os individuos
ddo uma forma a suas experiéncias, como dao significado as situagdes e aos
eventos de sua existéncia”.

NARRATIVAS E FORMACAO DE PROFESSORES: DO
SINGULAR AO PLURAL

Sera que uma narrativa nos diz algo de universal, ainda que seu imo seja
a visada ao contingente? Acreditamos que sim. Nas narrativas de professores,
neste caso de Histéria, podem ser evidenciadas relagdes entre, por exemplo,
priiticas escolares € politicas priblicas, entre trabalbo de professores e as politicas neoliberais
da educacao, ou seja, entre histdrias individuais e histdria social, entre o particular e o
universal, entre o singnlar e o plural. Essas relagdes, no entanto, nao sugerem que
as narrativas de nossos sujeitos sejam tomadas de forma generalista. Entre-
tanto, as narrativas permitem, dependendo do modo como nos sao contadas,
universalizar experiéncias vividas nas trajetérias de professores. Além disso,
movimentos de biografizacio revelam as intencionalidades pessoais, pedagé-
gicas, éticas, morais, politicas que constituem a histéria de vida que esta em
formacio (DELORY-MOMBERGER, 2011). Assim, notamos a interconexao
do mundo social e da experiéncia vivida. Tal interconexao é permanente em nossa
vida, ndo ¢é dual, é uma atividade que fazemos a todo instante: biografamos
NOSSO contexto, nossa existéncia.

Ao ser marcado pela institui¢do escolar, o trabalho dos professores ¢ as
histérias particulares sio mediadas também nesse espaco de praticas coletivas.
A memoria dessas histérias consiste, num sentido reflexivo, de nos implicar-
mos e aproximarmos do que foi vivido. Por meio da narracio, certas nogoes e
significacdes ficam mais intensas para a consciéncia. Entendemos, portanto, as
narrativas (auto)biograficas em seu triplice aspecto:

[...] tanto como fendmeno (o ato de narrar-se), quanto como
miétodo de investigacao e, ainda, como processo de anto formagio e
de intervengao na construc¢ao identitaria de professores e

de formadores, expressas em diferentes modos de narragao

e discursos da meméria. (SOUZA, 2008, p. 37, grifo nosso)

Essa tridimensionalidade da narrativa (auto)biografica oferece um terreno
tértil de compreensio do passado, fazendo emergir memorias sobre a escola-
rizagio, sobre a escolha profissional, sobre a formacio inicial, relacionando-as
com o presente, com o professor que se ¢ hoje.

Entendemos a formacio de professores articulando-a a processos cul-
turais, econdmicos e sociais mais abrangentes, em um permanente movimento

135 I



Reginaldo Peixoto (org.)

dialético. Nao podemos esperat, no contexto estrutural em que vivemos, orien-
tados pelo capitalismo, que se incentive uma ruptura com a légica do mercado,
e nisso esta abarcada a formacido de professores, pois sao imanentes as agdes
dos sujeitos e a estrutura social. A formacao de professores, por sua vez, relacio-
na-se, diretamente, ao frabalbo dos professores. S6 podemos analisar a formagao
desses sujeitos partindo da realidade do trabalho, tendo por base o vinculo dos
processos educacionais, encharcados de ideologia, com os movimentos mais
amplos de manutengao da légica do capital, pois, infelizmente
[...] o debate sobre formagio de professores permanece nos
limites da légica da reprodugio capitalista, sem a necessaria
compreensao do seu carater ideolégico; a consequéncia mais ime-
diata desta compreensio parcial é a crenga de que, com um bom
percurso formativo, inevitavelmente teremos bons professores.
O carater reducionista e simplificador desta concepgao resulta
da desconsideracio da relagio entre as esferas de produgio e
de reprodugio das relagoes capitalistas, cujo resultado elide a
constatacao de que a formagio s6 se materializa na agao docente
que ocorre em situagdes concretas determinadas. Assim, ¢é facil
culpar o professor, a proposta de formagio e a institui¢io que
o formou pelos parcos resultados de seu trabalho com alunos,
em escolas que se propoem a atender os filhos dos que vivem
do trabalho, com uma proposta pedagdgica burguesa e sem

condigbes minimas de trabalho, incluindo a parca remuneragao e
adesvalorizacio social. (KUENZER, 2011, p. 676, grifo nosso)

Tal discurso determinista e reducionista, de que um bom percurso for-
mativo resultard em bons professores, ¢ perverso; na medida em que a formagao
de professores, o trabalho, a escola, os processos educacionais sio vistos como
afastados da totalidade, apartados da estrutura do capital e da ideologia neoliberal.
Isso se torna tao claro que a “culpa” pelo esvaziamento de sentido do trabalho
dos professores, da instituicio escolar, dos cursos de formagao ¢ posta, exclusi-
vamente, nos sujeitos — professores, gestores, estudantes - quando, na verdade,
existe uma lacuna entre o mundo do trabalho e a escola, que ndo é causada pela
propria escola ou pela universidade em si. Essa brecha é fruto da crise do capi-
tal e da precarizacdo do trabalho. E, ainda, coloca-se sobre a responsabilidade
do professor a sua qualificacdo. Saviani, no artigo “Formacao de professores:
aspectos historicos e tedricos do problema no contexto brasileiro”, historicista
a formacio de professores no Brasil e conclui que:

[...] a questao da formacio de professores nao pode ser disso-
ciada do problema das condi¢des de trabalho que envolvem
a carreira docente, em cujo ambito devem ser equacionadas
as questoes do salatio e da jornada de trabalho. Com efeito,

as condi¢des precarias de trabalho nao apenas neutralizam a
a¢do dos professores, mesmo que fossem bem formados. Tais

B 136



Formagao Inicial e Continuada de Professores

condigoes dificultam também uma boa formagio, pois operam
como fator de desestimulo a procura pelos cursos de formagao
docente e a dedicacio aos estudos (SAVIANI, 2009, p. 153).

O trabalho dos professores é marcado por um acumulo de responsabili-
dades. Esse profissional, muitas vezes, torna-se um tarefeiro, a mercé da inter-
vencio do Estado. Tal cotidiano acaba por impedir qualquer pratica reflexiva.
A formacio permanente esta diretamente relacionada a reflexdo a respeito da
prixis. Ora, se os professores, nas suas circunstincias, nao tém tempo e con-
di¢Ses de refletir, como imaginar uma (re)a¢do ou um estranhamento de sua
praxis? Os professores, muitas vezes, esperam que a formacao inicial responda
aos desafios da realidade escolar, porém, mesmo tendo uma boa formacao,
ela é “neutralizada” pelas condi¢bes de trabalho. Esse cenario ¢é intensificado
quando, repetidamente, o professor é penalizado e responsabilizado pela qua-
lidade da educacio basica, além de ser avaliado sob uma légica meritocratica e
de naturalizacio da precariedade. De acordo com Kuenzer:

De modo geral, quando se trata da formagao de professores,
o entendimento corrente é de que esse processo se resume
a percursos formativos sistematicamente desenvolvidos em
cursos de formagao, em institui¢oes de ensino superior. E, em
consequéncia, as politicas tém como objeto a formagio inicial
e ndo integram as politicas relativas ao trabalho docente, em

especial no que diz respeito a profissionalizagao e as condi¢oes

de trabalho. (2011, p. 675)

Desse modo, ainda que usemos a expressio “formacdo de professores”
— a partir de autores que também a utilizam - achamos importante dilatar esse
conceito. Na realidade, preferimos pensar a “formag¢do” como um processo de
“educac¢io” para além da institucionalidade. Quando mencionamos educagio,
estamos fazendo referéncia ao processo humanizador que todos nés passamos ao
longo da vida. N6s, setes humanos, produzimos a ndés mesmos, dialeticamente,
através da construcao de nossas condi¢coes materiais de existéncia. Além disso,
o conceito de formacio de professores, estando vinculado a politicas publicas,
carrega, em seu 4mago, uma Nog¢ao pragmatica e tecnicista, que a nogao de
“educacdo” pode refutar.

Primeiro, no instante em que pensamos em formagao de professores -
no que incluimos a “formacao continuada” — limitamos a formagao a cursos
e, assim, desconsideram-se muitas dimensdes, especialmente, no que tange ao
trabalho, as relacoes sociais e produtivas. Essas sio mais intensas e eficientes, na
educacio do professor, do que propriamente os cursos de formagio realizados
em instituicdes de ensino, no que concerne a pratica cotidiana em sala de aula.

Segundo, quando pensamos formagao relacionando-a a apenas cursos
de formagio continuada ou a prépria formacio inicial, desconsideramos
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deliberadamente a vida dos professores, suas experiéncias e vivéncias como
trabalhadores da educacio. E, apesar de tudo que foi apontado acerca do
trabalho dos professores, esses buscam prazer em sua praxis, humanizam o
seu trabalho, e essa realidade é perceptivel nas narrativas. Entao, no momento
em que abordamos o tema formacao de professores, ampliamos esse conceito
para o de educacio, que ¢ um processo que nao se circunscreve ao ambiente
escolar ou a cursos formais.

Quando fizermos referéncia a expressdo “formac¢io continuada”, é
importante precisar o que estamos abordando. Ao usar essa expressio, men-
cionamos algo mais especifico, que abrange a educagao formal. Isso nio denota
que estamos desvinculando a formacao continuada a uma pratica educativa, pois
a educacao formal escolar ou institucional, igualmente, ¢ um processo social.

O mesmo vale para as praticas educacionais que habilitem o
individuo a realizar essas fungdes na medida em que sejam
redefinidas por eles proprios, de acordo com os requisitos
em mudanca dos quais eles sdo agentes ativos. A educagao,
nesse segtido, ¢é verdadeiramente uma educacio continuada.
(MESZAROS, 2005, p. 56)

Nessa mesma dire¢do, a expressdo “formac¢io permanente” faz refe-
réncia a educagio, processo que envolve todas as relagdes humanas e que é
constante. Entdo, podemos concluir que a “formacao continuada” e “formacio
inicial” se limitam ao ambito formal. Entretanto, a formacio de professores
nio despreza a educacio que provém dos dominios nio formais. F importante
que vejamos essas esferas dialeticamente. E evidente que a educacio que nio é
oriunda da formalidade, que tem origem no trabalho, na militancia politica, nos
movimentos sociais, nas relacdes interpessoais, nas influéncias teéricas, incide
no processo educativo dos sujeitos. Esse tipo de educagao também se mistura
com os processos formais. Essa dinamica fica clara na identidade narrativa de
histérias de vida de professores.

IDENTIDADE NARRATIVA E MEM?RIA: O LUGAR DA
EXPERIENCIA E DA INTERPRETACAO

A questio da identidade narrativa ¢ tratada por Ricoeur em muitas obras.
Em funcio disso, ndo podemos simplesmente conceitua-la, é preciso delimi-
ta-la, tendo, sobretudo, a nog¢do da importancia da mediagdo narrativa nesse
processo. Para Ricoeur (2000, p. 114), “Sob a forma reflexiva do ‘narrar-se’, a
identidade pessoal se projeta como identidade narrativa”. Vemos que a iden-
tidade ¢ a identidade narrativa, pois, na concepgao de Ricoeur, ndo ha modos de
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nos aproximarmos de uma identidade pessoal, de buscarmos compreendé-la,
sem o recurso da narracio.

Ricoeur diferencia dois tipos de narrativas: a narrativa histérica e a
ficcional destacando que as duas se distinguem. Tanto a narrativa historica,
quanto ficcional recorrem a mediagdes imaginarias, interpretativas e repre-
sentativas. Ambas partem da nossa experiéncia como seres no mundo com
os outros, mesmo com aspira¢des diferentes. A narrativa histérica tem uma
ambicio veritativa; ja a ficcional, ndo. A partir desses dois eixos narrativos e
de suas sinteses, do histoérico e do ficcional - seja a narrativa de uma pessoa,
seja de uma comunidade histérica — compde-se um lugar onde se constitui a
identidade narrativa ¢ confirmamos isso em Tempo e Narrativa: “O fragil rebento
oriundo da unido da histéria e da ficcao é a atribui¢io a um individuo ou 2 uma
comunidade de uma identidade especifica que podemos chamar de identidade
narrativa” (RICOEUR, 1997, p. 424).

O ato de narrar diz respeito tanto a uma histéria dita verdadeira quanto
uma ficcional, as quais se cruzam, tendo como base a historicidade da experién-
cia do ser humano, formando um todo coerente. Tomamos aqui o conceito de
identidade narrativa como extensivo a narrativa (auto)biografica. As historias
de vida apresentam-se inteligfveis quando sdo aplicados padrées narrativos ¢ no
instante em que a intriga se torna elemento essencial. As mudangas na identidade
de um suyjeito sio ditas na narracio de sua vida. A coeréncia narrativa, que é a
soma das temporalidades, do vivenciado, das experiéncias, é construida tendo
um objetivo, uma expectativa de vida, apresentando, ao final, uma perspec-
tiva totalizante do processo. O movimento que resulta na tessitura da intriga
¢ mais do que um encadeamento de eventos; sua interligacdo constréi uma
histéria com comeco, meio e fim, arrematando-os, tornando-a compreensivel
(RICOEUR, 1997). O método (auto)biografico ¢ exemplo disso, pois o sujeito
narrador tem a possibilidade de construir sua propria narrativa por intermédio
da sua interpretagao.

Na narrativa, a no¢do que se tem de um evento passado é apenas um
aspecto do movimento narrativo. Basta pensarmos nas significagies para vis-
lumbrarmos outro angulo do ato narrativo. Em uma narrativa, o processo
de significacio supera o evento em si, dado o distanciamento daquilo que se
passou. Quando significamos, ¢ possivel fazer uma ‘sintese do heterogéneo’,
em que NOS encontramos com o tempo, com o outro, com o mundo. Narrar
significando possibilita, através da distancia do que se passou, a terpretagio:
uma interpretacao de si, da identidade. Através do ato narrativo, podemos pensar
a identidade como algo mutavel e, mais, compreender o quanto ¢ dinamica.
Ricoeur (1994) indicou a identidade narrativa como algo tragado de maneira
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processual, recriando o vivido, em que podemos interpretar a nés mesmos a partir
do narrar uma histéria, momento em que nosso “eu” revela-se se contando.

Em Tempo ¢ Narrativa, Ricoeur (1994) trabalha o entendimento de que
uma histéria de vida é sempre alcancada por mediagdes narrativas, pois ela
(histéria) ndo existe em si mesma. Assim, a histéria de vida de um sujeito é o
resultado de outras histérias, dentro da histéria, verdadeiras e/ou ficcionais
que esse sujeito conta de si mesmo ao longo da sua vida. Esse entendimento
aplica-se tanto a identidade de um sujeito como de uma comunidade. Se a
identidade narrativa vai sendo construida a partir de um conjunto de histdrias, ela
ndo ¢ uma identidade estavel, haja vista que, durante a vida, cada pessoa (ou
comunidade) pode tramar intrigas a seu respeito e modifica-las quando consi-
derar necessario, sob influéncia do tempo. E, por isso, o conceito de identidade
narrativa tao basilar — as vidas correspondem as historias narradas. O conheci-
mento construido por meio da narrativa é um conhecimento de si. Esse, por
sua vez, é uma /nterpretagio que pode ser expressa de modo narrativo, quer em
um texto escrito ou um telato oral. Portanto, a narratividade é uma forma de
constitui¢do da identidade, pautada no histérico e no ficticio, na qual o sujeito
¢ leitor e escritor da prépria vida. (RICOEUR, 1997).

A narrativa repousa no terreno da subjetividade e esta estruturada em um
tempo. Esse tempo nio ¢ linear ou cronoldgico; ¢ o tempo da consciéncia de
si, das representagoes que o sujeito constrol de si. A temporalidade e a narragdo
formam um todo. Logo, passado, presente e futuro se costuram, em idas e vin-
das. E possivel perceber a dialética constante entre os tempos e a formagio da
memoria (auto)biografica. A identidade narrativa comporta essa relagio entre o
transitério e o permanente, entre o que persiste e o que passa. Por isso, ¢ dina-

mica (RICOEUR, 1994).

A articulag@io entre passado, presente e futuro cria, portanto, um supe-
ravit de intencionalidade na nossa relagao existencial com o espago ¢ com as
experiéncias no tempo, com nossa identidade e com um horizonte de expec-
tativas futuras. Narrar permite que construamos sentidos e significagdes sobre
o passado. Para Risen (1992), a capacidade de narrar ¢ como “a habilidade
da consciéncia humana de levar a cabo procedimentos que dio sentido ao
passado, fazendo efetiva uma orientagdo temporal na vida pratica presente
por meio da recordacio da realidade passada”. O ser humano projeta o tempo
incessantemente como algo para além de sua experiéncia imediata, constituindo
um sentido da experiéncia no tempo através da narrativa, encontrando-se em
meio as mudangas sofridas pelo mundo e por sim mesmo.

Risen (2001) sugere que é necessatio que, nas agoes, prevaleca a inten-
cionalidade, o que demonstra a relacdo entre a interpretacio do mundo e a
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necessidade de percep¢io das mudangas no decurso do tempo. Esse grau de
intencionalidade impulsiona a a¢do mediante a proje¢io de um tempo que nio
¢ alcancado prontamente na experiéncia. Trata-se de tentar constituir sentido a
vida pela interpretacio da experiéncia do tempo.

Entendemos que a compreensio do ser-no-mundo se revela mediada
pela narrativa, e essa articula o tempo, transformando-o em tempo humano. A
experiéncia do ser humano no tempo, o que inclui a alteridade do passado como
impulso para voltar-se ao futuro, transpondo-se para além das condi¢Ses dadas
no agir presente, ¢ o que Risen (2007) entende como £diros, ou seja, um tempo
pleno. Nesse tempo, “o ‘ndo mais’ do passado e o ‘ainda nao’ do futuro se superam
. Esse tempo, diros, supera a simples

2

na experiéncia elementar do ‘aqui e agora
articulacdo cronolégica e fatica do chronos. Kdiros é a configuracio narrativa de
um tempo pleno, um “fenémeno temporal, no qual a expericéncia de determina-
das circunstancias de vida transcende a propria experiéncia” é um tempo que se
forma através de um sentido de totalidade, no qual “em um instante do agir de
uma geragao consolida-se o destino de muitas geragoes”.

Riisen faz referéncia a uma dimensao universal, que pode ser evidenciada
no decorrer da histéria da humanidade. Porém, o conceito de kdiros, que extrapola
o tempo cronolégico, pode ser pensado numa perspectiva particular do que ¢ o
kéiros em nossas vidas a fim de que possamos refletir sobre as experiéncias vivi-
das. A construgdo da narrativa representa um modo fecundo para os professores
produzirem significa¢des que estdo ligadas a experiéncia docente. As narrativas
fazem alusdo a um determinado tempo, em que se desenvolve a trama, um lugar,
que ¢ o cenario, onde o professor é narrador, autor e protagonista. Sao historias
humanas que atribuem importancia ou relevancia as praticas e vivéncias, sendo
o resultado da interpretacdo de quem narra, que, por sua vez, relaciona-se ao
que passou, com a atualidade e, ainda, com os propésitos e expectativas futuros.
Além disso, é preciso considerar o sujeito dentro de contextos que sao também
responsaveis pela constitui¢ao de sua identidade narrativa.

CONSIDERACOES FINAIS

A relacio entre o que lembramos e o que esquecemos revela significacoes
sobre o que foi dito e o que foi calado nas histérias individuais e coletivas dos
sujeitos. Isso marca dimensdes e limites formativos entre as experiéncias vividas
¢ as lembrangas que constituem as subjetividades, potencializando apreensoes
sobre as praticas formativas. As narrativas ganham sentido e potencializam-
-se como um processo de formacio e de conhecimento de si porque tem na
experiéncia sua base existencial.
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Narrar é um processo de relembrar as experiéncias que foram marcantes
na formagdo e entender quais delas seguem formando a praxis educativa. Repre-
senta um processo intencional que, na medida em que o professor narra sobre
o que fez e faz e como cada situacio experienciada repercutiu, influiu em si. B
um movimento que leva a pensar sobre diferentes referenciais, velhas e novas
praticas, em como articular didatica ¢ teotia e sobre experiéncias formativas
singulares. O ato narrativo oferece aos sujeitos uma espécie de tela em branco
que, através das memorias, passamos a pintar, com varias cores escolhidas por
no6s. Podemos recontar e nos posicionar, tecendo a intriga, tendo como limites
as discordancias do destino, do tempo, dos esquecimentos, dos desconheci-
mentos de si. Aquele que narra suas experiéncias nio ¢, em muitos aspectos, o
mesmo que protagoniza a a¢io, pois ja ndo compartilha as mesmas condi¢oes
do tempo e do espago. Isso separa o narrador e o foco narrativo, mesmo numa
(auto) biografia. Quem narra ¢, a0 mesmo tempo, azutor ¢ intérprete de si.

O autorretrato que pintamos de nés, quando narramos, é também um
encontro entre nossa vida, no ambiente privado, e o espag¢o sécio histérico. Ao
encarar relatos (auto)biograficos como narrativas, essas nao sao producdes do
sujeito s, haja vista que demonstram a interpretacio e relagdo entre sujeito e
histéria, entre o que passou — experiéncia, acontecimento, fato — e a reconfi-
guracido na tessitura de uma vida narrada.

REFERENCIAS

DELORY-MOMBERGER, Christine. Biografia e Educagio: figuras do individuo-projeto.
Natal: EDUFRN, Sao Paulo: PAULUS, 2008.

. Os desafios da pesquisa biografica em educagio. In: SOUZA, Elizeu Clementino
(org.). Memoria, (auto)biografia e diversidade: questdes de método e trabalho docente.
Salvador: EDUFBA, 2011.

GALVAOQ, Cecilia. Narrativas em educacio. Ciéncia & Educagio. Bauru, v. 11, n. 2, 2005.

JOSSO, Marie-Christine. Os relatos de histérias de vida como desvelamento dos desafios
existenciais da formacdo e do conhecimento: destinos sécio-culturais e projetos de vida
programados na invencio de si. In: ABRAHAO, M.H.M.B; SOUZA, E.C.(Org.) Tempos,
narrativas e ficgdes: a invencio de si. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2006.

KUENZER, Acicia Zeneida. A formagao de professores para o Ensino Médio: velhos
problemas, novos desafios. Educ. Soc., Campinas, v. 32, p. 667-688, 2011. Disponivel em

http:/ /www.cedes.unicamp.br.

MESZAROS, Tvan. A educagio para além do capital. Sio Paulo: Boitempo, 2005.

N 142



Formagao Inicial e Continuada de Professores

RICOEUR, Paul. Tempo e Narrativa I. Campinas, SP: Papirus, 1994.
. Tempo e Narrativa III. Campinas, SP: Papirus, 1997.
. O percurso do reconhecimento. Sio Paulo: Loyola, 2006.

RUSEN, J6rn. A Razdo Histérica: teoria da histéria: os fundamentos da ciéncia histérica.
Brasilia: UnB, 2001.

. Histéria Viva. Teoria da Historia ITL: formas e funcdes do conhecimento
histérico. Trad.: Estevao de Rezende Martins. Brasilia: UnB, 2007.

SAVIANI Dermeval. Formagio de professores: aspectos historicos e tedricos do problema

no contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educagio, Rio de Janeiro: 2009.

SOUZA, Elizeu Clementino de. (Auto) biografia, identidades e alteridade: modos de
natracio, escritas de si e praticas de formacio na pés-graduagio. Revista Férum Identidades.

Ano 2, vol. 4, p.37-50, jul-dez 2008.

143 I



ESCOLA LAICA E PROFESSORES RELIGIOSOS:
PERFIL DOS ACADEMICOS DE PEDAGOGIA
DA UNEMAT/CONFRESA

Rogério Makino™

INTRODUCAO

A proposta de uma escola laica é uma das marcas da modernidade, uma
tentativa de concomitantemente nao sufocar a produgio de conhecimentos nio
religiosos (como o filoséfico e o cientifico) e ndo desequilibrar a pluralidade
de concepgdes religiosas. No entanto, a construcao da laicidade em ambientes
muito religiosos pode ser um desafio, porque depende de pessoas. E pessoas
tém ideias, valores e conviccoes diferentes.

O objetivo principal desse trabalho é descrever algumas caracteristicas
e posicionamentos relacionados com a dimensao da religiosidade de futuros
professores da regidao do médio e norte Araguaia mato-grossense. A escola,
co-protagonizada pelo professor, ¢ uma importante instancia de socializagio,
ajudando a reproduzir ou romper com varias ideias e valores, inclusive religiosos.

Os dados dessa pesquisa foram coletados por meio de questionarios
de multipla escolha, encaminhados por meio do Google Forms®, no més de
junho de 2020, com os alunos de Pedagogia da modalidade “parceladas” da
UNEMAT do pélo da cidade de Confresa — MT. Foram obtidos 29 questiona-
rios respondidos dos cerca de 40 alunos que frequentam o curso regularmente.

Na primeira se¢do do artigo, discute-se o conceito de laicidade e sua
relagio com a modernidade e a educaciio na modernidade. Na segunda, comen-
tam-se as relagdes entre conhecimento religioso e conhecimento cientifico na
modernidade. Na terceira, problematiza-se o lugar do professor na socializacao
religiosa. Na quarta, apresentam-se e analisam-se os dados empiricos coletados.

A EDUCACAO LAICA COMO BANDEIRA DA
MODERNIDADE

No passado, havia uma relacao promiscua entre religido e politica, ora
a politica fazia uso da religido como instrumento ideolégico, ora a religiao

3 Professor Substituto da Area de Humanidades da Universidade do Estado de Mato Grosso. Doutor em
Ciéncias Sociais ¢ Mestre em Relagoes Internacionais pela Universidade de Brasilia.
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fazia uso do aparato estatal para coagir as pessoas. O Brasil, por exemplo,
conviveu com o regime de padroado — no qual o Estado possufa o Cato-
licismo como a religido oficial — até a Proclamagdo da Republica em 1889
(SCHWARTZMAN, 1980).

A cosmovisdo que emergiu com as revolugbes burguesas, como a Revo-
lugdo Francesa, era a de que essa mistura religido-politica corrompia ambas.
Nos ambientes intelectuais, também havia a percepgdo de que o poder ¢ a
interferéncia das igrejas atrapalhavam a produc¢io de conhecimento e atrasavam
o progresso da humanidade. Para que a sociedade pudesse se modernizar, era
necessario separar politica, ciéncia ¢ fé. Essa ideia consagrou-se na Sociologia
com o conceito de secularizacio, extensamente trabalhado pelo socidlogo ale-
mao Max Weber (SELL, 2015, p.). Nesse trabalho, considera-se que o processo
da secularizagiao produz institui¢des estatais laicas, portanto laico e secular
referem-se basicamente 2 mesma coisa.”

Conforme aponta Domingos (2009), nas sociedades complexas e multi-
culturais, a separagdo entre Estado e Igreja tem outra justificativa importante:
a neutralidade no campo religioso. Como nessas sociedades, geralmente ha
varias religides, o estabelecimento de uma religido oficial implica desvantagens
a outras religides. Isso significa que os adeptos de uma religido minoritaria
poderiam ser obrigados a pagar impostos que, em ultima instancia, finan-
ciariam a sua propria perseguicdo. A laicidade permite a liberdade ¢ a plura-
lidade religiosa. Esse é um dos motivos pelo qual a maior parte do mundo
“moderno” optou pela laicidade do Estado.

A existéncia de um Estado laico, no entanto, nao implica a proibicao
de escolas ligadas a igrejas ou escolas com ensino religioso de apenas uma
denominacao — as chamadas escolas confessionais. Em geral, nos Esta-
dos seculares, as escolas confessionais coexistem com as escolas laicas. No
entanto, as escolas confessionais em Estados laicos idealmente ndo poderiam
ser custeadas com dinheiro publico (CAVALIERE, 2007). Na pratica, isso
¢ mais complexo, pois ¢ dificil manter institui¢cdes verdadeiramente laicas,
quando as pessoas que deveriam zelar por elas tém a prépria fé como o seu
comprometimento maior. Na area da educacio, deveriam zelar pela laicidade:
elaboradores de politicas publicas de educacio, gestores publicos de educacio,
gestores escolares e, mais proximos ao publico-alvo, os professores. Esse
paradoxo de institui¢Ges laicas permeadas por sujeitos religiosos manifesta-se
de forma candente em disputas como aquelas em torno do ensino religioso
em escolas publicas brasileiras.

¥ E importante comentar que laico ndo ¢ sindnimo de ateismo ou de proselitismo ateu, isto ¢, um Estado

laico ndo proibe e nao persegue grupos religiosos, mas protege-os uns dos outros.
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CIENCIA, RELIGIAO E NEGACIONISMO

Existem varias formas de conhecimento, entre as quais o cientifico e o
religioso sdo alguns exemplos. Como alerta o filésofo Michel Foucalut, depen-
dendo das condi¢des sociohistéricas — das relagSes de poder dentro de uma
sociedade —, algumas formas de conhecimento encontram mais condi¢bes de
afirmacio de legitimidade do que outras (YAZBEK, 2012, p. 38). Isso implica,
por exemplo, que a aceitacio das explicagdes religiosas ou cientificas pode variar
entre periodos historicos e diferentes sociedades.

A Idade Moderna é marcada pelo aumento do prestigio e da importan-
cia da ciéncia experimental-empirica e o reposicionamento do conhecimento
religioso. As interpretagdes sobre esse fenémeno variam muito, entre as quais
estdo: (1) os conhecimentos religiosos e cientificos sio complementares; (2) os
conhecimentos religiosos e cientificos referem-se a dominios diferentes; e (3)
os conhecimentos religiosos e cientificos sdo tivais mutuamente excludentes.
Em sociedades complexas, essas interpretacoes coexistem de forma dinamica,
as vezes com uma se sobressaindo em relacio 2 outra.

Levando-se em considera¢io a terceira interpretacao supracitada, é possi-
vel compreender as disputas pela inser¢do ou nao no curticulo escolar de alguns
contetddos. O caso mais famoso ¢ o do Criacionismo (ou “Design Inteligente”)
como explica¢io alternativa ao Evolucionismo para a origem do ser humano.
Outro exemplo refere-se aos contetdos relacionados a educacio sexual ou ao
combate 2 homofobia, lesbofobia e transfobia.

E importante ressaltar que embora algumas formas de religiosidade con-
vivam bem com a ciéncia e até a valorizem, como descreve Merton (2013, p. 63),
algumas exigem uma fidelidade exclusiva, renegando a outras formas de conheci-
mento. Nesses casos, ¢ como se a negag¢io categorica da ciéncia fosse uma prova de
fé. Esse tipo de religiosidade acaba implicando em posicionamentos negacionistas.*’
Isso ndo significa que o negacionismo seja causado unica e exclusivamente pela
religido, mas é uma de suas fontes.

A SOCIALIZACAO, O PROFESSOR E A INFLUENCIA
RELIGIOSA SOBRE OS ALUNOS

Nio existe inatismo religioso, isto ¢, ninguém nasce geneticamente prede-
terminado a ser cat6lico, muculmano, budista ou satanista. A religido ¢ o tipo de

“ O negacionismo ¢ um termo usado genericamente para se referir a posturas que negam parcial ou total-

mente verdades oriundas da ciéncia. Entre as manifestagbes negacionistas mais famosas estio o terraplanismo,
0 movimento antivacinas e aqueles que negam o aquecimento global.
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fendémeno que o socidlogo Durkheim (2012) chamava de fato social — conjunto
de ideias, valores e praticas aprendidas com outros seres humanos e que tém
um poder de fazer com que o individuo se sinta na obriga¢do de se conformar
a elas. De uma forma simplificada, pode-se afirmar que o individuo “aprende”
a set religioso com outros individuos em um processo chamado de socializacio.
Assim, a filiacdo, a convic¢ao ¢ a devogio religiosa dependem de como essa
socializacao ocorte.

Para analisar a socializagdo na dimensio religiosa, pelo menos cinco
aspectos devem ser levados em conta: (1) nimero de religides disponiveis; (2)
liberdade ou relativa liberdade de transito religioso (poder mudar de religido); (3)
prestigio ou estigma atribuido as religides disponiveis; (4) a natureza proselitista
ou nao das religiGes existentes; e (5) filiacao religiosa das pessoas importantes
para um determinado individuo.

Em relagdo aos dois primeiros aspectos, as sociedades modernas seriam
marcadas por terem mais de uma religido disponivel e liberdade de escolha/
filiacdo religiosa. No caso brasileiro, ha centenas de denominac¢des religiosas,
mas a maioria delas sdo vatriantes do Cristianismo, que abrangem mais de 86%
dos devotos*': um paradoxo de pluralidade de denominagoes de monopdlio
cristao®. Isso se relaciona, alids, com o terceiro aspecto de que essa hegemonia
cristd a torna uma religiosidade mais legitima aos olhos da maioria das pessoas.
Em contraposicio, as religiosidades minoritarias — ndo cristds — ocupam uma
posi¢do de exotismo ou desprestigio®.

O quarto aspecto tem a ver com a natureza proselitista ou nio das reli-
gides existentes. O proselitismo significa a busca de novos adeptos para uma
determinada religido. Em algumas formas de proselitismo, cada adepto tem
a obrigacdo moral de uma busca continua por novos adeptos (TEIXEIRA &
MENEZES, 2000, pp. 89 - 92). No contexto escolar, professores filiados a
religides proselitistas — em um ambiente cuja laicidade esta fracamente institu-
cionalizada — podem encarar a sala de aula como um auditério a ser conquistado.

O quinto aspecto refere-se a filiacio religiosa das pessoas importantes
patra um individuo. Nem todas as pessoas de uma sociedade tém o mesmo peso
no fornecimento de ideias e valores a serem assimilados. Tampouco as pessoas
estdo igualmente abertas a revisat os seus principios ou aprender outros novos em
todas as fases da vida. Na Sociologia, geralmente se fala em socializacio primaria

" No Censo 2010 do IBGE, os catélicos somavam 64% e os evangélicos/protestantes, 22%.

2 Esse paradoxo ¢ explorado pelo debate entre Marcelo Camurca e Antonio Pierucci no livro de Teixeira

& Menezes (2006).
“ Algumas versoes do Cristianismo acabam por incorporar elementos de religides minoritarias como as
afrobrasileiras em seu universo, mas de forma negativa, como adversario ou inimigo a ser combatido. Um dos
exemplos mais famosos disso foi a polémica em torno do livro “Orixas, Caboclos e Guias”, de Edir Macedo,
lider da Igreja Universal do Reino de Deus (DIAS & CAMPOS, 2012).
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(na primeira fase da vida, quando se estio mais propicios a receber novas ideias e
valores) e socializacao secundatia (que ocorre em uma fase posterior), assim como
grupos socializantes primarios (que passam mais tempo e tém mais intimidade com
o individuo) e grupos socializantes secundarios (BRYM et al, 20006, pp. 105-1306).

Agem como educadores [socializadores] e, consequentemente,
como oradores, os lideres de comunidade em que vivem, das
igrejas que freqlientam e mesmo dos circulos culturais (capoeira,
funk, rap, grafitagem, etc.) nos quais desenvolvem atividades
extraescolares. As salas de aula nio se configuram, portanto, em
auditérios homogéneos cuja comunhio com o que os docentes

dizem esteja previamente dada. (OLIVEIRA et al, 2020, p. 26)

Nesse aspecto, a questio mais importante ¢ que o professor nio tem
uma posicao fixa para todos os individuos, ou seja, em alguns casos ele pode
participar da socializacdo primaria ¢ de grupos socializantes primarios e, em
outros, ndo. Em suma, ndo ha como se determinar antecipadamente o lugar
do professor na socializagdo religiosa de um individuo. Em uma sociedade
moderna e complexa, uma série de varidveis se combina de forma diferente
para cada individuo.

O PERFIL RELIGIOSO DOS DISCENTES DE
PEDAGOGIA DA UNEMAT/CONFRESA

Nessa sec¢o, discutem-se alguns aspectos das respostas dos dados
coletados. A primeira caracteristica pesquisada foi a faixa etaria. No quadro
abaixo, observa-se que ha mais alunos da faixa etaria mais alta do que alunos
jovens (até 30 anos). Em uma progressao escolar idealizada, espera-se que o
aluno conclua o ensino médio com 17 ou 18 anos e que estivesse no Ensino
Superior na idade entre 18 e 24 anos. No entanto, a peculiaridade dessa amostra
¢ de um perfil de académico mais velho.** Entre as possiveis interpretacoes
para esse perfil estio o desinteresse dos jovens pela carreira de professor da
educacido basica e a busca de qualificagdo e oportunidades por pessoas que ja
estdo no mercado de trabalho hé algum tempo. Inclusive, entre os académicos
ha pessoas que trabalham (ou trabalharam) em escolas em diversas func¢oes.

Quadro 1 - Faixa Etaria dos Estudantes de Pedagogia da UNEMAT /Confresa

Faixa Etaria Proporcio dos alunos
Menos de 24 anos 3,4%
25 a 30 anos 17,2%

“ Além do perfil etario mais velho, vale a pena mencionar que ha apenas duas pessoas do género masculino
na turma, os outros alunos sao do género feminino.
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31 a 39 anos 41,4%

37,9%

40 anos ou mais

Fonte: O autor

A segunda caracteristica pesquisada foi a composi¢ao étnico-racial ou
de cor, fazendo uso das mesmas cinco categorias utilizadas pelo Instituto Bra-
sileiro de Geografia e Estatistica, responsavel por parte das estatisticas oficiais
do Brasil. No quadro abaixo, comparam-se os perfis da amostra e dos cidaddos
de Confresa — MT. Observa-se que a propor¢ao de negros na amostra (pretos
e pardos) é maior do que a do municipio.

Quadro 2 — Comparagio do Perfil de Cor/Raga dos Habitantes de Confresa — M T
e da Amostra

Confresa (IBGE, 2010) Amostra
Amarelo 1,6% 3,4%
Branco 37,8% 13,8%
Indigena 1,8% 0,0%
Pardo 53,1% 62,1%
Preto 5,5% 20,7%

Fonte: Censo 2010, IBGE.; Dados coletados pelo autor.

Em seguida, foi pesquisado se os académicos tém vontade de trabalha-
rem como professores em sala de aula, que é uma das principais fungdes do
pedagogo. A maioria (72,4%) afirmou que sim, enquanto uma minoria (10,3%)
respondeu negativamente e 17,2% respondeu que nio sabe. E importante
comentar que a UNEMAT abriu o curso de Pedagogia em Confresa em 2017
porque identificou uma alta demanda por esse profissional na regidao. No Ara-
guaia Mato-Grossense, a UNEMAT trabalha com a modalidade “parceladas” de
oferta descontinua, abrindo turmas unicas de graduagao conforme a necessidade
apresentada pelas prefeituras e camaras municipais locais (MAKINO, 2020).

A quarta caracterfstica pesquisada foi a filiacio religiosa dos académi-
cos. Foi identificada uma hegemonia cristd, quase 90% de adeptos de religides
cristas, com igual propor¢io de catdlicos e evangélicos (44,8% cada). Os dados
da amostra destoam um pouco dos dados do IBGE provavelmente em fungao
dos ultimos terem sido coletados em 2010 e da continuidade da tendéncia de
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diminui¢do de catdlicos e aumento dos evangélicos observado nas ultimas

quatro décadas (TEIXEIRA & MENEZES, 2000, p. 39).

Quadro 3 — Comparagio das Filiagdes Religiosa em Nivel Municipal e da Amostra

Confresa (IBGE, 2010) Amostra
Catdlico 56,5% 44.8%
Evanggélicos e Protestantes 30,9% 44,8%
Espiritas 0,1% 0,0%
Religides Afrobrasileiras 0,0% 0,0%
Outras Religides 1,8% 3,4%
Sem Religiao 10,5% 6,9%

Fonte: Censo 2010, IBGE.; Dados coletados pelo autor.

O quinto item pesquisado foi a importancia atribuida a religido. Dentre
os respondentes, 89,7% considera a religido muito importante, 3,4% considera
importante, 6,9% considera pouco importante e 0% considera sem importancia,
ou seja, a grande maioria atribuiu importancia maxima na escala considerada.

No sexto item (quadro 4) — sobre a origem do homem — 62,1% afirma
acreditar no apenas no Criacionismo e 17,2% apenas no Evolucionismo.
Quando se desagregam os dados por filiacdo religiosa, hd uma peculiaridade:
nenhum evangélico declarou-se exclusivamente evolucionista e todos os que
se declararam exclusivamente evolucionistas eram catélicos. Isso sugere uma
tendéncia secular-conciliatéria por parte dos catdlicos, isto ¢, acham possiveis
a coexisténcia e a conciliacdo de verdades religiosas e verdades cientificas.
Em contrapartida, aparentemente a £é evangélica exige uma maior lealdade
as verdades religiosas.

Quadro 4 — Resposta a Pergunta: “qual é a origem do homem na sua visido pessoal?”

Alternativas no Questionario Proporgio das Respostas
Criacionismo 62,1%
Uma mistura de Criacionismo e o
o L 20,7%
Evolucionismo/ Nio sei
Evolucionismo 17,2%

Fonte: Dados coletados pelo autor.
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No sétimo item da pesquisa, sobre a disciplina de Ensino Religioso
em escolas publicas, 51,7% afirmou que a disciplina deveria ser obrigatéria,
48,3% afirmou que deveria ser optativa e 0% afirmou que nao deveria ser
ofertada. E como se o ideal de um Estado plenamente laico ndo encontrasse
respaldo nos valores dos futuros professores que deveriam zelar por ela, o
que nos ajuda a compreender as disputas ideoldgico-religiosas nesse campo.
Ao mesmo tempo, no oitavo item (grafico 1, abaixo) os alunos foram ques-
tionados se sentiriam incomodados se seus filhos tivessem aulas (ndo apenas
de ensino religioso, mas das outras disciplinas também) com professores de
filiagGes religiosas diversas.

Grafico 1 — Rejeigao a Religioes Especificas

30

25

20

15 Hsim

10 ® ndo

catolicos evangélicos umbandistas  kardecistas judeus ateus

Fonte: Elaborado pelo autor

Os mais rejeitados foram os professores ateus, kardecistas ¢ umbandistas.
Os menos rejeitados foram respectivamente os professores judeus, catélicos e
evangélicos. Entre esses nimeros, destaca-se, especialmente, a baixa rejeicio aos
judeus — a menor entre as categorias pesquisadas. Uma hipétese para explicar
esse ultimo caso ¢ o reconhecimento da perseguicdo injusta e cruel sofrida
pelos judeus, especialmente durante a Segunda Guerra Mundial.

De uma forma geral, alguns pontos nos dados coletados da pesquisa
merecem especial atengio: (1) ha uma forte religiosidade crista entre os aca-
démicos; (2) uma baixa adesao espontinea a valores laicos; ¢ (3) um nivel nao
desprezivel de incomodo com religiosidades minoritarias.

CONSIDERACOES FINAIS

H importante deixar registrado que o estudo foi feito com uma amostra
pequena e ndo foi a totalidade dos alunos que respondeu. Mesmo assim, fornece
algumas pistas importantes, como a de que a forte religiosidade brasileira tam-
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bém esta presente nos valores dos académicos com os quais eles interpretam
a realidade escolat.

Algumas caracteristicas identificadas que se destacam foram a hegemonia
da cosmovisdo cristd e uma concordancia majoritaria com a explicagdo cria-
cionista. Além disso, chama atenc¢do que uma grande parte dos respondentes
defende o ensino religioso obrigatério, a0 mesmo tempo em que uma parcela
que rechaca algumas denominacdes religiosas. Essas ultimas informacgdes vao
de encontro a uma sociedade plural.

Nesse sentido, a laicidade é um valor importante porque viabiliza a
diversidade religiosa e o respeito a diferenca. Quando ela esta ausente, incorre-se
no perigo de que a sala de aula se torne palco de proselitismo religioso ou de
estigmatizacao de minorias religiosas. Como os dados sugerem que a laicidade
ndo ¢ um valor hegemonico ou consensual, entende-se que ¢ urgente trazer
esse tema a discussdo nos cursos de formacio de professores.
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DESAFIOS E POSSIBILIDADES DA FORMACAO
DA POSTURA INVESTIGATIVA DO
LICENCIANDO: UM ESTUDO NO ESTADO
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INTRODUCAO

Gongalves (2006) considera a formacdo do professor um problema
politico e pedagdgico, destacando que é necessario possibilitar a ele, ja desde o
inicio da sua formacao, assumir o mais proximo possivel o que terd que enfren-
tar como docente, de modo a manter um olhar prospectivo para suas futuras
acoes. Concordando com o autor, aponta-se a pesquisa como uma possibilidade
para a aproximacao do licenciando, desde o inicio do seu processo de forma-
¢ao, dos ambientes educativos onde ira atuar. Nesse contexto, apresentam-se,
neste artigo, aspectos de uma pesquisa desenvolvida na tese “A investigacio
como postura na formacio docente: uma analise dos cursos de Licenciatura
em Matematica no Estado do Maranhao” (SILVA, 2010).

No Maranhio, a formagio de professores de Matemadtica ocorre somente
em institui¢des de ensino supetior publicas. A investigacdo se desenvolveu em
uma perspectiva qualitativa, utilizando como instrumentos para coletas de dados
questionarios, entrevistas semiestruturadas e analise documental, que ocorreu
em 2015 e 2016, tendo como sujeitos intetlocutores licenciandos, professores
formadores e coordenadores de cutso.

POSTURA INVESTIGATIVA DO PROFESSOR DE
MATEMATICA

No seu trabalho docente, o professor enfrenta situacSes de natureza
distintas, relativas ao processo de ensino e aprendizagem, as questdes institu-
cionais, a0 convivio com o coletivo da profissdo, entre outros. Concorda-se
com Ponte (2002) quando destaca que os problemas que surgem no processo
educativo geralmente sdo enfrentados pelo professor com bom senso e expe-
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riéncia profissional, o que nem sempre conduz a resultados satisfatérios. E
preciso experimentar formas de trabalho que levem seus alunos a obter os
resultados desejados (PONTE, 2002, p. 5). A investigacio, na visdao do autot, se
da, no sentido de auxiliar o professor a lidar com os problemas da sua pratica.

Fiorentini (2008) argumenta que, apesar da complexidade da atividade
de ensino - a qual envolve questdes politicas e sociais, professor, aluno e o
conteddo do ensino - a formacio de professores de Matematica tem mantido
uma relagio dicotémica entre a formagao pedagodgica e a formacio especifica
ou matematica, destacando a ““|...] formacio pedagdgica do professor como
aquela que trata das relagdes do professor - aluno - sociedade |[...]” (FIOREN-
TINI, 2008, p. 50).

Seguindo a linha de pensamento do autor, concorda-se com a complexi-
dade da acdo docente, na qual distintos saberes se entrelacam e um conjunto de
conhecimentos tedricos, praticos e experienciais, tanto advindos da formacdo
pedagbgica como da especifica, devem ser mobilizados no ato educativo. Nesse
sentido, Tardif (2014, p. 255) menciona a existéncia de uma epistemologia da
pratica profissional, entendida como “[...] o estudo do conjunto dos saberes uti-
lizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas”, que, entende-se, deve estar ancorada no ato
de pesquisar. Assim, a visio de pesquisa tomada no trabalho de investigagao
realizado alinha-se a de Pesce, André e Hobold (2013, p. 246), quando destacam
que “Pesquisar é investigar em relacdo aos objetos do campo disciplinar e da
docéncia [...|’; ou seja, ter a capacidade de identificar problemas inerentes ao ato
de ensinar e aprender, elaborar questoes, formular hipoteses, selecionar e articular
dados, construindo um pensamento critico e investigativo.

Coloca-se a visdo apresentada pelos autores no ambito do que Stenhouse
(1991) denominou de atitude investigadora: a disposi¢ao para examinar de modo
critico e sistematico a propria atividade pratica. Tais ideias encontram-se na
base do trabalho de pesquisa que foi desenvolvido (SILVA, 2016), porém, nio
se restringem a elas. Assim, buscou-se a concepcido do educar pela pesquisa.

Segundo Demo (2003), educar pela pesquisa, com base no que deno-
mina de questionamento reconstrutivo, tem como consequéncia o incentivo a
participacao do aluno no processo de aprender por meio do desenvolvimento
de projetos educativos e trabalhos de pesquisa em sala de aula. O aprender,
na visao do autor, nega procedimentos manipulativos, o ensino por meio do
copiado para copiar, privilegiando o saber pensar e o aprender a aprender, a
reconstrucio do conhecimento

Nessa mesma linha de pensamento, Galiazzi (2011) aponta o educar pela
pesquisa como proposta de construcio da competéncia de professores na sua
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formacio inicial, destacando que, no caso da formacio de professores, os for-
madores também constroem sua competéncia no processo; e considera que por
meio da pesquisa o professor se profissionaliza, porque desenvolve a capacidade
de “[...] fazer perguntas; de procurar respostas; de construir argumentos ctiticos
e coerentes; de se comunicar; de se entender sempre como sujeito incompleto e
a capacidade de reiniciar o processo, mas nunca do mesmo lugar” (GALIAZZI,
2011, p. 47-48).

Com os argumentos apresentados, busca-se colocar em destaque a impot-
tancia do desenvolvimento de uma postura investigativa (COCHRAN-SMITH,;
LYTLE, 1999), no processo de formacio inicial, para que o futuro professor
tenha a oportunidade de vivenciar o enfrentamento de situagdes que vao muito
além de aprendizagens de contetdos especificos, metodologias de ensino ¢
formas de avaliacdo. A pesquisa, aliada a vivéncia de situacoes da realidade
educacional proporcionadas nos cursos de licenciaturas por estagios e praticas,
pode fornecer ao licenciando oportunidades e situagbes sobre as quais tera de
refletit e buscar solucoes.

Trata-se de formar um profissional com disposi¢ao para investigar a proptia
pratica, desenvolvendo uma postura investigativa, pois, segundo Cochran-Smith
e Lytle (1999), a partir de uma postura investigativa, os professores questionam
suas praticas, procuram perguntas significativas e resolvem problemas. Em seus
estudos, identificaram trés concepgoes de aprendizagem do professor, tendo como
base a pratica profissional e as relagdes com os contextos intelectuais, sociais e
organizacionais: “conhecimento-para-pratica”, “conhecimento-na-pratica” e
“conhecimento-da-pratica”.

O “conhecimento-para-pratica” - o conhecimento formal e as teorias
que os pesquisadotes universitarios desenvolvem - deve ser usado pelos profes-
sores das escolas, sendo que estes professores nao sio considerados capazes de
gerar conhecimentos sobre a rotina de sua pratica. Assim, sio os pesquisadores
académicos que teorizam para resolver seus problemas de ordem didatica, de
gestao da sala, do dominio do contetdo, do contexto social e cultural da escola.

O “conhecimento-na-pratica” considera o conhecimento pratico, adqui-
rido pela pratica educativa, mediada pelo processo reflexivo e investigativo sobte
a pratica como uma via de aprendizagem nas interagdes que se estabelecem
com os mais expetientes ¢/ou especializados ou nas relagdes de aprendizagem
em sala de aula.

O “conhecimento-da-pratica” destaca que o conhecimento que os
professores precisam patra ensinar bem é gerado quando os mesmos tomam
suas salas de aula como laboratério e investigam os problemas que surgem
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para gerar teorias e por em pratica as teorias produzidas por pesquisadores
da universidade.

As investigacoes geralmente consideram o contexto, as questdes sociais,
culturais e politicas; e os professores procuram nao trabalhar individualmente,
organizando-se em comunidades de investigacdo. Com apoio no “conhecimen-
to-da-pratica”, Cochran-Smith e Lytle (1999) elaboraram uma visio da aprendi-
zagem do professor considerando as conexdes que podem existir entre pesquisa,
conhecimento e pratica docente: a “investigacdo como postura”, segundo a qual
professores investigam em comunidades para gerar conhecimento local, investigar
sua pratica, interpretar ¢ investigar o que os outros estio construindo, servindo
também para a compreensao do papel social e politico individual e coletivo dos
professores.

Acredita-se, assim, que licenciandos e professores em inicio de carreira
tém muito a aprender com professores mais experientes, o que pode ocorrer
com a organiza¢io de grupos ou comunidades de aprendizagem, como pre-
conizam as autoras.

Em Fiorentini (2004), encontram-se caracteristicas constitutivas de um
grupo de trabalho colaborativo, entre as quais: (a) a participacao é voluntaria, e
todos os envolvidos desejam crescer profissionalmente, buscando autonomia
profissional; (b) a confianga e o respeito mutuo sdo essenciais a0 bom relacio-
namento do grupo; (c) os participantes negociam metas e objetivos comuns,
corresponsabilizando-se para atingi-los; e (d) hd reciprocidade de aprendizagem.

Tomando como referéncia as visGes e os posicionamentos dos pesqui-
sadores destacados, apontam-se os cursos de formacao de professores como
espac¢os adequados para a iniciacao dos futuros docentes na pratica da pesquisa
e da vivéncia de grupos de trabalho colaborativo.

Avaliando a natureza do universo educacional no qual esta inserida
a problematica em estudo, optou-se por adotar a pesquisa de abordagem
qualitativa. Assim, como primeira a¢ao de investigacio, a andlise dos Projetos
Pedagdgicos teve como foco: o perfil planejado para o egresso desenvolver ao
longo do curso; a organizagao e o desenvolvimento do Estdgio Curricular; a
Pratica Pedagdgica; a operacionalizagao do Trabalho de Conclusio de Curso
(TCC); se e como os cursos tratam a pesquisa durante a formacio dos licen-
ciandos, em termos de disciplinas, atividades, projetos de extensio, entre outros.

Essas leituras e analises foram conduzidas por questdes como: A pes-
quisa ¢ usada como experiéncia formativa nesses cursos? Qual ¢ o momento
do exercicio da pesquisa para os académicos? Como e quando ¢ realizado o
TCC? Existe intera¢do/retorno do tesultado do TCC para as escolas da Edu-
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cagdo Basica? Em que espaco da estrutura curricular podem ser evidenciadas
disciplinas ou atividades que direcionem para o trabalho com pesquisa?

Dados e informagoes advindos da analise da legislacdo e dos Projetos
Pedagogicos serviram de guia para elaborar o questionario aos académicos,
coordenadores de curso e roteiro das entrevistas para professores e coordena-
dores. As analises produzidas no material advindo dessas diversas fontes foram
realizadas com base na analise textual discursiva proposta por Moraes e Galiazzi
(2011), que ¢ uma abordagem de andlise de dados que transita entre a analise de
conteudo e a andlise de discurso.

A analise textual discursiva é descrita como um processo que se inicia
com uma “unitarizacdo” em que 0s textos sdo separados em unidades de
significado, as quais podem gerar outros conjuntos de unidades oriundas da
interlocugdo empirica, da interlocucio tedrica e das interpretacOes feitas a
partir das manifestagdes dos pesquisados. Depois da realizacdo dessa “unita-
rizacdo”, passa-se a elaborar a articulacio de significados semelhantes, em um
processo denominado de categorizagao, reunindo-se unidades de significado
semelhantes, o que pode gerar vatios niveis de categorias de analise (MORAES;
GALIAZZI, 2011).

A BUSCA POR POSSIBILIDADES DO
DESENVOLVIMENTO DE UMA POSTURA
INVESTIGATIVA

Para efetivar os propositos da investigacio envolveu-se gestores, profes-
sores formadores e académicos com aplicagao de questionarios e entrevistas
com os sujeitos envolvidos, além de pesquisa em documentos, visando ao
levantamento de dados, evidéncias, entendimentos e argumentos junto as trés
categorias de analise estabelecidas: visdo sobre pesquisa ou investigacio e sua
importancia na formacao inicial do professor de Matematica; evidéncias do
desenvolvimento de uma postura investigativa pelo licenciando em Matem4-
tica nos cursos participantes do estudo; competéncias, habilidades e aspectos
considerados relevantes para o desenvolvimento de uma postura investigativa
pelo licenciando em Matematica. A partir dos documentos consultados e da
percepcao dos interlocutores, identificou-se a necessidade de um trabalho
direcionado sobre pesquisa e/ou investigacio e sua importancia na formagio
inicial do professor de Matematica, bem como, evidéncias do desenvolvimento
de uma postura investigativa pelo licenciando em Matematica nos cursos pat-
ticipantes do estudo.
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Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional - LDBEN 9394/96
(BRASIL, 2015), quando sio especificadas as finalidades da educagio supetior,
¢ destacado o desenvolvimento do espirito cientifico, do pensamento reflexivo
em correspondéncia com o trabalho de pesquisa e investigagao cientifica.

Embora as diretrizes curriculares para os cursos de Licenciatura em Mate-
matica, conforme PARECER N.°: CNE/CES 1.302/2001 (BRASIL, 2001), nio
deem destaque para a pesquisa, nas diretrizes curriculares para a Formacdo de
Professores da Educacio Basica (BRASIL, 2002) esta é destacada como com-
ponente essencial, tanto na pratica como em termos tedricos, como caminho
para a geracdo de conhecimentos; ¢ enfatizado que teorias sao construidas sobre
pesquisas, sendo necessario valorizar esse fundamento da construcio tedrica e
que a atuagdo pratica possui uma dimensao investigativa como caminho para a
criagdo e recriagdo dos conhecimentos, ¢ nao para a simples reprodugio.

Destaca-se ainda, a necessidade de o professor conhecer e saber utilizar
procedimentos de pesquisa como caminho para que o desenvolvimento da
autonomia e postura de investigacdo se concretize; porém, o Parecer CNE/
CP n° 009/2001 que fundamenta a legislacio da Formacio de Professores da
Educagao Basica (BRASIL, 2002) aponta para o tratamento inadequado dado
a pesquisa no ambito dos cursos, alegando que a mesma tem um tratamento
demasiadamente académico.

Assim, a andlise dos Projetos Pedagdgicos das institui¢des participantes
da investiga¢io (MARANHAO, 2008, 2010, 2011), permitiu perceber que, com
relagao ao perfil do licenciando, com maior ou menor énfase, sio destacados
aspectos que remetem a formacio de um petfil que contemple o desenvolvi-
mento de investigacGes no ambito dos cursos tendo como objetivo a busca por
solucSes para os problemas educativos, chegando a mencionar “uma postura
investigativa”. Em termos teoricos, argumenta-se que foi possivel encontrar na
proposta do perfil, e mesmo nas competéncias e habilidades indicadas como
formadoras desse perfil, elementos alinhados ao ideario da educacdo pela
pesquisa proposta em Demo (2003), bem como as concepgdes apontadas por
Cochran-Smith e Lytle (1999) sobre o conhecimento dos professores, com mais
énfase para o “conhecimento-para-pratica” e o “conhecimento-na-pratica”.

Porém, o “conhecimento-da-pratica”, que segundo as autoras encaminha
o desenvolvimento de uma postura investigativa, esta presente timidamente nos
projetos analisados. Ja no que se refere a questio da importancia da pesquisa
ou investiga¢dao, ou mesmo do entendimento da investiga¢do como postura, é
possivel afirmar que todos os segmentos envolvidos na investigacio - gestores,
professores formadores e licenciandos - foram unanimes em reconhecer essa
importancia, embora com visdes distintas do significado da mesma.
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Apesar de os entendimentos apresentados do que seja pesquisa ou
investigagdo nio estejam alinhados com o que Cochran-Smith e Lytle (1999)
defendem como uma “postura investigativa”, aproximando-se mais do que as
autoras apontam como “conhecimento-na-pratica” e nao “conhecimento-da-
-pratica”, elemento essencial na investigacdo como postura, considera-se muito
positivo que os principais atores envolvidos reconhegam essa importancia e,
de algum modo, estejam trabalhando no sentido de dar a pesquisa a relevancia
necessaria no processo de formacdo docente. Nesse contexto, particularmente
no que se refere aos académicos, conjectura-se que suas manifestagoes dao
indicios de que os mesmos podem se tornar protagonistas no processo de
sensibilizacdo das institui¢des para que a pesquisa esteja fortemente presente
em sua formagao, tal como ¢ preconizado pela legislacio.

Considerando a constatacao de que tanto gestores como professores ¢
licenciandos apontam para a importancia da pesquisa ou investigacio na for-
magao do professor de Matematica, buscou-se nos dados coletados evidéncias
da presenca das mesmas nos cursos. Em uma das institui¢oes, foi possivel
perceber, a partir de indicagGes e descritores postos nos projetos, a presenca
de “atividades investigativas” na pratica como componente curricular; porém,
uma busca pelo entendimento de como tais atividades eram desenvolvidas, e
em que consistiam, percebeu-se que se tratava de atividades ligadas mais ao
ensino do que propriamente a pesquisa.

Assim, foram sugeridos como “atividades investigativas” trabalhos de
estudo e analise de atividades interdisciplinares, busca por uma articulacio
com a realidade educacional considerando os conteudos estudados, anilise
de livros didaticos ou de parametros curriculares, o que, entende-se, nao se
configura uma atividade propriamente de pesquisa ou investigacido no sentido
apresentado na tese. Em outra institui¢do, as praticas sugerem a realizacio de
analise de propostas curriculares, a elaboragio de projetos e a apresentagiao
de semindrios, os quais, assim como as atividades anteriormente apontadas,
embora nao se tratando de atividades de pesquisa, podem se constituir em
espacos para a producao de conhecimento.

Nesse sentido, infere-se que, embora nio esteja explicito, os cursos
dessas institui¢des podem ja estar trabalhando no sentido do que é a base da
formacdo da investigacdo como postura. Identificou-se nessas atividades a
possibilidade de desenvolver o que se pode chamar de “pequenas investiga-
¢des”, desde que se coloquem questdes ou problemas a serem investigados, e
nio somente realizar analises, de modo a possibilitat aos futuros professores
desenvolver conhecimentos e ndo somente se apropriarem de conhecimentos
ja instituidos.
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Nessa perspectiva, percebe-se a possibilidade de essas atividades inves-
tigativas se constitufrem em espago para o exercicio de atividades que enca-
minhem para o desenvolvimento da aprendizagem dos futuros professores
na petspectiva do “conhecimento-da-pratica” proposto por Cochran-Smith
e Lytle (1999), o que se constituiria em base para um trabalho no sentido do
desenvolvimento de uma postura investigativa pelo licenciando.

Porém, as sucessivas leituras dos Projetos Pedagdgicos apontaram a
realizagao do TCC como o tempo ¢ 0 espaco em que o futuro professor tem a
oportunidade de desenvolver pesquisa. Essa constatacio foi corroborada prin-
cipalmente por gestores ¢ professores, que foram unanimes em apontar o TCC
como o momento em que o licenciando tem a oportunidade de desenvolver
pesquisa. Nos Projetos Pedagdgicos, o TCC é apontado como atividade que
propicia a participacio em projetos de pesquisa basica na area de educagao, a
articulagdo de atividades de ensino e pesquisa com as problematicas sociais e
o desenvolvimento de processos investigativos na esfera da docéncia e da sua
area especifica de formagao, tendo em vista a solucdo criativa de problemas
educativos.

Desta forma, entende-se que o desenvolvimento de processos investi-
gativos na esfera da docéncia e da sua drea especifica de formacao - tendo em
vista a solucio criativa de problemas educativos - aponta, em parte, como se
defende na tese, para a formagao de um profissional que tome a investigacao
como fonte de produgio de conhecimentos os quais permitem tanto uma atuagao
profissional condizente com as demandas atuais do sistema educativo, como a
busca por solugoes de problemas e questdes advindas do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica.

Sobre o TCC, apontam-se duas questdes: a primeira esta relacionada
ao fato de que em uma das institui¢bes nao existem disciplinas ou espacos de
preparagdo para tal trabalho, que fica restrito, praticamente, aos dois dltimos
periodos do curso; a outra refere-se ao fato de que se o trabalho de conclusio
esta restrito ao final do curso, sem que haja um desenvolvimento ao longo do
mesmo, o potencial desse trabalho preparar para a pesquisa é questionavel,
uma vez que nio hd tempo para uma socializa¢io, discussio e reflexdo coletiva
sobre o mesmo.

Assim, de uma perspectiva mais ampla, conjectura-se, com apoio, inclu-
sive, em declaragbes dos proprios formadores, que o trabalho com a pesquisa ou
investigacdo ¢ bastante fragil nos cursos participantes do estudo. Ao ficar restrita
a0 TCC, que em uma das institui¢des é desenvolvido junto ao Estagio Supervisio-
nado, pode-se dizer que a pesquisa ndo ¢ um elemento forte na constituicio dos
cursos, o que remete ao entendimento de que a “investigacio como postura’”’, no

161 I



Reginaldo Peixoto (org.)

ambito do que Cochran-Smith e Lytle (1999) preconizam, esta bastante distante
da realidade dos mesmos.

Por fim, considera-se importante colocar em evidéncia aspectos refe-
rentes a caracteristicas, competéncias ou habilidades as quais deveriam integrar
o perfil do futuro professor de Matemadtica no sentido da constitui¢do da
“investigacdo como postura”. Nos Projetos Pedagdgicos, as caracteristicas ou
competéncias identificadas referem-se tanto a qualidades pessoais mais gerais
como a curiosidade, criatividade, comprometimento, responsabilidade, bem
como a elementos que, entende-se, estdo relacionados diretamente a pesquisa,
como ser ctitico, reflexivo, ter capacidade de sistematizacio e independéncia
intelectual; mas, principalmente, os projetos apontam a competéncia de resolver
problemas identificados no contexto educativo e social, a partir de uma postura
investigativo-reflexiva.

As caracteristicas ou competéncias mais destacadas pelos professores
foram a curiosidade e a criatividade, seguidas por reflexdo, responsabilidade,
inovacao, sistematizagao, integra¢ao e ser critico. As manifestagdes dos docentes,
de modo geral, apontaram para elementos que, entende-se, referem-se a quali-
dades pessoais, como curiosidade e criatividade, como base para um trabalho
de pesquisa. Também apontaram para o ser ctitico, reflexivo, ter capacidade
de sistematizacdo ¢ responsabilidade que influenciam diretamente em um
trabalho de pesquisa e sao pertinentes de serem desenvolvidos ao longo da
formagao do professor.

Na mesma linha de pensamento dos professores formadores, os licen-
ciandos destacaram como competéncias, priotritariamente, as que Alarcao
(2001) propoe como de ordem atitudinal: ser reflexivo, curioso, responsavel,
criativo, comprometido; seguidas das de ordem metodolégica, como ser
observador, ter metas, objetividade, metodologia. As competéncias de a¢do ¢
comunicagio, tal como apontado pela autora, foram muito pouco lembradas
pelos licenciandos.

As manifestages dos professores formadores e professores em formacio,
no que se refere a competéncias desejaveis para o desenvolvimento de pesquisa,
alinham-se ao que Alarcdo (2001) destaca como essencial para a investigacao: que
a mesma esteja apoiada, primeiramente, em atitudes. A titulo de sintese sobre a
questdo, pondera-se que, apesar de os Projetos Pedagdgicos referirem-se tanto
a necessidade de competéncias atitudinais como de ordem metodoldgica, o fato
de essa tltima ndo estar presente ou estar de forma muito fragil na manifestacdo
de professores e licenciandos ¢ um indicativo de que um trabalho com pesquisa
ou investigacao nio esteja se desenvolvendo de forma satisfatéria no ambito dos
cursos de Licenciatura em Matemadtica no Estado do Maranhio.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo aqui apresentado buscou aprofundar conhecimentos sobre
a formagdo de professores de Matematica no estado do Maranhao, no que se
refere a aspectos e elementos relacionados a presenc¢a da pesquisa ou inves-
tigacdo no ambito dos cursos de Licenciatura em Matematica, com vistas a
identificar possibilidades do desenvolvimento da “investigagdo como postura”
nos termos tedricos colocados.

Aleitura sistematica da legislacdo sobre a formagao de professores para
a Educacio Basica e Licenciatura em Matematica, dos Projetos Pedagégicos
das institui¢bes que, de maneira muito profissional, aceitaram fazer parte do
estudo, bem como das manifestacdes de gestores, professores e licenciandos,
apontam para uma forte valorizagio da pesquisa ou investigagdo nos cursos, 10
entanto, essa valorizacdo nem sempre resulta em a¢Ses que, de fato, coloquem
a pesquisa no mesmo patamar do ensino e da extensio. Porém, foi possivel
perceber a existéncia de iniciativas e agdes nas institui¢des que, embora isoladas
no ambito de uma disciplina ou de um conjunto de disciplinas, estdo relaciona-
das a pesquisa ou investigacio, constituindo-se em um campo potencial para
o aprofundamento de agdes nessa area.

Por fim, espera-se que os entendimentos, reflexées e mesmo o conheci-
mento gerado a partir da investigacdo realizada, a0 mesmo tempo em que tém
potencial para se tornar material de estudo e reflexdo por parte dos envolvidos
na mesma, sitvam de referéncia, também, para cursos de Licenciatura de outras
regides do Pais, principalmente considerando que as Licenciaturas estao em pro-
cesso de reestruturacao em torno das diretrizes definidas pela Resolugio n® 2, de
20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019).
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PERCEPCOES DE ESTUDANTES DE
PEDAGOGIA SOBRE A CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

Aline Massako Murakami Tiba*’
Eliete Apatecida de Godoy™

INTRODUGCAO

A formagio académica e profissional do professor, assim como pata as
demais profissoes, apresenta singularidades quanto ao ensino, a aprendizagem
e a sua praxis. Os profissionais, mergulhados nos contextos em que se inserem,
apresentam suas peculiaridades e, suas representa¢Ses sociais s20 no imaginario
da populacio, construidas, reconstruidas, significadas e ressignificadas ao longo
da trajetéria histérico-cultural humana.

O(A) futuro(a) docente, durante a graduagio, isto é, em sua formacio
inicial, vivencia uma série de estudos: tedricos, interpretativos, reflexivos, criti-
cos, analiticos, sistematicos e praticos acerca do exercicio politico e pedagdgico
da profissao. Implica, por conseguinte, no conhecimento sobre sua atuagio
profissional na sociedade - reverberacGes relevantes para discussoes e pesquisas
em relagao a formacao de professores, em todas as ambiéncias constituintes do
cenario brasileiro e mundial, como a social, cultural, politica e, claro, educacional.

A formacao de futuros(as) pedagogos(as) envolve estabelecer uma ponte
entre a institui¢do de ensino superior e seu campo de trabalho, seja a escola ou
outro campo de atuagio. Essa “ponte”, contudo, para estar em boas condigdes
estruturais, necessita de manutencio planejada e organizada, com o objetivo de
fortalecer sua arquitetura ¢ a esséncia profissional, ou seja, ¢ determinante que
a formacdo docente em condi¢o inicial e/ou continuada, no campo de atuagio
possam ofertar meios e possibilidades de crescimento e desenvolvimento ao
longo de da trajetéria académica e profissional.

Hssa necessidade formativa ¢ fundamental para a atuagdo em sala de
aula, para a producio de atividades curriculares e pedagbgicas construtivas, para
agoes politicas que concernem a Educagao como ponto-chave de transformagao
social e, certamente, para a construgao e constitui¢ao da identidade profissional

7 Mestranda em Educagio na linha de pesquisa Formagio de Professores e Outros Agentes Educacionais.
Graduada em Pedagogia. E-mail: alinetibal 2@gmail.com
“ Professora Doutora, em Educacio, docente da Pontificia Universidade Catélica de Campinas- Faculdade

de Educagio. E-mail: elieteap.godoy@gmail.com
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docente. A aquisi¢do de competéncias, habilidades, comportamentos e atitudes,
o conhecimento e trabalho ético requerem dos(as) futuros(as) professores(as)
exigéncias que atendam as demandas atuais, sociais ¢ formativas, atestadas por
leis, decretos e portarias no intuito de promover uma educa¢io democtritica.

A identidade, assim como a profissionalidade docente sao temas de
pesquisas cientificas em diversas areas do conhecimento que visam investigar
como ocorrem a construgao e a constituicdo identitaria no(a) profissional, por
meio de a¢des reflexivas imbricadas pelas vivéncias e experiéncias no campo de
trabalho. Atreladas as condi¢des politicas, culturais, historicas, sociais e econ6-
micas, bem como pelas situacdes psicoldgicas, comportamentais e emocionais
que afetam diretamente a atuagdo profissional docente, visto que, diante de
determinadas circunstancias, ndo sdo desenvolvidas em suas maximas poten-
cialidades, delimitando a promogao de experiéncias e vivéncias pedagogicas
que possam significar a identidade e o exercicio profissional do professor.

Este artigo é um recorte do trabalho de conclusdo de curso de Pedagogia,
finalizado em 2019 que apresentara dados sobre a identidade e a profissionali-
dade docente a partir das contribui¢des de alunos(as) do curso de Pedagogia,
de uma universidade localizada em um municipio do intetior do estado de Sao
Paulo. Para tanto, apresentamos de que forma os(as) alunos(as) do curso de
Pedagogia se referem a construcgao de sua identidade profissional docente na
formagao inicial, buscando traduzir a partir de suas concepgoes, percepgdes e
reflexdes sobre o que interfere na construgao da identidade profissional docente.

IDENTIDADE DOCENTE E A CONSTITUICAO DA
PROFISSIONALIDADE

O estudo sobre a profissio docente durante o periodo de formagao
dos(as) alunos(as) do curso de Pedagogia traz reflexGes importantes para
discutirmos a formacio inicial dos(as) futuros(as) professores(as). E relevante
considerar como esses(as) estudantes compreendem, constroem e significam
sua identidade e sua atuagio profissional, em meio a vivéncias, experiéncias ¢
aos conhecimentos construidos ao longo das aulas na universidade, das trocas
entre os pares e no ambiente de trabalho e, principalmente, na realiza¢do dos
estagios curriculares.

Pimenta (1997, p. 7) aponta que a

Identidade profissional se constroi, pois, a partir da significagao
sociais da profissao; da revisao constante dos significados sociais
da profissio; da revisao das tradigoes. Como, também, da reafir-
magio de praticas consagradas culturalmente e que permanecem
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significativas. [...] constrdi-se, também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor confere a atividade docente no
seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se
no mundo, de sua hist6tia de vida, de suas representacoes, de
seus saberes, suas angustias e anseios, do sentido que tem em
sua vida: o ser professor.

Considerando o que aponta a autora, compreendemos que a construgao
da identidade docente ¢ desenvolvida e constituida ndo somente pelo proprio
individuo, como também sofre interferéncias do contexto no qual esta inserido.
Este é um ponto importante para salientarmos, pois, o processo humanizador
dos sujeitos, aqui definidos por professores em formagio, se desenvolve em meio
a realidades sociais e histéricas que lhe suscitam a querer investigar elementos
que podem lhes trazer sentido e significado ao ser professor(a).

Paganini-da-Silva e Mano (2018) atestam que a identidade docente esta
concentrada nas atribui¢cdes e fungdes proprias do professor, isto ¢, elementos que
sao constituidos ao longo da carreira profissional, no dia a dia da sala de aula, mas
que também sio verificados ja na graduago, nos primeiros passos profissionais,
dando caracteristicas iniciais ao seu ser professor. As autoras ainda complementam
que a identidade docente ¢ uma construcao influenciada pelas interagGes e vivén-
clas socials que constituirdo sua imagem profissional, as caracterfsticas proprias
de sua profissao.

Morgado (2011) e Gorzoni e Davis (2017) expressam que a profis-
sionalidade docente ¢ uma construg¢do, um processo continuo, e promove
a estruturacdo das competéncias e da identidade profissional. Ademais, é
construida no contexto social em que o(a) professor(a) esta inserido(a),
assim afirmada por Ambrosetti e Almeida (2009), dado que o meio onde o(a)
docente trabalha também o(a) afeta em seus comportamentos, suas a¢oes e
atitudes, principalmente, em se tratando de suas habilidades e competéncias
profissionais.

Complementando as ideias até aqui aptesentadas sobre o processo constitu-
tivo da profissionalidade docente, Iza et al. (2014) frisam que, para o(a) professor(a)
identificar sua importancia, requer deste uma auto avaliacao, compreendendo seu
protagonismo em que seu papel ndo corresponde apenas a ensinar e repassar 0s
conteddos, mas estabelecer a ponte entre os conhecimentos historicamente pro-
duzidos e o contexto vivente, propiciando a seus alunos um aprendizado rico em
criatividade, criticidade e dialogo. Requer, portanto, dos(as) professores(as), uma
auto avaliacio para entenderem sua importancia e responsabilidade dentro de uma
amplitude social, enquanto profissionais comprometidos(as) em ensinar aos(as)
alunos(as) o exercicio da cidadania, dos seus direitos e deveres em sociedade, suas
responsabilidades e participacio ativa em seu contexto social.
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PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa, de carater qualitativo, se utilizou de instrumentos empiricos
que pudessem dialogar com a tematica em questao. Por isso, foram empregados
0 questionario misto, a narrativa e a entrevista semiestruturada audiogravada.
Primeiro, o trabalho necessitou de apoio bibliografico e referenciais tedricos
especializados sobre os conceitos abordados. Em seguida, realizou-se a coleta
de dados empiricos acerca do tema, por meio das contribuicdes dos(as) alu-
nos(as) de Pedagogia.

Para isso, o primeiro instrumento utilizado foi o questionario misto,
com perguntas fechadas, estabelecendo-se seis alternativas fixas, e trés questoes
abertas, nao limitadas, para que os participantes pudessem emitir suas opinioes.
Uma das questdes abertas solicitou uma breve narrativa sobre o percurso
académico-profissional dos(as) estudantes do curso de Pedagogia, destacando
suas percepeodes em relacdo aos contributos do estagio para a construcio de
sua identidade profissional.

Foram convidados para responder o questionario, via Google Forms, 44
alunos e alunas do quarto ano do curso, de uma universidade de um munici-
pio do interior do estado de Sdo Paulo. O critério para a escolha desse ano se
fundamentou na aquisi¢ao de vivéncias de experiéncias e atuagSes nas escolas,
pela vivéncia nos estagios em maior tempo que os alunos dos anos anteriores
do curso. A requisicao de resposta do questionario online, se deu pela dificuldade
com rela¢do aos horatios e compromissos dos(as) alunos(as), impossibilitando
que respondessem presencialmente as questdes propostas.

O objetivo principal desse questionario foi selecionar a quantidade de
participantes que revelassem identificacdo e aproximac¢do com a temdtica. Do
universo de alunos e alunas do quarto ano do curso de Pedagogia, denotado
o prazo de uma semana para o retorno dos questiondrios, 22 participantes
responderam, selecionando-se destes, 06 estudantes utilizando como critério
os conteudos das narrativas para darmos continuidade com esses participantes
realizando a entrevista semiestruturada.

As entrevistas com 12 questoes pré-elaboradas sofreram alteragdes de
acordo com as analises feitas do questionario, tornando-a personalizada para
cada participante. Elas foram audiogravadas, com autorizagdo prévia dos(as)
alunos(as), por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. As
entrevistas foram transcritas, analisadas e organizadas por eixos tematicos, de
acordo com os conceitos e os objetivos propostos pelo trabalho de conclusao.
Para preservacao das identidades dos(as) alunos(as), estes(as) foram nomeados
por Al, A2, A3, A4, A5 e AG.
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A seguir, serdo evidenciadas as falas/contribuicdes dos participantes,
em que o estagio se entrelaca na construcdo, constitui¢io e significacdo da
identidade e profissionalidade docente, a partir da perspectiva da analise de
conteudo, segundo Bardin (1977).

IDENTIDADE E PROFISSIONALIDADE DOCENTE -
HISTORIAS DISTINTAS EM FORMACAO

Os participantes do estudo apresentam histérias de vida distintas e Gnicas.
Alguns ndo optaram pelo curso de Pedagogia como sua primeira op¢ao, mas,
durante seu processo de formagio inicial, elaboraram reflexdes importantes que
propotcionaram sua permanéncia no curso e, consequentemente, possibilitaram
a constituicao de sua identidade profissional. Ressaltamos que a maiotia dos
participantes estagiava de forma remunerada, o que possibilitou compreender
como a atuagao nas escolas e o conhecimento do seu funcionamento de acordo
com o referencial tedrico apresenta relevancia no processo constitutivo da iden-
tidade docente.

Destacamos como relevante ainda, o fato de indicarem um entendimento
de que a atuagio docente se desenvolve ao longo da carreira profissional e, por-
tanto, néo se finda com recebimento do diploma, pois a formagio é continua.
Rememoraram suas trajetorias de vida identificando o interesse pela profissao
docente e, em especial, para A3, dado o seu percurso de vida marcante por ser
a primeira da familia a se formar no ensino supetiot, o0 que representava uma
conquista que a fazia sentir-se realizada pela profissio que escolheu:

[...] eu me sinto realizada, porque |[...] eu demorei muito para
realizar esse sonho e era uma coisa que eu sempre quis e, as
vezes, eu fico até com vergonha de dizer a minha idade |[...]
levando em considera¢do os meus pais que ndo tiveram essa
oportunidade e me apoiam de todas as formas... meu marido
faz a comida todos os dias. .. meus pais se desdobram, pegam
meu filho na creche e, eu olho assim..., embora esteja muito
cansada, eu olho para todo mundo que esta atras de mim,
empurrando, falando: “Vai, vai!”, e eu olho para tudo isso e falo:
“Nio, ndo, eu me sinto realizada” e eu estou conseguindo, vou
ser a primeira da familia a pegar um diploma de nivel superior
e eu me sinto muito realizada porque ¢ uma conquista muito
grande. O programa Prouni oportunizou isso, porque talvez
cu nao tivesse essa oportunidade, e a licenciatura, como ja evi-
denciado nos estudos, os cursos de licenciatura, normalmente
sdo destinados, justamente, as pessoas mais velhas, mas ao
mesmo tempo, assim, a gente que esta nessa posi¢ao, valoriza
muito essa oportunidade que nos ¢ dada [...] ainda mais agora
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que eu tenho um filho e valorizo muito a educacio e eu quero,
realmente, de todas as formas, poder contribuir. Nao ¢ facil, é
um cenario que a gente tem pela frente muito dificil, [...] eume
sinto, sim, realizada, na minha escolha profissional e eu acho
que a gente tem que levantar a cabega e ndo se envergonhar
da escolha que a gente fez da nossa profissao (A3).

A2 expressa que, apesar de se sentir realizada com a escolha profissional

e se identificar como uma profissional da Educacio, vive um confronto pessoal,

questionando-se se realmente estd em condi¢des para atuar, diante dos contextos
escolares que vivenciou durante a realizagao dos estagios.

“Q, se eu entrar em uma escola, amanhi, no ano que vem, eu

acho que eu vou me ver bastante angustiada, |...] com o peso ali,

com a responsabilidade de dar o meu melhor e de pensar mesmo

esse processo de reflexdo, de como organizar o meu trabalho

ali, com aquelas criangas, organizacao do nosso trabalho, eu

acho que é um dos aspectos que ficou muito marcado para

mim, de ter uma intencionalidade com o meu trabalho. O meu

trabalho futuro tem que estar pautado em uma intencionalidade

que perpassa nio so por aquilo que a gestio da escola coloca,

mas também aquilo que eu, enquanto profissional, vou estar

14, naquele contexto e enxergo e identifico que ¢ importante

de ser colocado” (A2).

Confluindo a ideia de Paganini-da-Silva e Mano (2018), a construcao da
identidade profissional docente se desenvolve e se consolida em processos de
origem individual, permeados por crengas, conhecimentos, questionamentos,
criticas e atitudes que sdo influenciados pelas vivéncias cotidianas e, por meio
delas, ocorre a reflexdo sobre a atuagdo, como a organiza¢io ¢ a intencionali-
dade de seu trabalho, inseridas dentro de uma realidade educacional e social.
Apesar da angustia, A2 afirmou que necessita estar aberta ao processo de seu
desenvolvimento profissional, aprendendo com as situagdes que vivenciara,
possibilitando-lhe pensar sobre o que é ser professor, enxergando-se como
uma professora que cresce e se desenvolve ao longo de sua carreira docente:

“Ento, o que fica marcado para mim, se eu fosse para escola,
em breve, seria um pouco em torno disso, de me organizar,
de me capacitar cada vez mais, de estar aberta ao processo de
assumir a minha primeira sala e de ver esse processo com as
criancas, de me colocar vulneravel e aberta a0 erro, a0 meu
crescimento, porque isso é muito também, muito presente, a
gente vai aprendendo com as nossas atitudes” (A2).

O pensamento de Paganini-da-Silva (2015) corrobora para o entendimento
do pensamento de A2 ao definir a identidade profissional docente como um
processo continuo, no qual abarca em si trajetérias individuais e sociais, encon-
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trando possibilidades de se construir, desconstruir e reconstruit, dando sentido
ao fazer docente e de pertencimento a profissio.

Quando questionados sobre o que é ser professor, os participantes
tém bem estruturadas suas convic¢des sobre como o professor deve atuar,
almejando uma transformacao humana de seus alunos e que, ao longo da
formagao inicial, por meio das experiéncias vivenciadas nos estagios, construi-
ram, desenvolveram e amadureceram suas reflexdes sobre o protagonista que
investe em sua formacdo humana para ensinar aos outros os conhecimentos
que a humanidade produziu.

A2 diz que ser professor é apresentar e construir os conhecimentos
com as criangas, é atuar na formac¢ao humana, promovendo as capacidades
e potencialidades de seus alunos e sabe que, mesmo com a desvalorizagio
social da profissdo, reconhece a responsabilidade profissional no contributo
a0 desenvolvimento pessoal e académico deles. A3 ressalta que o professor é
aquele que ensinara aos alunos a valorizagio do seu processo de aprendizagem
e destaca que o bom professor ¢ a pessoa que consegue transmitir e despertar
os conhecimentos com o intuito de que seus alunos aprendam e utilizem os
saberes escolares ao longo de suas vidas. A4 complementa que ser professor
¢ ter uma boa formagao profissional e estar constantemente preocupado em
se renovar, ensinar ¢ aprender sempre, ou seja, pressupoe-se, em sua fala, o
reconhecimento do necessario estudo continuo e atualiza¢io para a atuacao
docente. A5 concorda com A4 e A2 ao dizer que ser professor é aquele que
deve fazer com que seu aluno consiga refletir sobre o contexto no qual esta
inserido e, portanto, exercitar sua criticidade, mostrando caminhos e possibi-
lidades para a aprendizagem e compreensio da crianga, com o intuito de que
crescam e se desenvolvam, se tornando autbnomos para o pensar reflexivo.

Os participantes dialogam entre si a0 compreenderem que ser pro-
fessor ¢ ser um agente de mudanga e de transformacdo da vida de pessoas
em ctrescimento e em desenvolvimento biopsicossocial. Sio pequenos seres
humanos que sao amparados por profissionais que intentam em suas praticas
a possibilidade de promoverem conhecimentos importantes para sua formacio
humana, envolvendo a construcdo de sua criticidade, sua identidade pessoal
e sua autonomia. E interessante verificar a construcio do profissionalidade
docente pelos alunos participantes da pesquisa, pois, convergindo-se a ideia
de Pimenta (1997), a estruturagao da identidade docente se desenvolve a partir
de aspectos internos e também sociais, pois este ultimo participa atribuindo
representacles e interpretacSes da profissdo, em uma constante revisio do
significado social docente (PIMENTA, 2015, apud PIMENTA; LIMA, 2017).

Quanto a aquisi¢do das caracteristicas, dos saberes, das competéncias
e habilidades proprias da profissio, os participantes alegam que esses nao sao
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completamente adquiridos por meio do estagio, porém, ressaltam a importancia
de sua realizacio, pois o contato com a realidade possibilitado por esse periodo
¢ relevante para conhecerem seu futuro ambiente de trabalho profissional e A3
menciona ainda, que os estudantes ao nao realizarem os estagios cutriculares obti-
gatdrios, passardo por maiores turbuléncias, comparado aos que experienciaram
vivéncias que dardo suporte as suas atuagoes, atitudes, agdes ¢ comportamentos
em sala de aula.

Os pensamentos dos participantes podem ser compreendidos e inter-
pretados a partir das ideias trabalhadas por Paganini-da-Silva e Mano (2018)
sobre a imagem enquanto professores(as) e o imaginario que a sociedade tem
do docente, os valores sociais, 0s saberes e a competéncia para o ensinar atri-
buido ao(a) professor(a), confrontando as ideias instaladas e preconcebidas
de seu retrato profissional, percebendo em si suas potencialidades para sua
pratica futura.

A4 afirma que o estagio curricular proporcionou um espago para se
desenvolver profissionalmente e atesta que o aprimoramento de suas compe-
téncias, habilidades e especificidades se dara ao longo de sua carreira profis-
sional. A5 relata sobre seu medo ao assumir sua primeira turma, mas assente
que esse medo sera superado ao longo de sua carreira profissional. A6 salienta
que o estagio é importante para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
licenciandos, pois ¢ um momento que os alunos de Pedagogia irdo descobrir
se é a profissao que querem assumit ou Nao, momento que comeca a demarcar
sua identifica¢ao e afinidade por alguma etapa de ensino.

Durante o exercicio docente, adquire-se também valores, comporta-
mentos e atitudes (ANDRE; PLACCO, 2007) que poderao conttibuir para o
crescimento profissional e pessoal de cada um. A2 interliga esse pensamento
ja nas vivéncias experienciadas no estagio, considerando esse periodo na for-
magao inicial como um momento necessario que lhe permitiu confrontar seus
principios e crencas, com o imaginario social do ser professor, fortalecendo a
construc¢do e constitui¢io de sua identidade profissional, enxergando em si a
imagem de professora.

CONSIDERACOES FINAIS

A significa¢do acerca da identidade e profissionalidade docente conce-
bida pelos participantes foram unanimes quanto a importancia do estagio para
suas carreiras profissionais. Alegaram que se nao houvesse essa vivéncia em sua
formagao, haveria uma grande lacuna quanto a aprendizagem e as experiéncias
adquiridas, enquanto licenciandos(as), como aquisicao das competéncias, habilida-
des e conhecimentos iniciais da profissao. Destacaram que o contato direto com
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o ambiente de trabalho promoveu experiéncia e construgdes iniciais identitarias,
pois a maiotia estagiava de forma remunerada, o que, segundo suas concepgdes,
qualifica em termos de vivéncias, relacionamentos ¢ aprendizagens o futuro
exercicio profissional.

A pesquisa apresentou as contribui¢oes, que as vivéncias e experiéncias
do estagio, puderam proporcionar aos(as) alunos(as) estagiarios(as), do curso de
Pedagogia, para a construgao de sua identidade profissional docente, compreen-
dida e desenvolvida a partir de suas perspectivas quanto ao seu futuro contexto
de trabalho, agregando-lhes conhecimentos e aprendizagens importantes para
sua formacao profissional. No entanto, embora os(as) participantes, de maneira
afirmativa, apontassem as contribuicoes do estagio para seu desenvolvimento
profissional, revelaram compreender que somente este momento, contemplado
em sua formagcio inicial, nio responde a todos os seus questionamentos ¢ nao
os forma por completo, o que significa que sua formacdo devera ser continuada.

Disto inferimos de uma maneira figurada, que a representacdo do ser
professor, que tanto é atestado como uma identidade que apresenta forma,
vértices e arestas pré-definidas dentro do imaginario social, ndo é o “mesmo”,
“igual” ou “idéntico”, assim como ¢ atestado pelo seu conceito etimolégico,
muito pelo contratio, o sentido de identidade docente transcende a mesmice,
exalta a singularidade que cada professor(a) tem em si, dando-lhe formas,
arestas e vértices unicos.

Assim, diante de uma realidade social, histérica, politica, econémica,
cultural e educacional que presenciamos e vivenciamos, é mister considerarmos
que o estabelecimento de uma relagdo que busque dar significado e sentido a
profissao, fortalecendo a criticidade, a luta por direitos humanos, a nao violéncia
e o reconhecimento do trabalho docente, reforcam as agdes empreendidas na
formacao inicial, dos(as) futuros(as) pedagogos(as), pois enaltece a poten-
cialidade da construcio e constitui¢do da identidade profissional dos futuros
licenciandos, a consciéncia do seu protagonismo no contexto educacional e suas
responsabilidades a formacdo humana, académica e profissional das pessoas.

Logo, ¢ imprescindivel que estudos envolvendo a temadtica apresentada
sejam discutidos, ndo somente no ambito educacional, mas também pela sociedade,
em um movimento de ressignificacio da identidade e da profissionalidade docente
no cenario nacional brasileiro, valotizando sua constitui¢ao em sociedade, pois,
para além do que é meramente considerado pelo ideario midiatico, o professor é
um ser humano que enxerga no outro a existéncia do potencial de transformagao
e da transcendéncia, por meio das quais pode se libertar das amarras alienantes ¢
desumanizadoras que o aprisiona ao senso comum, permitindo, desta forma, que
sua esséncia movimente seu ser transformador e libertador em prol do bem-estar,
da perseveranca por dias melhores, da valorizagao do respeito e da democracia.

N 174



Formagao Inicial e Continuada de Professores

REFERENCIAS

AMBROSETTI, N. B; ALMEIDA, P. C. A. de. Profissionalidade docente: uma andlise a partir
das relagdes constituintes entre os professores e a escola. Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, Brasilia, v. 90, n. 226, p. 592-608, set./dez. 2009. Disponivel em: <http://
rbep.inep.gov.br/0js3/index.php/rbep/article/view/976/723>. Acesso em: 05 out. 2019.
ANDRE, M. E. D. A. de.; PLACCO, V. M. N. de S. Processos psicossociais na formagao
de professores: um campo de pesquisas em Psicologia da Educacio. Contrapontos, v. 7,
n. 2, p. 339-346, Itajai, mai./ago. 2007. Disponivel em: <https://siaiap32.univali.br/seer/
index.php/rc/article/view/911/765>. Acesso em: 05 out. 2019.

BARDIN, Laurence. Analise de conteuido. Lisboa: Edi¢oes 70, 1977, p. 95-102.
GORZONI S. de P; DAVIS, C. O conceito de profissionalidade docente nos estudos mais
recentes. Cadernos de Pesquisa, v.47, n.166, p.1396-1413, out.-dez., 2017. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/pdf/cp/v47n166/1980-5314-cp-47-1661396.pdf>. Acesso
em: 07 mar. 2019.

IMBERNON, E. A necessétia redefinicio da docéncia como profissao. In: IMBERNON,
F. Formagio docente e profissional: formar-se para a mudanga e a incerteza. 4. ed.
Sio Paulo: Cortez, 2009, p. 11-18.

1ZA, D.; BENITES, L.; SANCHES NETO, L; CYRINO, M.; ANANIAS, E.; ARNOSTI,
R.; SOUZA NETO, S. Identidade docente: As varias faces da constituicao do ser professor.
Revista Eletronica de Educagao, Sao Carlos, SP, v. 8, n. 2, p. 273-292, 2014. Disponivel
em: <https:/ /www.researchgate.net/publication/281108566_Identidade_docente_As_varia
s_faces_da_constituicao_do_ser_professor_Teacher_identity_The_various_facets_o f_the_
constitution_of_being_a_teacher>. Acesso em: 08 mar. 2019.

MORGADOQO, J. C. Identidade e profissionalidade docente: sentidos e (im)possibilidades.
Ensaio: aval. pol. Publ. Educ., Rio de Janeiro, v. 19, n. 73, p. 793-812, out./dez. 2011. Dis-
ponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v19n73/04.pdf>. Acesso em> 06 out. 2019.
PAGANINI-DA-SILVA, E. Panorama histérico da profissio docente e do ser professor. In:
PAGANINI-DA-SILVA, E. Ser professor e a relagido ensino-aprendizagem: uma con-
tribuicdo piagetiana. 253f. Tese (Doutorado em Educacio) — Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho, Marilia, 2015, p. 25-103. Disponivel em: <https://tepositotio.unesp.
br/handle/11449/124535>. Acesso em: 04 out. 2019.

PAGANINI-DA-SILVA, E.; MANO, A. de M. P. Identidade profissional docente: concep-
¢bes de futuros professores. Ensino Em Re-Vista, Uberlandia, MG, v. 25, n. 1, p. 184-208,
jan./abr. 2018. Disponivel em: <http://www.seer.ufu.br/index.php/emrevista/article/
view/41365/21872>. Acesso em: 03 out. 2019.

PIMENTA, S. G. Formacio de professores —saberes da docéncia e identidade do professor.
Nuances, v. 3, n. 3, set. 1997. Disponivel em: <http://revista.fct.unesp.br/index.php/
Nuances/article/view/50/46>. Acesso em: 10 out. 2019.

PIMENTA, S. G;; LIMA, M. S. L. Estagio e Docéncia. 8. ed. Sao Paulo: Cortez Editora,
2017, p. 26-56.

175 I



ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO E
A FORMACAO DOCENTE SOB PRISMA DA
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INTRODUGCAO

O municipio de Sao José do Rio Preto, localizado no Noroeste paulista,
conta com um dos cinco® Centros para o Desenvolvimento do Potencial e
Talento (CEDET), existentes no Brasil. O CEDET/Rio Preto, projeto man-
tido pela Prefeitura Municipal, por meio da Sectretaria Municipal de Educagio,
desde 2011, dedica-se a identificar e atender, no contraturno, estudantes com
caracteristicas de Altas habilidades/Superdotacio (AH/SD) das escolas publicas
municipais. A despeito dos agentes educacionais que estdo a frente do Centro,
professores da rede municipal de ensino, os atendimentos dos estudantes que
frequentam o Centro sio realizados por voluntarios, pessoas e/ou instituicoes
que possuem expertise em alguma area do saber, que atendam aos anseios dos
estudantes.

Os estudantes chegam ao Centro apds passarem por um processo de
avaliacdo que dura trés anos, no qual os professores da sala de aula regular,
tem papel preponderante, pois sio cles, no contato didrio com os estudantes,
aptos a apontarem aqueles com caracteristicas de AH/SD. Assim, os servigos
prestados pelo Centro contam, direta e indiretamente, com a intervengao
do professor, do Centro ou da sala de aula regular, ganhando estes, papel
de destaque.

Destarte, o presente ensaio intenciona, sem a pretensio de esgotar a
discussao, refletir algumas questdes que envolvem a tematica das AH/SD e a
formacdo docente para os servicos prestados pelo CEDET/Rio Preto. Tem-se,
portanto, ensaio de cunho descritivo, organizado conforme seus objetivos -,
reflexdes sobre alguns aspectos das AH/SD e a metodologia do CEDET e
formacao docente.

*" Mestre em Ensino e Processos Formativos. Pos-Graduagio em Atendimento Educacional Especializado.
Professora da Educagio Basica de Sio José do Rio Preto.
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ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTAGCAO: DISCUSSOES
INICIAIS

A concepgio de estudante com Altas Habilidades/Supetrdotagio requer
entendimento e estudo sobre o tema. Sua invisibilidade consiste em entrave para
o atendimento das suas necessidades, dificultando seu desenvolvimento pessoal
e desperdicio de potencial para o pais (BRASIL, 1999). A definicao de AH/SD
mais recente e utilizada em documentos oficiais ¢ a descri¢do apresentada na
Politica Nacional da Educag¢ao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva,
que caracteriza o estudante com AH/SD como aquele que manifesta

[...] potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas,
isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca, psi-
comotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade,

envolvimento na aprendizagem e na realizagio de tarefas em

areas de seu interesse. (BRASIL, 2008, p. 15).

Apesar da defini¢do alargada de AH/SD exposta nos documentos oficiais,
ha a crenca de que a crianca com AH/SD sempre apresentard desempenho
eximio em todas as 4areas do conhecimento. Isso caracteriza-se como o “Mito
da Sobredotac¢io global”, (WINNER, 1990), prejudicando a identificagao de
estudantes que possuem dominio de inteligéncia desenvolvido em apenas uma
das 4reas da inteligéncia e, ainda pior, quando esse dominio nao tem relagio
com conhecimentos académicos, como por exemplo, artes, esportes e musica.

O “Mito dos Talentosos, mas nao sobredotados”, (WINNER, 1990),
tipifica a crenca de que criancas com AH/SD no campo artistico e atlético sdo
diferentes das que apresentam um Quociente de Inteligéncia (QI) elevado, em
dominios do campo académico. Esse pensamento dificulta que tais estudantes
sejam encaminhados para o atendimento de suas necessidades educacionais
especificas e evolugao de seu potencial.

Considerar que todas as criancas com altas habilidades/superdotacio
exibem QI elevado é um equivoco. Winner (1996) o descreve como o “Mito do
QI excepcional”, pois se sabe que os testes avaliam uma pequena variedade das
faculdades humanas, enquanto muitas outras ficam de fora, comprometendo
a caracterizacao do estudante.

Pensar que as AH/SD sio inatas ou que se trata apenas de uma questio
de treino intenso também ¢ erroneo, Winner (1996) o classifica como “Mito da
Biologia e Meio”. E fato que ndo hé esclarecimentos sobre a origem das AH/
SD, no entanto evidencia-se a influéncia tanto do meio, quanto da genética,
pois somente a hereditariedade para determinado dominio de inteligéncia, sem
situagdes que favorecam seu aperfeicoamento, ndo asseguram a manifestagio

177



Reginaldo Peixoto (org.)

das AH/SD. Tal qual, somente estimulacdo e ambientes que promovam o
desenvolvimento de dominios de capacidade, nio “produzem” criancas com
AH/SD, sem que elas tenham capacidade elevada em alguma area.

Por tais caracteristicas, a Politica Nacional de Educagido Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva instrui os estados e municipios quanto a
organizacao de seus sistemas, buscando que estes se tornem inclusivos ¢ aten-
dam as necessidades educacionais desse publico. Para tanto, o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) é o servico que assiste ao estudante com
AH/SD e deve ser ofertado no contraturno do ensino regular (BRASIL, 2008).

Para que o AEE aos discentes com AH/SD acontega, é necessatio que
estes sejam identificados, no entanto, esse processo passa por entraves, COmMo
a dificuldade dos professores em (re)conhecer caractetisticas que indiquem as
AH/SD. Ainda assim, o professor regular é o profissional considerado mais
habilitado a sinalizar caracteristicas e peculiaridades desse perfil de estudante,
ainda que tais profissionais, em sua maioria, nao se considerarem aptos a fazer
essas indicacdes (GUENTHER, 2011). O sentimento de inaptidao docente
se acentua, quando as caracteristicas apresentadas pelos estudantes ndo estdo
relacionadas as areas académicas (GUENTHER, 2011). Este sentimento de
despreparo vivenciado pelos professores pode ser explicado pela ineficiéncia da
formacao docente inicial e continuada (RONDINI, 2019; GLAT; PLETSCH;
FONTES, 2007; TARDIF, 2002).

Tal matéria esta longe de esgotar seus debates; considerando que o ato
de ensinar e aprender ¢é social, reflete as mudangas sociais de todos os envol-
vidos na situagiao (TARDIE, 2002). Ademais, a Educa¢io Especial e Inclusiva
lida com o ideario comum, o qual a relaciona diretamente aos estudantes com
deficiéncia ou transtornos, de sorte que estudantes com AH/SD dificilmente
sdo lembrados como parte de seu publico-alvo (RECH, FREITAS, 2005).

Analoga a falta de visibilidade desses discentes, revela-se a omissao de
atendimento as suas necessidades educacionais. O AEE ao estudante com AH/
SD tem a possibilidade de ser ofertado em Salas de Recursos ou em institui¢des
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos (BRASIL, 2009).

Uma das configura¢des de AEE oferecido a esse publico ¢ o trabalho
realizado no Centro para o Desenvolvimento do Potencial e Talento (CEDET),
que segue metodologia denominada “Caminhos para Desenvolver Potencial e
Talento”, que recebe mesma sigla que a utilizada pelo Centro (GUENTHER,
2011, 2012). A metodologia desenvolvida no CEDET tem como principal
atividade a identificacdo intencional de estudantes com AH/SD, sendo a
observacdo do professor da sala regular a fonte primordial de informagdes
para os profissionais desse Centro.
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A formagio de professores, alinhada aos pressupostos da educagiao
inclusiva, pode trazer notaveis subsidios para o reconhecimento e atendimento
desse publico. No entanto, pesquisas relacionadas a formacdo docente apontam
para um cenario de busca de adequagdes desse profissional as diversas e pro-
fundas mudancas ocorridas no contexto social e politico do pafs e do mundo
(TRICHES, 2017; PENNA, 2011; LAGE; SOUZA, 2010; GATTI, 2009).
Logo, um dos desafios alusivos a formagao de professores é o atendimento ao
publico-alvo da Educacio Inclusiva, intensificado quando se refere as AH/SD.

A implementacio e o desenvolvimento de uma metodologia de AEE,
como a desenvolvida pelo CEDET, requerem dos profissionais que desempe-
nham fun¢des no Centro uma formacio pautada em pressupostos inclusivos,
conhecimentos especificos sobre a temdtica das AH/SD, a metodologia, seus
processos e principios filosoficos. Tal tarefa exige empenho, estudos e com-
prometimento dos envolvidos na missao.

DEFINICAO ALEM DA DESCRICAO

A definicdo para criancas com AH/SD disposta na Politica Nacional
de Educacio Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008),
ndo ¢ capaz de sanar todas as duvidas e insegurangas que os profissionais da
educagio tém, em relacio a identificacdo desses estudantes. A questao referente
a nomenclatura de estudantes com AH/SD é recorrente e constantemente
abordada em publica¢des sobre a tematica (GUENTHER; RONDINI, 2012;
ANDRES, 2010; LIMA, 2011; PEREZ, 2012; RANGNI; COSTA, 2011). Essa
situagdo apresenta-se distante de uma solugdo e tem como reflexo incertezas
no processo de identificacdo desse alunado. O leque de titulos (talentoso, com
altas habilidades, superdotado, com altas habilidades/superdotacio, com altas
habilidades ou superdotacio, dotado, bem-dotado, mais dotado, com potencial
superior, intelectualmente superdotado, excepcional) nem sempre conforta
aqueles que buscam informacdes sobre esse publico.

Guenther utiliza em suas publica¢bes, bem como na metodologia
CEDET, os termos “dotado e talentoso”, inclusive a autora e Rondini (2012),
explicam que ha confusio na terminologia utilizada no Brasil, com a “[...]
insercao do prefixo ‘super’ na traducdo dos termos americanos giftedness e
gifted, que significam dotacao (gift: prenda, presente; ness: esséncia, natureza) e
dotado (tem dota¢io0)”, sendo a dotacio a capacidade natural, que nasce com a
pessoa, e talento o desempenho superior, capacidade cultivada de acordo com
os estimulos ambientais (p. 248). Tanto o talento quanto a dota¢do podem ser
desenvolvidos, contudo, o talento esta submetido a dotacio. Para Guenther,
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“alta ou elevada capacidade” estd diretamente relacionada a aspectos genéti-
cos, inatos, capacidade natural e adquirida. A habilidade pode ser treinada e
aprendida, caracterizando-se assim como uma capacidade adquirida (2011).
Ha autores que diferenciam superdotagio e talento, designando o primeiro a
individuos com habilidade excepcional, nas areas intelectual ou académica, e o
segundo a individuos com habilidades em artes, musica ou teatro (ALENCAR;
FLEITH, 2001, p. 57).

Mais ainda, existem outros termos e denomina¢des que circundam o
topico AH/SD: um deles ¢ o vocabulo “precoce”, referindo-se as criangas que
mostram, desde muito cedo, alguma area do conhecimento mais desenvolvida
que seus pares etarios, quer em areas académicas, quer em artisticas ou em
psicomotoras (VIRGOLIM, 2007). Ressalta-se, porém, que tal situagdo nao é
garantia de futuro auspicioso para as criangas identificadas com precocidade

(GUENTHER, 2012; WINNER, 1996).

Outro termo bastante comum refere-se ao “Prodigio”, o qual qualifica
criangas precoces como aquelas que manifestam performance supetior, com
competéncia profissional adulta (FELDMAN, 1991; MORELOCK; FELD-
MAN, 2000, apnd VIRGOLIM, 2007). A palavra “génio”, também ¢ utilizada
em escritos académicos sobre AH/SD, descrevendo os sujeitos com AH/SD
como pessoas que colaboraram com descobertas, invencoes e contribuicoes
de estimada grandeza para a humanidade (VIRGOLIM, 2007), como por
exemplo, Michelangelo, Villa-Lobos, Mahatma Gandhi, Stephen Hawking,
Temple Grandin, Marie Curie, Oscar Niemeyer e Leonardo da Vinci. Todavia,
a palavra génio ¢ bastante deturpada nos dispositivos mididticos, que em geral,
desconsideram esse conceito de genialidade, e, ao considerar génio sin6nimo
de AH/SD, conttibui para o processo de invisibilidade desse sujeito.

Em meio ao caos terminolégico, que nao ¢ exclusivo do contexto brasi-
leiro, adota-se, em geral, nos escritos académicos, os termos empreendidos na
legislagdo vigente, procedimento adotado no presente ensaio.

A REITERADA CONSTITUICAO DOCENTE
CONTIGUA A METODOLOGIA CEDET

A formacio de docentes tem interferéncia direta no desenvolvimento
da cidadania, considerando que, sem educacdo de qualidade, nao ha formacio
cidadd. Existem diversos problemas os quais envolvem a formacio docente,
decorrentes do processo iniciado desde a institui¢ao dessa profissao até a reflexdo
sobre as consequéncias de praticas pedagogicas inadequadas (KIMURA, 2012).
Entretanto, breve analise da evolucio histérica da formacio e construcio do
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“ser professor” revela que o docente exerce heroica proeza de se fazer pro-
fissional, diante de tantos percalcos, que comega com uma Educacio Bésica
falha, estendendo-se ao Ensino Supetior ineficiente (BITTAR; BITTAR, 2012;
BORGES; AQUINO, 2011; KIMURA, 2012; MARTINS; ALENCAR, 2011).

Com a promulgacao da Lei das Escolas de Primeiras Letras em 1827,
estabelecida sem adequagdes de recursos humanos e fisicos, a educagio brasileira
iniciou oficialmente seu percurso de obstdculos frente a formacao de professores
e estruturacdo material. Na tentativa de sanar infortunios decorrentes da falta
de mao de obra qualificada para exercer a profissio docente, foi instituido o
método mutuo, que por meio do trabalho de monitoria de estudantes, buscava
atender um nimero grande de educandos (RATIVA, 2013).

Buscou-se reverter os problemas causados pela formagio precaria
através do estabelecimento das Escolas Normais, que trazia o modelo paulista
como padrio de qualidade a ser copiado (SAVIANI, 2009). No entanto, esse
modelo ndo surtiu avangos significativos, trazendo a necessidade de caracterizar
a pedagogia cientificamente, com objetivos nao s6 de ensino, mas de pesquisa,
cabendo as Universidades a formacio de licenciados em Filosofia, Ciéncias,
Letras e Pedagogia.

Hsse percurso visava recuperar exiguidades do processo de formagio
pregresso, no entanto apés o golpe militar de 1964, foi instituida a habilitacio
especifica do magistério com a duragio de trés anos, que qualificava o profissional
para docéncia até a 4* série. Este retrocesso teve reflexos que levaram a busca
de solugao através do Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM), que mesmo tendo apresentado resultados positivos, foi
descontinuado posteriormente (SAVIANI, 2009).

Desde o estabelecimento do Magistério em 1971 até a exigéncia do curso
superior para o exercicio da docéncia na Educacio Basica, em 2006, foram 35
anos assinalados por acontecimentos de profundo impacto na histéria do pais
e irremissivel influéncia na histéria da educacio brasileira. As transformacdes
ocorridas no contexto social, politico e econdémico se refletem na diversidade
de institui¢Ges, as quais foram se tornando responsaveis pela formag¢ao docente,
ao longo da histéria (Escola de Primeiras Letras, Escola Normal, Institutos de
Educacao, Centros Especificos de Formacao, Institutos Supetiores de Formagcao,
Universidades).

Concernente as mudancas relacionadas a tematica AH/SD, a partir da
Constituigao de 1934, que trouxe o primeiro registro da educagio instituida
como “direito de todos”, até a publicacio da Politica Nacional para a Formagio
de Profissionais do Magistério da Educagao Basica, de 2009, foram 75 anos para
adequacio de estruturas imoveis e pedagdgicas da escola e seus profissionais,

181 I



Reginaldo Peixoto (org.)

no intento de receber a “todos” os designados nesse documento (BITTAR;
BITTAR, 2012). Posteriormente, houve a necessidade de incluir o “todos”,
designado na Declaracio de Salamanca (UNESCO, 1994), fatos que intensifi-
caram os desafios da pritica docente, configurando a questdo das AH/SD ao
olvido, em meio a tantos petcalgos que a educacio enfrentara.

Diante desses acontecimentos, observa-se o impasse das institui¢oes
de ensino em adequar-se a tais mudancas, “[...] no mesmo compasso em que
as novas legislacoes brasileiras passam a vigorar” (MARTINS; ALENCAR,
2011, p. 32). Nessa conjuntura, a formagao docente voltada ao fomento da
educacio inclusiva se mostra com demandas desafiadoras (GLAT; PLETSCH;
FONTES, 2007; GLAT; NOGUEIRA, 2003, TARDIEF, 2002), e, quando esta
toma como referéncia as AH/SD, os desafios se acentuam, considerando a
escassez ¢, em alguns casos, a inexisténcia de formagao inicial que se ocupe
dessa tematica (MARTINS, 2018; PESSANHA, 2015; REIS, 2006; RECH;
NEGRINNI, 2019; RONDINI, 2019).

As questoes referentes a formagao docente para o atendimento de estu-
dantes com AH/SD passam a fazer parte de curriculos dos cursos de formagio
de professores; com efeito, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
n°9394/96 (BRASIL, 1996), cita professores com especializa¢io adequada em
nfvel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como profes-
sores do ensino regular. Posteriormente, o Conselho Nacional de Educagio
(2001) institui as Diretrizes Nacionais para a Educagio Especial na Educacio
Basica, elaboradas em dois temas, sendo um deles a formacio de professores.

A Resolugio n° 4, disciplina em seu artigo 12: “Para atuagiao no AEE, o
professor deve ter formacao inicial que o habilite para o exercicio da docéncia
e formacdo especifica para a Educagao Especial” (BRASIL, 2009), no entanto,
Reis (20006) adverte que ndo hd formacio que prepare o professor para atuar
na 4rea das AH/SD. Da mesma forma, Delou (2012) é enfatica, ao destacar
que os cursos de formacao inicial

[...] no capacitam professores para atuarem em classes comuns
de ensino na perspectiva da educagao inclusiva, assim como nao
ha oferta suficiente e adequada de cursos de especializagio em
nivel médio e superior, para a realizagio do atendimento espe-
cializado nas areas especificas da Educacao Especial. (p. 341)

Sem formacio inicial voltada para as AH/SD, esta fica a cargo da
formacao continuada, a qual estabelece conexio entre demandas do exercicio
docente e conhecimentos que contribuirdo com seu processo instrucional

(COSTA; ANTONIOLLI, 2012).

Nessa perspectiva, o uso da metodologia “Caminhos para Desenvolver
Potencial e Talento” tem a formagao continuada como meio de preparacio dos
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docentes que, direta ou indiretamente, dela se utilizam. Seja como professor
de sala regular, seja como professor que atua no Centro (facilitador), ambas as
funcoes exigirdo preparo desses profissionais.

O PROFESSOR REGULAR E A METODOLOGIA CEDET

A atuago do professor regular na metodologia “Caminhos para Desen-
volver Potencial e Talento”, ¢ o de fornecer informagdes necessarias para a
identificagio de estudante com AH/SD, através do preenchimento do Guia
de Observagio Direta™. Tal tarefa compete a esse profissional, considerando
a posicao privilegiada que exerce, na observacao do processo ensino-aprendi-
zagem, Visto o tempo que permanece com os estudantes diariamente em turno

regular (GUENTHER, 2011).

O processo de identificagio desenvolvido por Guenther ¢ extenso e,
em consequéncia, proporciona todos os anos o contato do professor de sala
regular com as explica¢oes e exemplificagbes dos facilitadores, nos momentos
de orientagbes para o preenchimento do Guia, sanando duvidas e possiveis
inquietagdes que estes venham a ter. O guia ¢ estruturado especificamente para
situagdes escolares, e os docentes devem tomar como referéncia de comparagio
seus estudantes daquele ano, naquela sala (GUENTHER, 2011).

Contudo, a despeito da relevante contribuicao de cada docente, nos
processos da metodologia, seja como facilitador, seja como professor regular,
nota-se que a questio da formacao de ambos nio é claramente desenvolvida
nos artigos e publicacées de Guenther. Ademais, o dnico item utilizado na
formagao do professor de sala de aula regular para o preenchimento do Guia
de Observacao Direta é o proprio Guia, com leitura e reflexdo de cada item,
pois esses itens trazem caracteristicas de dominio de inteligéncia observaveis
no contexto escolar.

FACILITADOR NA METODOLOGIA CEDET

Apesar de o estudante com AH/SD fazer parte do publico-alvo da Edu-
cagao Especial, na perspectiva da educagio inclusiva, é nitido que a promogao
de ambientes educacionais inclusivos teve como foco, desde sua idealizacio,
estudantes com deficiéncia e transtornos, restando as AH/SD intervencoes
pontuais, sem grandes impactos no cerne da questio (DELOU, 2005). O contexto

2O Guia de Observagio Direta é uma lista de 31 indicadores com descri¢des, caracteristicas, tracos, atri-

butos e comportamentos comumente encontrados em escolares dotados de talento e capacidade elevada.
(GUENTHER, 2013).
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do municipio em tela, antes da implantacio do CEDET, nio se distinguia da
afirmagao exposta anteriormente, atendendo um nimero infimo de estudantes
com AH/SD, comparado aos demais publicos da Educagio Especial.

Os professores da Educacido Especial do municipio receberam formagio
continuada em AEE para atuagio em Salas de Recursos Multifuncionais, toda-
via, esta ndo fol suficiente para promover o atendimento aos estudantes com
AH/SD, pois as questdes relacionadas 2 identificagio nio foram trabalhadas
de maneira a trazer seguranga aos profissionais.

Assim, com a institui¢ao do CEDET no municipio, houve necessidade
de realizar estudos sistematizados sobre a metodologia e seus processos. Na
metodologia CEDET, o facilitador, como profissional docente, tem a incum-
béncia de, justamente, facilitar o acesso do estudante as atividades elaboradas
em seu Plano Individual de Trabalho (PIT). Entretanto, existem etapas da
metodologia a serem desenvolvidas por esse profissional que tém por obje-
tivo estudantes identificados e atendidos em suas necessidades educacionais

(GUENTHER, 2011).

De acordo com o Regimento Interno do CEDET, a condigio de faci-
litador exige graduacio e pos-graduagio para atuacido no Centro, porém,
considerando que seu trabalho se da na execugdao de uma metodologia, esses
pré-requisitos ndo sdo suficientes para o seu desenvolvimento. E de extrema
necessidade que esse profissional tenha conhecimento profundo sobre cada
etapa que compde esse modelo de educacao (Regimento Interno do CEDET).

No processo de identificacido de estudantes com AH/SD, o facilitador
tem a func¢do de preparar o professor de sala regular para o preenchimento do
Guia e fazer a tabulacido desses dados (GUENTHER, 2011).

O trabalho do facilitador continua durante o periodo de observacio
assistida, fase a qual liga esse docente diretamente ao estudante, exigindo
conhecimento aprofundado das caracteristicas de dominios de inteligéncia de
cada discente sob sua responsabilidade, além da condugio e elaboragio do

Plano Individual de Trabalho (PIT) (GUENTHER, 2011).

Guenther (2011) expressa que a organizaciao do processo metodolégico
e todo o trabalho que envolve os fazeres do facilitador, da identifica¢do ao
atendimento dos estudantes, requerem desse profissional um pleno conheci-
mento da matéria e compromisso com o ideal inclusivo. O caminho trilhado
pela Educacio Inclusiva se faz na caminhada do professor. Assim, para que,
de fato, esta se efetive, o docente tem relevante papel, pois esta na linha de
frente das situagbes praticas do contexto escolar (MARTINS, 2018). Dessa
forma, desde a identificacido até o atendimento as necessidades do estudante
com AH/SD, sempre havera a intervenc¢do docente.
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A GUISA DE CONCLUSAO - NINGUEM ESTA ISENTO

Partindo das consideracdes instantes, observa-se que o fato de utilizar
uma metodologia especifica para o atendimento de estudantes com AH/SD
ndo isenta o discente e docentes dos reflexos da deficitaria formacio inicial e
continuada que caracteriza o cenario educacional. A formacdo docente exige,
além da técnica e conhecimento, comprometimento com sua funcdo cidada.

Nesses anos de Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educagao Inclusiva que se desenham desde a sua promogao até os dias
atuais, poucas mudancas trouxeram ao contexto dos estudantes com AH/SD.
Os movimentos em prol dessa tematica ainda se limitam aos setores da pes-
quisa e aos pontuais centros de atendimentos espalhados pelo pais, os quais,
se somados, nio ultrapassam trés digitos.

De qualquer perspectiva que se tome como partida, a formacio docente
¢ ponto comum a ser refletido e repensado. Seja na situagao de estudante com
AH/SD, em uma sala de aula que pouco agrega aos conhecimentos que ja
possui ou que ndo da valor as suas potencialidades; seja na posi¢ao de profes-
sor de sala regular, que ndo tem informagao sobre quem sdo esses estudantes,
de que forma colaborar com o avango e evolucio de suas competéncias; seja
ainda no papel de professor universitario, que se vé frente a exigéncias que ndo
fizeram parte de sua formacdo e que ndo tem espago, frente as “emergéncias
da educacio”, como é o caso das AH/SD.

Além de algumas politicas e ou programas pontuais, hd ainda a neces-
sidade de maior envolvimento da sociedade nas necessidades da educacio
inclusiva, como da ampliacdao de programas de fortalecimento da docéncia e
de formacéo de professores para atuar frente a demanda da educagio especial,
pois como ja defendido anteriormente, educacio em um ambiente escolar
apropriado, ¢ um direito de todos os sujeitos — compete ao estado a sua oferta
gratuita e de qualidade.

O cenario apresentado nesse ensaio evidencia que é preciso haver
vontade politica quando se fala, aqui em particulat, do estudante com AH/
SD, pois o municipio ¢ livre para escolher como atendera esse alunado, porém,
independentemente da sua escolha, o municipio tem que assumir o seu papel
de formador de seus profissionais da educagdo, pois sem essa formacio nio
havera identificacdo e tdo pouco atendimento qualificado para abarcar os
anseios destes estudantes.
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PARA ALEM DA FORMACAO INICIAL:
ASSENTANDO PILARES DO PACTO
NACIONAL PELO FORTALECIMENTO
DO ENSINO MEDIO

Bibiane Oliveira Silva Goes>

INTRODUCAO

As formagdes continuadas possibilitam aos educadores uma reformulagao
de suas praticas pedagogicas e isso s6 se torna possivel se houver momentos
de reflexdo e de troca de saberes entre os professores. Assim, elas passam a
ser condi¢do imprescindivel para a constituicao do que significa, na contem-
poraneidade, ser professor. Mais que isso, é “um espago de desenvolvimento
ao longo da vida profissional, comportando objetivos, conteudos, formas
organizativas diferentes daquela, e que tem seu campo de atuagio em outro
contexto”. (COSTA-HUBES, 2008, p. 23).

Nio se pensa uma formacao planejada para preencher uma lacuna de
estudos iniciais de licenciados, mas como algo infinito, “como o processo dina-
mico por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional vai adequando sua
formacio as exigéncias de sua actividade profissional” (ALLARCAO,1998, p- 100
apud COSTA-HUBES, 2008, p. 22). Desse modo, esses momentos formativos
ganham sua significancia, pois sendo um ‘processo dinamico’, insere o educador
nos contextos socio-histéricos e, por conseguinte, do proprio alunado.

Em meio a tamanha exigéncia do mercado de trabalho e inovagdes tec-
noldgicas constantes e dada a importancia que a escola adquire neste cenario, é
relevante que o educador encontre meios para subsidiar seu trabalho. Buscar
praticas inovadoras que promovam o sucesso dos educandos deve ser o caminho
trilhado. O aprimoramento das praticas educativas pedagdgicas ¢ papel hoje,
determinante do professor. Sendo assim, todo investimento feito com forma-
¢bes continuadas ¢é relevante, pois o educador adquire “suporte pedagdgico e
administrativo para o seu aperfeicoamento” (OLIVEIRA e SILVA. 2014, p. 72).

Nesse entendimento, o presente capitulo intenta refletir sobre a politica
de formacio continuada denominada Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio (PNEM), reconhecido, nominalmente, apenas como Pacto,

% Mestra em Sociologia pela Universidade Federal do Vale do Sao Francisco (UNIVASF). E-mail: bibiane.
ibitiara@gmail.com.
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programa de formacio de educadores, ofertado pelo Ministério da Educacio
no ano de 2014. Se trata de uma pesquisa-acao, através de um estudo de caso
(enquanto participante da formacao supracitada), de cunho qualitativo, na qual,
foi feito uso da pesquisa exploratéria e bibliografica, baseada em teorias que
discutem a formacao continuada de educadores, a0 mesmo tempo que pode
ser visto como um relato de experiéncia.

Todo o estudo foi feito com base na pesquisa-a¢io ou pesquisa partici-
pante. “Pesquisa-acdo ¢ uma forma de investigacdo-a¢ao que utiliza técnicas de
pesquisa consagradas para informar a a¢ao que se decide tomar para melhorar a
pratica” (TRIPP, 2005, p. 5). Todo esse trabalho foi pensado encima desse pilar:
compartilhar uma praxis, na qual foi vivenciada, pensando em aprimorar as vivén-
cias em sala de aula. Ainda nos pardmetros de Tripp (2005, p. 3) certifica que “A
pesquisa-agio educacional ¢ principalmente uma estratégia para o desenvolvimento
de professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas
para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos, [...]”.

Nesse sentido, os resultados aqui apresentados sdo frutos das a¢des do
PNEM, na institui¢io escolar Colégio Estadual de Lagoa do Dionisio (CELD),
situado no municipio de Ibitiara, estado da Bahia, no ano de 2014. E uma entidade
de pequeno porte, que acata, quase que exclusivamente, alunos oriundos da zona
rural, ja que a escola se localiza em um pequeno povoado, denominado Lagoa do
Dionisio. Parcela significativa dos estudantes, pertencem as familias de agricultores
assalariados e/ou agticultores familiares residentes na regiio. Muitas vivem apenas
de programas do governo federal, como o Bo/sa familia. A unidade escolar esta em
atividades em todos os turnos. Atende a uma clientela de Ensino médio, Educa-
¢do de Jovens e Adultos (EJA), cursos técnicos em Administragio e Técnico em
cozinha subsequentes (PROSUB) e Ensino Médio profissional Integrado (EPI).

Esse estudo tem como finalidade compartilhar resultados da formacao
continuada PNEM a fim de contribuir visando o debate sobre a relevancia das
formacoes continuadas para o aprimoramento das praticas educativas e divulgar
trabalhos pedagdgicos que possam potencializar a¢oes de educadores e da escola
como um todo. Assinala a relevancia que a formacao, através do PNEM, traz para
o crescimento profissional dos docentes participantes, no sentido, no apenas
metodologico, mas do sentir e do fazer educagio integralmente, pois centra a
escola e o fazer docente como lugar de destaque e de aprendizagem profissional.

DELINEANDO O PROJETO

As discussoes aqui pretendidas se ddo no campo de relatar resultados
decorrentes das acdes do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
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M¢édio, ciclo de formagao continuada de professores da rede estadual da Bahia,
em parceria com o Ministério da Educago, que ocorreu no CELD, no ano
de 2014. O PNEM foi instituido pela Portaria n® 1.140, de 22 de novembro
de 2013, o Pacto

[...] representa a articulagdo e a coordenagio de a¢oes e estra-
tégias entre a Unido e os governos estaduais e distrital na
formula¢do e implantagio de politicas para elevar o padrio
de qualidade do Ensino Médio brasileiro, em suas diferentes
modalidades, orientado pela perspectiva de inclusio de todos
que a ele tem direito. (BRASIL, 2013. p. 01)

Na Bahia, os cursistas eram educadores e coordenadores pedagbgicos
que, naquele contexto, atuavam no Ensino Médio. Em detrimento disso, a
formagao buscava fomentar questSes voltadas para a qualificacdo do planeja-
mento da escola, resinificando o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), sua iden-
tidade, colaborando para a formag¢io humana integral dos sujeitos do ensino
médio. Resultado da parceria entre o Ministério de educacio e cultura (MEC),
a Secretaria de Educacdo e Cultura (SEC) e as universidades: Universidade
Federal da Bahia (UFBA) ¢ a Federal do Vale do Sao Francisco (UNIVASF).
As ag¢bes tinham como objetivos 0s expressos no artigo terceiro, na portaria
de criagdo ja citada:
I - Contribuir para o aperfeicoamento da formagao dos pro-
fessores e coordenadores pedagogicos do ensino médio;

II - Promover a valorizacio pela formagio dos professores e
coordenadores pedagdgicos do ensino médio; e

TII - rediscutir e atualizar as praticas docentes em conformidade
com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio -
DCNEM. (BRASIL, 2013a)

A parceira do trabalho aqui relatado, foi firmada com a UNIVASE Todas
as antigas DIREC foram divididas entre as duas universidades. Os docentes se
atrelavam ao projeto como bolsistas. Os regidos pelo REDA (Regime Especial
de Direito Administrativo) e os efetivos recebiam uma bolsa remunerada no
valor de 200 reais e os prestadores de servicos, PST (Prestador Servico Tem-
poratio), apenas poderiam participar, mas sem remuneragao. Todas as agdes
dos educadores e coordenadores eram monitoradas pelo SisMédio (Sistema
Integrado de Monitoramento Execucio e Controle).

Atuar como bolsistas foi relevante, vez que a bolsa representava um
incentivo para os docentes, motivando-os a nao se omitirem da formacao,
espaco que, depois, veio a contribuir para o bom desempenho do papel de ser
educador (a) na contemporaneidade.
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O programa de formagao se dava presencialmente, através de agoes
multiplicadoras, pois, contavam com formagdes de coordenadores em parcerias
com as universidades, estes formavam os supervisores, os quais formavam os
orientadores de estudo, (professores efetivos das redes de ensino) e estes por
fim, atuavam junto aos docentes nas entidades de ensino. Na escola citada,
formou-se um grupo de 7 (sete) educadores, um numero expressivo, sendo
que se trata de uma pequena instituigao.

Dado o objetivo da formacio continuada, o PNEM foi vislumbrado a
partir do desejo de, dentre outras coisas: a)discutir as diretrizes para a pratica
docente na perspectiva de construcio da identidade docente e formacio inte-
gral do estudante; b) respeitar as questdes globais, nacionais, regionais e locais,
observando a complexidade existente, patra viabilizar um curticulo inclusivo,
com conteddos voltados para os temas transversais ¢ a multirreferencialidade;
c) buscar subsidios necessarios para melhoria do interesse e do rendimento
do estudante, a exemplo da constru¢do dos seus projetos de vida; d) analisar
os resultados das avaliagdes externas como instrumento potencializador do
processo de ensino e da aprendizagem; e) proporcionar a formagdo de redes
colaborativas entre profissionais da educagdo, ampliando o repertério de praticas
compartilhadas, promovendo aprendizagem significativa e potencializando a
Atividade Complementar (AC) na Rede Estadual de Ensino.

Observa-se assim, que o foco era criar redes mais fortalecidas no
desenvolvimento das atividades classe (AC), visando uma formag¢ao humana
integral dos estudantes, ou seja, colocava o discente como centro de todas as
discussoes, entendendo-os dentro de suas idiossincrasias.

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO E
PARA O ENSINO MEDIO

O século XXI é marcado por mudancas em todos os setores da vida. O
social, 0 econémico e o politico passam a ser concebidos dentro do movimento
da economia, de um sistema que impoe cada vez mais o lucro, o capitalista.
O urbano age com soberania sobre o rural. Marx (1974, p. 119) afirma que:

A produgio ¢, pois imediatamente consumo; o consumo ¢&,
imediatamente, produc¢io. Cada qual ¢ imediatamente seu
contrario. Mas, 20 mesmo tempo, opera-se um movimento
mediador entre ambos. Sdo elementos de uma totalidade.

Hsse socidlogo compreende as pessoas como sujeitos das relagdes sociais
dos meios de producio. Os individuos, se corporificam no embate do ser e do
ter, do consumo desenfreado. Os meios de produgao agem como uma espécie
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de maquina controladora de todas as a¢oes humanas. As relagdes de poder se
estreitam, denominado por Foucault (1988) de bigpoder; o poder que age sobre
0s corpos, Nao apenas sobtre a consciéncia, extrapola o campo das ideias, em um
emaranhando de técnicas de controle de povos, populacdes. Do mesmo modo,
Bourdieu (2001) discute que uma forma de controle sobre os povos se da através
da violéncia simbdlica, forcas coercitivas, influéncias que nao violentam necessa-
riamente o corpo, entdo ela nao é fisica. Essa violéncia serve para sobrepor uma
classe sobre outra, ou seja, tem mais influéncia quem detém os capitais culturais.
Bourdieu e Passeron, em A reprodugao (1992, p. 19) asseguram que “todo poder
de violéncia simbdlica, isto é, todo poder que chega a impor significagdes e a
imp6-las como legitimas, dissimulando as relagdes de for¢a que estao na base de
sua forga, acrescenta sua propria foreal...]”.

Assim, compreender esses caminhos ¢ relevante para pensarmos as estru-
turas escolares, vez que elas modificam/interferem na educacio. Esses ‘espacos
conturbados’, entram em efervescéncia; o mundo assiste a uma revolucio tecno-
légica, na qual o acesso a informagio é expandido a largos passos. Nesse meio,
cabe refletir: qual é a funcio da escola? Como devem ser as aulas do século XXI?
Para quais sujeitos estamos ensinando? O que se configura como boas estratégias
didaticas? Quais conteudos reverberam de forma positiva na vida dos estudantes?

Concomitante a isso, as discussdes sobre as formacdes continuas de
professores emergem com certa forga, ainda nas décadas finais do século XX.
Virios estudos voltados para essa tematica passam a ser disseminados, princi-
palmente no meio académico. E perceptivel que a vida moderna implicou em
mudangas em todos os aspectos, destarte, o alunado demanda outras necessida-
des de aprendizagens e, a0 mesmo tempo, novas maneiras de como aprendem.

Entdo, ¢ imperativo o professor buscar se concatenar com a nova reali-
dade. Hoje ¢ um direito e dever do educador o aprimoramento. Reza a LDBEN
9394/96, no art. 63, que os estabelecimentos de ensino deverdo conservar
“programas de formacdo continuada para os profissionais da educacio dos
diversos niveis” (BRASIL, 1996, p. 20). Assim como do Conselho Nacional de
Educacio (CNE), através da Resolugio n® 03/97, dita que os sistemas de ensino
deverdo implantar programas de desenvolvimento profissional dos docentes”
(BRASIL, 1997, p. 01). Em observancia a isso, nessa mesma Resolugio, na
propria carga horaria dos educadores, ja tem um tempo destinado (de 20 a 25%
da carga horaria) para aperfeicoamento profissional, fazendo dessas formagdes,
dever de 6rgios ligados a educagao garantir que elas aconte¢am. Isso implica
em maiores investimentos pata que o educador nio seja privado desse direito.

Tais documentos, compreendem, assim, que a escola e o professor sao
aliados imprescindiveis no desenvolvimento de uma educagao de qualidade. Por
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isso, esses ‘sistemas’ formativos sao importantes, pois o fazer docente necessita
de atualizagbes, se se quer atender a nova demanda do novo alunado, se busca
cumprir sua fungao social apresentada na LDBEN de 1996 reafirmando, ainda,
o que dita a Constituicdo Federal de 1988), no artigo 205, a educacao deve
visar o “[...] pleno desenvolvimento da pessoa, seu prepato para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. (BRASIL, 1988, p. 124).

Mesmo avan¢ando no campo de estudos do ‘ser professor’, os resulta-
dos de avaliagdes do Ensino Médio brasileiro apresentam-se com indices muito
aquém do satisfatorio. Assinalam estudos do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) que nenhum estado atingiu a
meta do IDEB no ano de 2017 no ensino médio, a distorcio idade série é de
28,2% em 2018. Além disso, o numero de matriculas segue tendéncia de queda
nos tltimos anos. Ressalta também a falta de formacao adequada de professores,
sem contar que ¢ nessa etapa onde estdo os menores percentuais docentes com
formacao adequada.

Entdo, entra em voga o aumento de politicas publicas para formacio
continuada. Estas tém papel de destaque na reversao da baixa proficiéncia do
ensino médio. Libaneo (2011) chama a atengao para a importancia de educado-
res que tenham uma formagao tedrica mais aprofundada, capacidade ligada as
exigéncias da profissao e intengoes éticas para lidar com a diversidade cultural.

Para além da formacio inicial, os docentes tém o direito assegurado por
lei a estudos continuados, pois, as necessidades dos estudantes, seus anseios,
0s contextos nos quais estdo inseridos, variam ao longo do tempo e do espaco.
Para acompanhar essas ‘evolu¢des’ de maneira eficiente, apenas a licenciatura
nio dé conta. E no fazer, desfazer, na reflexio-acio, é que professores cons-
troem seu ‘chdo’ bem assentado na sala de aula. Para Névoa (1992, p. 4) é com
clas que se cria a profissao do docente, “Mais do que um lugar de aquisicao
de técnicas e de conhecimentos, [...] ¢ 0 momento chave da socializagio ¢ da
configuragio profissional”.

Essas formagdes colocam como destaque a relevancia de o educador/
educadora entender a necessidade de atuar de acordo com contextos caracteris-
ticos. Sobre a aprendizagem da docéncia Tancredi (2009, p. 17-18) aprofunda
a discussio asseverando:

[...] os professores precisam refletir de forma critica, sistematica
e fundamentada teoricamente sobre inimeros fatores que
afetam sua pratica e o dia a dia das escolas. A reflexdo é uma
atividade essencialmente humana que ocorre cotidianamente na
vida das pessoas e também, naturalmente, dos professores. Nao
¢ dessa reflexdo que se trata; a reflexio que ajuda os professores
a desconstruirem e reconstruirem concepgdes, conhecimentos
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e préticas ¢ de outra natureza. E intencional e permite colocar
em xeque o trabalho, a aprendizagem dos alunos, as propostas
da escola, as politicas publicas educacionais, os curriculos,
os materiais didaticos...Tudo com o fim de realizar melhor o
seu trabalho, relacionado a aprendizagem de todos os alunos.

Esses espacos “sdo também um lugar de reflexido sobre as praticas, o
que permite vislumbrar uma perspectiva dos professores como profissionais
produtores de saber e de saber-fazer”. NOVOA, 1992. p. 03). Recoloca no
lugar alguns exercicios necessarios ao fazer docente ¢, do mesmo modo, os
que ndo sdo. A questdo da formagido se da, assim, em um processo dialé-
gico, no qual o dialogo se revolve em troca, em da e receber. Muito mais do
que depositar no outro algo e se desvencilhar daquilo. Freire (2005, p. 91)
corrobora com a discussao quando conjetura: “o didlogo é uma exigéncia
existencial” e representa “encontro em que se solidarizam o refletir™ ¢ o agir
de seus sujeitos”.

E primordial para o avangar na educacio o didlogo constante, pois pode
servir de ponte para grandes agdes. Através dele, é possivel o educador conhecer
melhor a si mesmo, enquanto professor, conhecer seus alunos, a realidade em
que estdo inseridos, resolver questdes emblematicas dentro do espago escolar.
Os ganhos sio relevantes. Pode suscitar mudancas de posturas, ‘conflitos inter-
nos’ de sala de aula, como elucida Paulo Freire, (1983. p. 17) o homem, [...] é
um “ser-em-situacao”, é também um ser do trabalho e da transformacio do
mundo. O homem ¢ um ser da “praxis”’; da agdo e da reflexdo. E a educacio
nao pode fugir disso.

No fazer docente essas “qualidades” se reverberam. O fazer-se educa-
dor/educadora nio se completa na estagnacio da primeira formacdo. Este se
forma, mais proficuamente, na reflexdo do que acontece no chiao da sala de
aula, no vai e vem das atividades, nas trocas vivenciadas nesse ambiente. E af
aonde docentes melhor percebem seu trabalho, melhor apreendem o andar
de seus alunos.

A sala de aula serve como um amplo e profundo laboratério para o
aprimoramento das praticas pedagogicas. Entdo, deve ser “revisitada” constante-
mente para o crescimento profissional do docente. E, além disso, ndo podemos
perder de vista que lida, a todo tempo, com “gente formando-se, mudando,
crescendo, reorientando-se, melhorando, mas, porque gente, capaz de negar
os valores, de distorcer-se, de recuar, de transgredir”. (FREIRE, 1996. p. 53).
E no cuidado constante que se forma boas praxis educacionais.

* Para Pérez Gomez (1998, p. 372) a reflexio [...] ¢ uma forma de praticar a critica com o objetivo de pro-

vocar a emancipagao das pessoas, quando descobrem que tanto o conhecimento quanto a pratica educativa
sdo construgdes sociais da realidade, que respondem a interesses politicos e econémicos contingentes a um
espago € 4 um tempo ¢ que, portanto, podem mudar historicamente.
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NAS VEREDAS DAS ACOES: RESULTANCIAS E/OU
IMPACTOS

A formacio em discussio ocorreu em 2014, entre os meses de maio a
dezembro. Os encontros eram semanais na instituicao supracitada, cujos grupos
eram divididos por area do conhecimento. O caminhar por entre as discussoes
e atividades propostas, foi entiquecedot, visto a diversidade das acdes/ temdticas
propostas, o que fez do PNEM investimento salutar para a pratica docente. As
discussoes sobre juventude se deram a partir do tema O jover como sujeito do Ensino
Médio: Construindo nma nogio de juventude, os projetos de vida e os jovens. Essas reflexoes
permitiram um novo olhar sobre o jovem, necessarias ao desenvolvimento
do fazer pedagbgico, posto que ser educador no século XXI, sugere para nos,
compreender as mudangas da sociedade, visto que elas implicam diretamente
na vida dos jovens.

Conhecer esse grupo significa, antes de tudo, enxerga-lo dentro da diver-
sidade. Para Groppo (2000, 2004) a juventude deve ser vista como categoria
social. Nesse mesmo caminho Dayrell e Carrano (2014, p. 111) definem que é
“[...] a0 mesmo tempo, uma condigio social e um tipo de representacdo”. Sao
seres plurais. Nio se pensa em uma juventude, mas varias. Assim o sendo, é por
isso que as mudangcas sociais interferem no olhar e no sentir destes por sobre
os fatos sociais, ¢ estes, também em contrapartida, podem agir como agentes
de transformagSes dos espagos sociais. Pois, Groppo (2000, p. 12) nos lembra:

[...] acompanhar as metamorfoses dos significados e vivéncias
sociais da juventude é um recurso iluminador para o entendi-
mento das metamorfoses da propria modernidade em diversos

aspectos, como a arte-cultura, o lazer, o mercado de consumo,
as relagOes cotidianas, a politica nao —institucional, etc.

A escola necessita desenvolver um projeto pedagdgico com vistas a
atender as juventudes presentes nela. Para acatar as demandas do aluno, o pti-
meiro passo ¢ conhecé-lo. Esses estudos possibilitaram reconhecer os jovens
de nossa escola, desaguando na construcao do perfil dos estudantes, através
de um questionario socioeconémico.

Foi perceptivel a diversidade dos sujeitos; os sonhos, as preferéncias,
os contextos de vida, concordando com as ideias que Groppo (2000, 2004) e
Carrano (2014) apresentam sobre os jovens. Essa tarefa foi de extrema rele-
vancia, posto que possibilitou um didlogo aberto com os estudantes. Nos fez
repensat as metodologias e conteudos a serem abordados. A partir dali, tivemos
um olhar mais sensivel para nossos alunos. Foi constatado que o ato de ensinar
ganha mais sentido quando passamos a conhecer os sujeitos aprendentes, pois é
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permitido uma melhor visdo patra o processo de ensino e aprendizagem, como
afirma Tancredi (2009, p. 4), para o professor/professora para ter sucesso na
carreira necessita “individualizar o ensino”.

O estudo sobre curriculo foi salutar, porque toda a comunidade escolar
se envolveu. Foram feitas rodas de conversa com educadores, estudantes e a
gestdo da escola. As trocas de experiéncias serviram como mote para pensar
as estruturas da instituicdo como um todo. Funcionou como ponto de partida
para elencarmos a maneira como o nosso curriculo se manifesta na vida do
estudante.

O resultado dessa conversa se encontra postado no YoxTube. Pode ser
acessado no endereco eletronico http:/ /www.youtube.com/watch?v=in8iifgsitU,
denominado “Curriculo: um pacto de todos”. Foi significativa a agdo. Compreender,
mais profundamente, o contexto de alguns alunos resultou na busca por aulas
que resolvessem algum desafio imposto por suas rotinas. Ouvir os estudantes
para sabermos qual era a escola de seus sonhos, que melhorias propunham,
quais sdo seus interesses. Oportunizando a nés, educadores, um olhar mais
sensfvel para as caréncias de aprendizagens dos jovens aprendentes.

Foram diversos os momentos expressivos. Na tematica O Ensino Médio
¢ formagao humana integral pudemos constatar que o papel da escola é maior do
que a formagao para “passar no vestibular”. Esta para além, também, de formar
para aprimorar técnicas, para atender a demanda do mercado de trabalho. Fez-se
mais clara a necessidade de formarmos sujeitos plasticos, capazes de participar
da vida politica, de se preocupar com os processos de producio, que privem pela
vida, visando uma sociedade justa e igualitaria e contra a hegemonia de sistemas
segregadores. Que vejam as sociedades com olhos despidos de quaisquer pre-
conceito e discriminacio.

Formar para o senso de humanidade reverbera em boas atitudes. As
capacidades cognoscitivas dos estudantes necessitam ser desenvolvidas em sua
plenitude, como explicita Luckesi (1994, p. 118)

[...] 0 educando nao deve ser considerado, pura e simplesmente,
como massa a ser informada, mas sim, como sujeito, capaz de
construir-se a sim mesmo, através da atividade, desenvolvendo
seus sentidos, entendimentos, inteligéncia, etc. sao os desafios
externos que possibilitam ao ser humano, através da agéo, o
crescimento, o amadurecimento.

Desse modo, a escola deve preparar o alunado para esses ’desafios
externos’. De nada adianta um “conhecimento morto”, no qual o discente ndo
ira fazer uso para resolver problemas da vida diaria. Conectar seus conteudos
as suas vivéncias, traz significincia para o processo de ensino aprendizagem
e, em contrapartida, o educador carece ter clareza disso, se nao, nio cumpre a
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sua funcio politica: a de auxiliar o educando na sua elevagio cultural e, assim,
transformar seu entrono. B nesse campo que se configura a relevancia de for-
magdes continuadas, pois sao espacos nos quais o educador pode ganhar essa
consciéncia, nos dizetes de Garcia (1999, p.11), ela é a maquina mais pujante
para clevar as pessoas a cultura, a informacao e ao trabalho.

A formacio nos possibilitou desenvolver um quadro de Desafios x possibilidades
para o Ensino Médio. Atividade salutat, pois nos permitiu intuir/refletit que uma
unidade escolar ¢ uma ““arena de conflitos”, na qual sempre estamos a procurar
um culpado para os problemas sem buscar resolvé-los. Alunos e docentes se
culpam mutuamente, como assinalam Dayrell e Carrano (2014). Foi entiquecedor
pensar e desenvolver esse quadro. Colocou-nos a responsabilidade para com os
problemas de aprendizagens dos estudantes. Foram muitos os desafios apontados.
Dentre cles, foram listados: a) a falta de motivacao dos discentes para a leitura,
b) falta de perspectiva de realizacdo profissional e pessoal através dos estudos,
e a fragilidade de qualificar verdadeiramente para o mercado de trabalho, c) a
relacdo do conhecimento e a construgdo do curriculo devido a ma qualificacdo
de alguns professores e d) promocdo de um ensino interdisciplinar. Sio quesitos
imprescindiveis para a promog¢io de um ensino eficaz.

A partir do curso refletimos de modo sistematico, sobre os desafios
para a formac¢do humana integral dos sujeitos, pensamos e articulamos mais
adequadamente perspectivas metodoldgicas para tentar resolver os desafios, ao
invés de ficamos sempre apontado um culpado pelos insucessos. Foi proposto
ajuizarmos sobre o ensino das Ciéncias naturais, na intencdo de aprimorar o
processo de ensino dessa area dentro da unidade escolar. A tarefa nos permitiu
refletir sobre ele, sua relevancia, dificuldades, facilidades dentro do colégio pes-
quisado. Como sintese final, resultou em um texto argumentativo, produzido
por cada professor/professora participante.

Na maioria das vezes esse ensino é baseado no decoreba; pede-se para
que alunos decorem férmulas e regras, sem demonstrar sua aplicabilidade. A
partir dali, foi sempre pensado: “Como estamos ensinando essa ciéncia? Ela serve
para algo na vida do estudante?” Confinar desses pontos foi proeminente visto
que passamos a montar o campo teérico das disciplinas sempre nos atentando
para a aplicabilidade dos contetddos e da metodologia.

Um exemplo, foi montada uma sequéncia didatica interdisciplinar, envol-
vendo Quimica, Fisica e Biologia. Para aplicarmos em todas as turmas, cujo tema
gerador foi Energias renovaveis. As comunidades nas quais os educandos viviam
estavam recebendo um parque edlico. Varios comentarios eram ouvidos nos
corredotres da escola, sobre essa obra e, mesmo atualmente, nos remetemos a
essas atividades e outras que foram pensadas nessa época. Nio se limitar apenas a
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cumprir as atividades, mas aplica-las no cotidiano escolar, desagua em boas a¢des
didaticas. Isso fez da formagio protuberante. Ao passo que os encontros forma-
tivos aconteciam, famos desenvolvendo as agdes para tornar vivo o aprendizado
vivenciado neles. Quando o professor faz uso da teoria para trabalhar em sala
de aula, o resultado ¢ satisfatorio, profissionaliza-se o fazer educativo, caminhos
pelos quais, as formagGes sao corporificadas na sala de aula. N6voa (1992, p. 12)
aprofunda quando afirma que a formagio continuada “[...] pode desempenhar
um papel importante na configuragio de uma ‘nova’ profissionalidade docente,
estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e
de uma cultura organizacional no seio das escolas”.

Esses momentos formativos que vivenciamos ao longo da carreira
fortalecem nao sé as percepgdes metodoldgicas, mas também o ser educador
em si. N2o se faz um professor, professora, sem espagos de dialogos, nos quais
estes possam se autoavaliar e se autoprofissionalizar, propiciando extrapolar o
senso comum® pedagdgico voltado para ser professor e o ser estudante. Con-
cordando com Hargreaves, (2002), quando reflete que os profissionais precisam
de oportunidades para vivenciar, observar, treinar a pratica, para desenvolver
novas habilidades e integra-las as suas rotinas de sala de aula.

E nesse caminho que se constituiu as formac¢des: como mudanca e
interferéncia na realidade, subsidio para todos os setores da escola. Um exemplo
disso, foi o trabalho de fortalecimento do projeto politico pedagégico (PPP). Ha
muito tempo estava inconcluso e a formacao nos despertou para a relevancia
de se ter esse instrumento fortalecido e a todo tempo esta sendo atualizado.
E mister para a educacdo do pais, do estado, a continuidade de propostas de
formag¢des como essa, para o prosseguimento de uma reflexao diretamente
ligada ao fazer docente. Sua natureza viabiliza espago e tempo para um /Znk
teoria-pratica, as vezes complexas de serem feitas. Todos os trabalhos estavam
inseridos no chao da sala de aula. Em um ‘vai e vem’ de praticas de colabora-
¢ao e de gestao, sistematizados para um nimero consideravel de educadores,
visto sua abrangéncia®. Além disso promovem o despertar ¢ a multiplicagio
de agbes geradoras de conscientizacao da relevancia de uma educagio critica
e emancipatoria.

CONSIDERACOES FINAIS

O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio - PNEM foi
uma ferramenta de grande valia. Auxiliou (e auxilia) profissionais da educacio

% Aideia de senso comum pedagégico, entendido aqui é o discutido por Luckesi (1994, p. 97-101).

% Segundo Shitlei de Souza Corréa Maike e Cristine Kretzschmar — Ricci (2018) participaram da formagao,

aproximadamente 800 mil professores.
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de todo o pais, na busca por qualificacio profissional. Através desse espago
formativo, é assegurada uma reflexdo sobre o fazer pedagdgico e centra a
escola como lugar de destaque. Para o sucesso de formacdes continuadas ¢é
necessario partir de situacoes reais do entorno escolar do professor/professora.
Sendo assim, direciona o olhar para o chio da sala de aula, envolvendo neste
processo um alinhamento fundamental entre a teoria e a pratica, concordando
com Palma (2001, p. 04).
Uma capacitagio que envolva o professor com situacoes que
o permitam refletir e pesquisat sobre o seu fazer pedagdgico,
tendo o seu cotidiano escolar e sua sala de aula como ponto de
partida, como processo e como ponto de chegada, contribuird

com o desenvolvimento profissional e com a construgao de
um projeto educacional.

Foram momentos salutates, de um expressivo entiquecimento profissional
e mesmo pessoal. Os encontros propiciaram didlogos, troca de expetiéncias,
de leituras diversas, as quais ensejaram uma melhor atuagiao em sala de aula,
vez que necessitamos repensar constantemente nossa metodologia a fim de
atender melhor as especificidades de cada turma, de cada aluno. Como advoga
Moraes, Pacheco e Evangelista (2003, p. 78) “é preciso que se resinifique o
sentido da pratica, articulando-a com o da pesquisa. Nesse contexto, a teoria
adquire um significado insubstitufvel”. O que ratifica a proeminéncia da indis-
sociabilidade ensino/formacio continuada. Foi possivel conhecer melhor o
alunado, seus pensamentos sobre a escola e o curriculo, quais seus anseios,
ocasionando praticas de ensino mais eficazes, porque as atividades passaram a
ser mais ditecionadas ao publico alvo.

Desse modo, o Pacto favoreceu a aquisi¢io de novos conhecimentos,
aponta caminhos a serem seguidos na busca por um ensino com mais quali-
dade. Promove a interacdo e a troca de saberes, experiéncias que o docente
deve almejar, pois sdo capazes de resinificar suas praticas, visando promover
um encaminhamento apropriado dos educandos. Fez do conhecimento dos
educadores participantes lentes para se pensar teoricamente e conceituadamente
o fazer docente. Passamos a ver a tertritorialidade de nossos estudantes, com
um olhar mais atento, desaguando em praticas e a¢oes mais direcionadas.

Uma das a¢des geminadas nas discussdes do PNEM foi o desenvol-
vimento de uma feira de profissoes, na qual foi oportunizado aos estudantes,
embrenharem-se em diversas ocupag¢des, ampliando o leque dos sonhos profis-
sionalizantes deles. Além disso, favoreceu uma maior visualiza¢do do processo
educativo e a claboracio de estudos e metodologias dentro de um contexto
maior, ja que passamos a conhecer melhor a pluralidade dos sujeitos sociais
de nossa escola. Representou, ainda, um espaco para debater as dificuldades
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encontradas, pois os estudos eram de debates coletivos, facilitando, assim, a
busca por uma melhor solucao para os “embaragos” a que o processo peda-
gbgico pode suscitar. As necessidades educacionais variam de acordo com a
conjuntura social e histérica vivenciados pelos educandos e o Pacto foi uma
das formas de manter atuais as praticas educativas, vez que o conhecimento
ocorre em um processo infinito e dialégico. Seu reflexo continua a labutar o dia
a dia da escola e as praticas pedagogicas que nela se evidenciam diariamente.
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FORMACAO E PRATICAS DOCENTES NO
ENSINO TECNICO: DESAFIOS, TEORIAS
E REFLEXOES

Daniele Cristina Marin Molero Polcelli®
Annecy Tojeiro Giordani™

INTRODUGCAO

O Ensino Técnico, historicamente, esteve preocupado em preparat seus
alunos para realizacdo qualificada de técnicas e, assim, desenvolver as atividades
necessarias para atender ao mercado de trabalho industrial. Entretanto, segundo
Saviani (2003), ¢ preciso levar em conta que o trabalho humano envolve conco-
mitantemente o exercicio fisico, mental e intelectual. Nesse sentido, a indisso-
ciabilidade dos aspectos intelectuais e manuais faz com que o Ensino Técnico
possa ser valorizado nao apenas como preparag¢ao para atividades operacionais.

A partir dessa compreensio, a educagio profissional necessita de pro-
fessores capazes de desenvolver em seus alunos o desejo de aprender e asso-
ciar técnicas de forma reflexiva e critica. Para tanto, a politica de formac¢io de
professores que, desde 1917, preocupava-se em formar os “mestres de oficio”
que traziam suas experiéncias diretamente das fabricas com o foco na trans-
missdo de seus conhecimentos, nao é mais eficiente na atualidade (COSTA;

MENESES FILHO, 2018).

Por outro lado, a Lei n°® 9.394/96, Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional, estabelece que a educacio profissional deve estar vinculada ao mundo
do trabalho e a pratica social (BRASIL, 1996) e, portanto, preparar os alunos
para o trabalho com conhecimentos praticos e tedricos. Tal preparagdo implica
na formacio docente que, patra a atuacao no Ensino Técnico, ainda é pensada
num sentido generalista.

De acordo com Carvalho e Souza (2014), devido a essa falta de saberes
especificos para a docéncia no Ensino Técnico, muitos professores procuram
cursos complementares na tentativa de suprir as lacunas de sua formagio.

Este capitulo refere-se a um estudo de Revisio Sistematica de Litera-
tura (RSL) (KITCHENHAM, 2004) que objetivou identificar como ocorre

7 Mestranda em Ensino pela Universidade Estadual do Norte do Parana - UENP. Especialista em enfermagem
em Centro Cirdrgico e Central de Materiais. E-mail: daniele.c.marin@gmail.com

* Doutora em Enfermagem pela USP. Professora Associada da Universidade Estadual do Norte do Parana
- UENP. E mail: annecy@uenp.edu.br.
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a formacio de professores do Ensino Técnico de Nivel Médio, quais teorias
e reflexdes fundamentam suas praticas, quais sdo as metodologias de ensino
mais utilizadas, especialmente, as que consideram a aprendizagem ativa. Foram
selecionados e analisados artigos cientificos publicados em 91 periddicos Web-
Qualis (indice restrito Al e A2), area do Ensino, que abordassem a formagao
¢ as praticas docentes no Ensino Técnico, com especial referéncia ao uso de
metodologias ativas de aprendizagem. A analise do corpus foi realizada a luz da

Analise Textual Discursiva (ATD) (MORAES, GALIAZZI, 20106).

METODOLOGIA

Pesquisa com enfoque qualitativo, o qual segundo Bogdan e Biklen (2003),
destaca a obtencdo de dados descritivos, realgando mais o processo do que o
produto, sdo enfatizadas as possibilidades de reflexdo sobre o comportamento
humano e compreensio da influéncia do contexto no qual a pesquisa ocorre.

Para o planejamento, conducio e andlise dos resultados dessa RSL, foram
formuladas as seguintes questoes norteadoras: Como ocorre a formacio de
professores atuantes no Ensino Técnico de Nivel Médio? Ha oferta de capa-
citagGes especificas para atualizacdo e aprimoramento de suas metodologias
de ensino? Hstes professores utilizam metodologias ativas em suas aulas? Se
sim, como as utilizam?

Para a selecdo dos periddicos recorreu-se a Plataforma Sucupira e, poste-
riormente, a0 banco de dados na WebQualis, da Coordenagio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior - Capes, para acesso aos periddicos com estratos
de indice restrito Al e A2, com busca realizada de agosto a novembro de 2019,
seguindo os critérios de inclusio elencados a seguir: I) Periddicos de estratificagdo
WebQualis A1 e A2, com base na classificacdo: qualificagdo de periddicos Qua-
driénio 2013 a 2016; IT) Area de avaliacio: Ensino; III) Petiodo de busca: 2014
a 2018; 1IV) Selecao de periddicos em lingua portuguesa; V) Leitura dos titulos
dos periodicos para identificacdo do escopo relacionado aos temas pesquisados
com vistas ao Ensino Técnico, a Formacio de professores e/ou as Metodologias
ativas de ensino e aprendizagem; VI) Leitura dos resumos dos titulos selecionados
e selecao dos artigos com foco no Ensino Técnico.

A Plataforma Sucupira, Portal de Periédicos CAPES, no segundo semestre
de 2019, embora tenha indicado 145 peridédicos no estrato Al e 198 no estrato
A2, efetivamente sé foram encontrados 128 no estrato Al e 161 no estrato A2,
totalizando 289 periddicos na area Ensino. Ap6s acesso e leitura de apresentacido
de todos os periddicos, foram excluidos 122 por nao serem em lingua portuguesa,
55 por estarem duplicados e 21 por ndo se afinarem com a tematica proposta,
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restando para esta pesquisa 91 petidédicos, os quais levaram a leitura do titulo de
28.518 artigos. Apods a leitura dos titulos, foram selecionados 908 artigos para a
leitura dos resumos e palavras-chave, dos quais, 37 atenderam a temética ¢ ao
foco delimitados.

Assim, mapeados os periédicos, deu-se inicio a andlise para identifica¢do
das publicacdes, contendo os termos: “Ensino Técnico’, formacio de professores”
e/ou “metodologias ativas de ensino e aprendizagem”. Foi analisado cada titulo
de trabalho individualmente e, em todas as edi¢des e nimeros correspondentes
aos periodos previamente definidos.

Os estudos resultantes da revisao foram analisados a luz da Analise Textual
Discursiva (ATD), conforme Moraes e Galiazzi (20106), sendo constituidas duas
categorias a priori, a serem: “Formagio de professores para o Ensino Técnico” e
“Praticas pedagdgicas para o Ensino Técnico”. A escolha pela ATD justificou-se
pela necessidade de se adotar um método que permitisse “[...] um movimento
gradativo de explicitacio e refinamento” (2016, p. 41) e proporcionar o intenso
contato do pesquisador com o material de andlise. Dessa forma, a ATD, por
permitir uma espiral analitica organizada pela desconstrugao dos textos (unita-
rizacao), pelo estabelecimento de rela¢des (categorizacao) e pela captacio do novo
emergente, mostrou-se adequada pelo rigor, pela valorizagao da imprevisibilidade
e pela desautomatizagao em prol do processo investigativo.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A leitura e selegao de artigos dos periddicos Al foram realizadas em
trés etapas. Na primeira, foram selecionados 27 periédicos, totalizando 6.856
artigos para leitura dos titulos. Na segunda etapa, dos 6.856 titulos lidos, 241
apresentavam ao menos um dos seguintes descritores “formacio de professo-
res”; “Ensino Técnico” e “metodologias ativas”. Na terceira etapa, foram lidos
os resumos e palavras-chave dos 241 titulos selecionados e adotado o seguinte
critério de inclusdo: a publicagdo deveria tratar obrigatoriamente do Ensino
Técnico, critério ndo aplicado quando da leitura dos titulos, devido ao risco
de excluir material de interesse a essa pesquisa. Apos aplicacdo dos critérios
supracitados, o resultado foi a sele¢do de 9 artigos para a leitura na integra.

A leitura e selecido de artigos dos periddicos A2, foram realizadas
também em trés etapas. Na primeira, foram selecionados 64 periédicos, com
21.662 artigos. Na segunda etapa, foram lidos todos os 21.662 titulos, mas
somente 667 apresentavam pelo menos um dos descritores “formagio de
professores”; “Ensino Técnico” e/ou “metodologias ativas”. Na terceira,
foram lidos os resumos e palavras-chave dos 667 titulos, dos quais 28 foram
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selecionados, respeitando-se o mesmo critério aplicado aos artigos dos
periédicos com estratificacao Al, isto é, a publicagdo deveria tratar obriga-
toriamente do Ensino Técnico.

Uma vez constituido o corpus para a analise, a ATD conduziu o pes-
quisador a fazer mais do que uma leitura superficial, ou seja, permitir-se uma
impregnacao infensa necessaria a compreensao vertical do fenémeno de interesse
(MORAES; GALIAZZI, 2016). Para a construcdo do corpus da pesquisa e
cumprimento das etapas que constituem a ATD, foi realizada a leitura com-
pleta e criteriosa dos 37 artigos selecionados. Apos a unitarizacdo dos textos,
foram entio elencadas 2 categorias a priori. A Categoria 1 - “Formacio de
professores para o Ensino Técnico” é composta por 17 artigos que abordam
as especificidades da formacao de professores para a educacio profissional, a
constituicao dos saberes docentes ¢ a identificagdao de 6 argumentos centrais,
a saber: 1) A falta de formacao especifica para a docéncia no Ensino Técnico;
2) A importancia da formacdo pedagogica inicial e licenciaturas para o exer-
cicio da docéncia; 3) A formacao critica e reflexiva; 4) Os saberes docentes
envolvidos nas aulas voltadas ao Ensino Técnico; 5) A articulacao do Ensino
Técnico com o mercado de trabalho e 6) A compreensio docente do conceito
interdisciplinaridade.

O primeiro argumento ¢ “A falta de formacao especifica para a docéncia
no Ensino Técnico” e a este respeito, Carvalho e Souza (2014) afirmam a exis-
téncia de lacunas formativas, na medida em que a formacao técnico-pedagogica
¢ exigida na modalidade propedéutica e apenas recomendada na educagiao
profissional e tecnolégica. Em adicdo, a caréncia histérica de politicas que
focalizem a formacio pedagdgica do professor, especialmente, para atuar na
educacio profissional é uma questio problematizada, constituindo-se como
algo especial, de certa forma emergencial, ja que grande parte dos professo-
res atuantes no Ensino Técnico sio bacharéis e/ou tecndlogos, mas nio sio
obrigatoriamente licenciados, isto é, nio tiveram em sua formacao conteidos
pedagdgicos de como ensinar o que aprenderam.

Pesquisa de Vieira, Vieira e Aratjo (2018, p. 150) aponta que “[...] ndo
houve avangos significativos, ja que as legislagdes que regulamentam essas
politicas sdo pontuais, insuficientes e fragmentadas”, caracterizando-se “[...]
como medida paliativa de cunho imediatista, reducionista e aligeirada”.

O segundo argumento recorrente pontua, especificamente, “A importan-
cia da formagao pedagdgica inicial e licenciaturas para o exercicio da docéncia”,
sendo que Carvalho e Souza (2014) defendem ser a habilitacio em licenciatura,
que possibilita ao profissional do ensino, manter-se ao par de assuntos sobre o
exercicio docente em sala de aula, relacionando conceitos e praticas.
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,

“A formacio critica e reflexiva” é o terceiro argumento aglutinador
observado nos textos analisados. Nesse sentido, Bomfim, Goulart e Oliveira
(2014, p. 756) defendem “[...] uma formacao consistente voltada para a leitura
do mundo e a atuacio critica”.

Comprovada a importancia da reflexdo critica, chega-se ao quarto argu-
mento aglutinador da Categoria 1, a ser: “Os saberes docentes envolvidos nas
aulas voltadas ao Ensino Técnico”. A este respeito, varios autores destacam
a necessidade de profissionalizacio da profissdo de professor, especialmente
na Educagio Profissional (EP) RODRIGUES, PASSERINO (2018); COSTA;
MENESES FILHO (2018).

Em adi¢do, Bomfim, Goulart e Oliveira (2014, p. 751) defendem que for-
magao docente com qualidade social vai além da aprendizagem de conteudos e
asseveram que, “[...] inclui a preocupagido em fornecer subsidios para que os alunos
possam pensar, refletir, questionar, posicionar-se perante a vida e a realidade em
que atuam, o que requer apropriaciao dos saberes historicamente produzidos”.

A prop6sito do quinto argumento aglutinador, a “Articulacdo do Ensino
Técnico com o mercado de trabalho”, Silva Janior e Gariglio (2014, p. 874)
resgatam que “[...] o ensino técnico foi criado com o intuito de atender aos
interesses e as necessidades produtivas do mundo empresarial”. Entdo, da
leitura do corpus emerge a compreensio de que nio se pode negar a relacio
do Ensino Técnico com o mercado de trabalho; todavia, essa relagdo precisa
ser ressignificada, visto que, no entendimento de Porto ez a/. (2015), o mundo
corporativo tem exigido das pessoas uma multiplicidade de habilidades que
ultrapassam muito a simples execucao de tarefas direcionadas ao campo pro-
fissional, fato que requer preparagdo para saber lidar com variadas situacoes.

Por fim, o sexto argumento aglutinador, “A compreensio docente do
conceito interdisciplinaridade”, destaca a compreensido docente do conceito
interdisciplinaridade e sua importancia para a desfragmentacido do processo
de ensino e aprendizagem. Mesmo estando evidente a importancia da abor-
dagem interdisciplinar para a compreensio de fenémenos e para a resolucio
de problemas concretos e contextualizados, Souza ¢# a/. (2016) mencionam
haver dificuldades de compreensao dos professores sobre o que é multi, inter
e trans|disciplinar], o que dificulta a ocorréncia da interdisciplinaridade.

Por outro lado, vale destacar que para compreender a realidade interdis-
ciplinat, o professor precisa reconhecer-se como agente de mudanga, “[...] em
busca de aulas mais contextualizadas, conectadas e motivadoras, dentro do viés

interdisciplinar” (CARMINATTI; DEL PINO, 2015, p. 117).

Em adi¢do, Dal Molin ez a/. (2016, p. 870) enfatizam as praticas inter-
disciplinares como estratégias pedagdgicas importantes e ressaltam que “[...]
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a inser¢ao da interdisciplinaridade na escola requer a transformacio de uma
relacio pedagdgica baseada na transmissio de contetidos a uma rela¢io peda-
gbgica dialdgica, em que o professor passa a ter um novo modo de pensar e
ensinar”. Assim, chega-se a analise da Categoria 2 definida pela leitura do corpus.

A Categoria 2 intitulada “Préticas pedagogicas para o Ensino Técnico”,
compde 20 artigos que abordam quais saberes sdo necessarios para atuagiao
docente no Ensino Técnico e quais estratégias esses professores utilizam para
o ensino e a aprendizagem, nas diversas areas do Ensino Técnico. Foi obser-
vada énfase na necessidade de mudancas metodoldgicas com destaque para
a articulagdo entre os conhecimentos tedricos e praticos em prol da apren-
dizagem significativa. Por meio da leitura e analise desses textos, foi possivel
identificar estes 5 argumentos centrais: 1) A insuficiéncia do chamado ensino
tradicional ¢ a necessidade de mudanca das praticas docentes; 2) O professor
como facilitador ou mediador; 3) As contribuicdes da proposi¢ao de problemas
associada a atribui¢ao de sentidos no processo de ensino-aprendizagem; 4) A
relacdo entre teoria e pratica e 5) A proposi¢ao de estratégias pedagogicas e
instrumentos para aprendizagem ativa.

O primeiro argumento, “A insuficiéncia do chamado ensino tradicional
e a necessidade de mudanca das praticas docentes”, indica que varios autores se
preocuparam em enfatizar que a educagio centrada no professor ¢ na transmissao
de conhecimentos nio é mais um modelo suficiente na contemporaneidade.
A este respeito, Senra e Braga (2014, p. 9) destacam que o ensino praticado
atualmente nas escolas ndo possibilita ao aluno uma reflexdo sobre o processo
de construgdao do conhecimento cientifico, isso porque o ensino tradicional
centraliza o processo de aprendizagem na figura do professor e aos alunos é
delegada uma espera passiva.

Confirmada a necessidade de mudanca, rompe-se com a ideia do profes-
sor como detentor e chega-se a renovada compreensio de “O professor como
facilitador ou mediador”, segundo argumento observado no corpus desta pesquisa.
A proposito, Senra e Braga (2014, p. 11) enfatizam que o papel do professor
com rela¢do a seus alunos ndo é mais ““[...] apresentar algo pronto, uma receita a
ser seguida, mas orienti-los a investigar”, visto que “para que se processe uma
aprendizagem verdadeira ndo basta somente assimilar informacoes, é necessario
discuti-las com os colegas, fazendo e recebendo questionamentos, argumentando”
(SENRA; BRAGA, 2014, p. 25). Destarte, conforme Placido, Schons e Souza
(2017, p. 45), “[...] o professor é o facilitador e motivador do processo, aproprian-
do-se de instrumentos que propiciem a aprendizagem significativa dos alunos”.

Para falar de tais instrumentos, inicia-se a descri¢ao do terceiro argumento
aglutinador, isto ¢, “As contribui¢oes da proposi¢do de problemas associados a
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atribui¢éo de sentidos no processo de ensino-aprendizagem”. Sobre esse topico,
Senra e Braga (2014, p. 11) defendem a pratica de “atividades investigativas”
pautadas em “questdes abertas ou problematizadoras”, a fim de propiciar a
reflexdo pela proposicio de situa¢oes concretas. Complementarmente, Guima-
raes e Dorn (2014, p. 220) destacam a importancia de se formar profissionais
capacitados para resolver problemas e trabalhar em grupo. Para tanto, propéem
o que chamam de tarefas abertas, destacando a importancia de serem “[...]
diferentes umas das outras, para que o aluno tenha que usar sua criatividade e
embasamento tedrico para resolve-las”.

Pensando na compreensio das relagdes estabelecidas, é pertinente des-
crever como o quarto argumento, “A relacdo entre teoria e pratica”, aparece
no corpus. A esse respeito, Picazevicz e Santos (2014, p. 50) ressaltam “[...] a
importancia de se trabalhar teoria-pratica que atendam as necessidades do
mundo contemporaneo: como autonomia, capacidade de iniciativa, convivéncia
em equipe, resolucdes rapidas e precisas de problemas”.

Por fim, o quinto argumento observado no processo reiterativo de ana-
lise do corpus trata da “Proposicio de estratégias pedagdgicas e instrumentos
para aprendizagem ativa”. A propdsito, conforme Guimaries e Dorn (2014, p.
216), a aula expositiva ndo pode mais ser a Gnica estratégia de ensino, ¢é preciso,
portanto, “[...] estimular que o estudante seja o proprio agente construtor do
saber, e a melhor estratégia para isso [...] ¢ inseri-lo num problema cuja solu¢io
necessita a operacionalizacdo dos saberes especificos a sua formagao profis-
sional”. No entendimento de Souza ez al. (2014, p. 1516) o professor também
deve considerar e respeitar os conhecimentos prévios dos alunos, bem como
sua autonomia.

Assim, as reflexGes e o metatexto do corpus de analise sdo finalizados, a
partir de um trabalho de fragmentacao do todo para melhor compreendé-lo,
seguido de sua reconstrucio com vistas a valorizar as relagdes entre as catego-
rias, de modo a superar a causalidade linear e possibilitar uma aproximagao de
entendimentos mais complexos, em consonancia com os postulados da ATD

(MORAES; GALIAZZI, 2016).

Assim, foi possivel observar que faltam componentes especificos nos
cursos de graduagdo em geral e até mesmo nas licenciaturas para a formagao
de professores com énfase no Ensino Técnico. Diferentemente da Educacao
Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio que contam com a forma-
¢ao oferecida pelo curso superior em Pedagogia e licenciaturas para disciplinas
especificas, a leitura do corpus permitiu constatar a caréncia de componentes e
cursos para a formacdo de professores de modo a atender as especificidades do
Ensino Técnico. Ha também poucas ofertas de capacita¢des para atualizagio e
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aprimoramento especificamente voltadas a esses profissionais, se compararmos
com outros ramos da educagio, fato que comprova certa “politica de “falta de
formagao™, como citado por Oliveira (2017, p. 55).

Mesmo com essa insuficiéncia formativa, a analise do corpus também
permitiu verificar a dedicagdo de varios professores que buscam alternativas
metodolégicas para aprimorar suas aulas e propiciar o envolvimento ativo de
seus alunos com o proprio aprendizado, destacando-se os métodos que explo-
ram questdes problematizadoras de diferentes formas, seja pela proposicao de
estudos de caso, modelagem, simulagdes ou aprendizado baseado em projetos.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, foi priorizada a busca e andlise de periédicos nacionais
com Qualis Al e A2, com analise qualitativa pela metodologia de ATD, o que
possibilitou o conhecimento e a reflexio sobre as especificidades da formacio
de professores que atuam no Ensino Técnico, quais as teorias e reflexdes que
fundamentam suas praticas, bem como, os principais desafios que enfrentam
tanto com relagdo a sua propria formagdo quanto a formagio técnica que
ministram.

Por atenderem a especificidade desta pesquisa que enfatizou a formagao
docente para o Ensino Técnico e a atuacido dos professores nesse nivel de
ensino, os 37 artigos selecionados foram categorizados em dois grandes gru-
pos com a identificacio total de 11 argumentos aglutinadores, sendo possivel
depreender que, em geral, a falta de formacio especifica para a docéncia no
Ensino Técnico foi enfatizada como um grande desafio para os professores, os
quais reconhecem a importancia da formacao pedagogica inicial e licenciaturas
para o exercicio da docéncia no Ensino Técnico. A formagio critica e reflexiva,
os saberes docentes envolvidos nas aulas, assim como sua articulacio com o
mercado de trabalho, também foram aspectos discutidos de forma reiterada
pelos autores dos artigos, além da reflexdo acerca da incompreensio do pro-
fessor sobre o conceito de interdisciplinaridade.

Ademais, a insuficiéncia do chamado ensino tradicional e a necessidade
de mudanca das praticas docentes, com o professor assumindo um papel de
mediador e ndo de detentor do conhecimento, foi unanime, ainda que nio tenha
sido possivel citar diretamente todos os textos sobre esse topico. Em comple-
mento, as contribui¢des da proposi¢iao de problemas associados a atribui¢io
de sentidos no processo de ensino-aprendizagem a fim de fortalecer a relagio
entre teoria e pratica, assim como a proposi¢io de estratégias pedagogicas e
instrumentos para aprendizagem ativa, constituiram-se em questoes centrais.
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Dessa forma, espera-se que a presente pesquisa tenha contribuido para
os estudos da area ao realizar uma selegao criteriosa de artigos sobre o tema ¢
propor uma leitura vertical desses estudos, por meio do processo reiterativo
de compreensio proposto pela ATD. Fica clara, portanto, a insuficiéncia de
politicas publicas de formagao de professores para atuarem no Ensino Técnico,
mas também sdo apresentadas iniciativas relevantes de inovagoes metodologicas
propostas pelos docentes atuantes na area.
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EXPERIENCIA DOCENTE COM ALUNO
SURDO EM UM CURSO DE GRADUACAO
EM LETRAS-ESPANHOL: DESAFIOS E
PROPOSTA FORMATIVA

Claudio Luiz da Silva Oliveira®

INTRODUCAO

Hste estudo parte de uma experiéncia docente no curso de licenciatura
em Letras — Espanhol, da Universidade Federal do Acre — Campus Floresta,
localizado na cidade de Cruzeiro do Sul, Acre. Como docente no ensino
superior, nunca tinha recebido um aluno surdo no curso e muito menos tido
a experiéncia de ensina-lo a ser docente de uma lingua estrangeira.

A principal pergunta que permeou toda a minha preocupagdo ao me
deparar com a necessidade de propiciar a integracao desse aluno na academia e
desenvolver as habilidades necessarias para que ele pudesse atuar como docente
ao final da sua formacéo era: que estratégias utilizar para que este académico,
ao final do curso, possa ter recebido a qualificagido necessaria para atuar como
docente de lingua e literatura espanhola no contexto educacional?

Essa preocupacio se dava devido ao fato de, para se aprender uma lin-
gua estrangeira, o aprendiz deve dominar quatro habilidades primordiais: falar,
ouvir, ler e escrever. No entanto, duas delas o aluno com deficiéncia auditiva ja
ndo poderia apreender — ouvir e falar (quando me refiro a essa “incapacidade”,
fago alusdo a pratica de ouvir e falar como um nio-surdo, aquele que se utiliza
do aparato fonador para emissio dos sons e da escuta mediante a captagio das
ondas sonoras). Quadros (1997, p. 46) define a especificidade das linguas de
sinais como sendo “linguas espago-visuais, ou seja, a realizagdao dessas linguas
nio ¢é estabelecida através dos canais oral-auditivos, mas através da utilizagao
do espaco”. Como no curso ha disciplinas especificas voltadas para o desen-
volvimento dessas habilidades (fonética e fonologia da LE ¢ oralidade em
LE), nos deparamos com uma situagdo adversa a que estavamos habituados
(me refiro a n6s devido este problema ter sido enfrentado por outros colegas
que também atuam no curso com essas disciplinas). Por essa razdo, creio ser
importante por essa tematica em pauta para que outros docentes que atuam

% Doutorando em Estudos da Tradugio. Mestre em Letras: Linguagem e Identidade. Especialista em Meto-
dologia do Ensino da Lingua Inglesa ¢ Espanhola. Graduado em Letras- Portugués/Espanhol. Professor
Assistente na Universidade Federal do Acre — Campus Floresta. E-mail: claudioliveiral 0@gmail.com
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na formagdo docente em cursos de lingua estrangeira possam ter um norte a
seguit, baseado em experiéncias de outros professores de institui¢oes de ensino
supetior diversas.

Para nos embasarmos teoricamente nessa proposta de formagao docente,
recorremos aos estudos sobre bilinguismo, como reconhecimento da inser¢do da
comunidade surda na universidade brasileira. Este pressuposto tedrico “propde
o uso de duas linguas na educagao dos surdos: a lingua de sinais como primeira
lingua, e a lingua majoritaria |...], como segunda lingua, no sentido de que a sua
aquisicao vai ser dar com base na primeira lingua” (PEREIRA e NAKASATO,
2014, p. 91). A partir dai, desenhamos uma proposta de formacao docente para
alunos surdos ingressantes em cursos em licenciatura em Letras com habilitagao
em lingua estrangeira, amparados por trabalhos realizados sobre inclusio na
formagio docente no ensino superior.

DESENVOLVIMENTO

De acordo com as reflexdes propostas por Castanho e Freitas (2006,
p. 94) “a universidade ¢é essencial para a criagdo, transferéncia e aplicagdo de
conhecimentos e para a formagio e capacitacdo do individuo, como também
para o avango da educa¢do em todas as suas formas”. Partindo dessa afirmacio
podemos aduzir que é na universidade que se dd a formacao do sujeito para
sua completa competéncia profissional, possibilitando a reflexdo e a inclusio
daqueles que apresentam particularidades cognitivas, construindo e trocando
conhecimentos para além do convivio social (CASTANHO e FREITAS, 2006).

A Lei Federal n° 10.098 de 19 de dezembro de 2000 estabelece regras
e normas para a acessibilidade de pessoas portadoras de deficiéncia, entre elas
o surdo. Pautados nessa conquista, alunos surdos puderam escolher o curso
de graduagdo que almejasse, pois sua acessibilidade estaria garantida por lei.
No entanto, aprovar uma lei sem dar as garantias de que ela seja cumprida
ndo pode ser a solugdo para a questdo da acessibilidade e inclusdo. Permitir
a acessibilidade sem, de fato, ocorrer a inclusio é no minimo insuficiente. £
imprescindivel que haja a oferta de formacdo especifica para docentes que ja
atuam no ensino superior para garantir a acessibilidade de alunos surdos.

Por essa razao, até hoje, assim como eu, docentes que atuam em cursos
de licenciatura em linguas estrangeiras tém grande dificuldade em trabalhar com
os académicos surdos que recebem, tendo em vista que nao adquiriram forma-
¢ao para tal fim. Usar a figura do intérprete de Libras para justificar a inclusio
ndo ¢ suficiente: a func¢do do intérprete ndo ¢ a da docéncia, mas sim atuar
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[...] para proporcionar o acesso a comunicagao e a instrugao
em sala de aula para os alunos surdos, podendo interpretar as
explica¢oes, o didlogo entre professor e aluno, o didlogo entre
os colegas ouvintes, como também as informagdes relevantes

provindas de diferentes pessoas [...] (ALBRES, 2016, p. 50)

Nas disciplinas em que atuei como docente desse aluno surdo o intét-
prete se fazia presente para transmitir as informages relacionadas aos con-
teudos ministrados. Neste momento, petcebi que a interacdo entre o professor
regente e o intérprete ¢ essencial para que haja uma completa informagao a ser
passada para o académico surdo, levando-se em consideracio que o intérprete
muitas vezes tem que recorrer ao docente para que esse possa lhe dar maiores
exemplificagbes e detalhamentos para que consiga abranger o conteudo com
a maior riqueza de detalhes possivel, permitindo uma educacido inclusiva e de
qualidade. Neste sentido, podemos afirmar que o intérprete de lingua de sinais

[...] organiza e orquestra interagbes entre parceiros diferentes,
nas quais s ele detém o saber de duas linguas, um saber que
¢ um poder que ele precisa usar bem, em beneficio da com-
preensao do que ¢ dito, da maneira como ¢ dito e, mais do

que isso, em favor da compreensdo entre pessoas de linguas
diferentes. (SOBRAL, 2008, p. 125)

E muito positivo para o sistema educacional e mais ainda para os alunos
em idade escolar que os surdos se graduem nos cursos de licenciatura, pois

Ainda ha poucos surdos formados docentes. Poucos profes-
sores sdo bilingues, pois este aprendizado nao ¢é facil; ¢ preciso
muita dedicagao e estudo constante, ja que varios sinais surgem
a cada dia. A medida que a comunidade surda se apropria de
novos conceitos transforma-o em sinais, que precisam ser
aprendidos pelos profissionais. Faz-se pertinente, entdo, que
se invista mais na formacio de profissionais bilingues, visto
que sio eles que fardo a mediacio utilizando a lingua de sinais
para ensinar a segunda lingua ao surdo. (BALDO e IACONO,
2008, p. 13)

Paulo Freire advoga que “o bom professor ¢ o que consegue, enquanto
fala, trazer o aluno até a intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula
¢ assim um desafio e ndo uma cantiga de ninar”. Por essa razio “seus alunos
cansam, nao dormem. Cansam porque acompanham as idas e vindas de seu
pensamento, surpreendem suas pausas, suas dividas, suas incertezas” (FREIRE,
1996, p. 83). Concordamos plenamente com a afirmacao de Freire enquanto
formador educacional, e a partir dessa concep¢do abordada por ele, convém
pensar que nés, enquanto docentes e formadores de professores, devemos
sair da nossa zona de conforto, buscando método e estratégias para o acesso e
permanéncia dos alunos surdos no ensino supetior, além de propiciar o conhe-
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cimento necessario para a obtencdo das competéncias e habilidades exigidas
para a sua formacio, mesmo nao tendo recebido instrucio pedagdgica para tal.

Corroborando com tal pensamento, Poker, Valentim e Garla (2018, p.
128) questionam:

Mas como equilibrar a tensio existente entre atender os prin-
cipios da inclusio, garantindo acesso e permanéncia dos alu-
nos com deficiéncia no ensino superior, ¢ a condi¢ao desse
alunado para acompanhar tal nivel de ensino? [...| uma das
finalidades da educag¢do superior ¢ formar diplomados nas
diferentes areas de conhecimento, aptos a inser¢ao em setores
profissionais. Tal especificidade precisa ser considerada na
implementacio da inclusdo, pois demanda transformagdes
complexas na estrutura e no funcionamento da universidade
e consequentemente na forma de pensar e de agir dos seus
professores. De um modelo de ensino superior que, histori-
camente, formava futuros profissionais com base na selegao
e na competitividade, agora, com a inclusio, propde-se o aco-
Thimento de todos os alunos, atendendo suas especificidades
para aprender, garantindo-lhes a acessibilidade necessaria. Sera
que essa transformacao ¢ possivel?

Respondendo ao questionamento feito pelos autores, podemos afirmar
que essa transformacio so6 é possivel se sairmos da zona de conforto que muitas
vezes nos encontramos ¢ buscar formas de acessibilidade que garantam uma
formacao de qualidade. Por isso, apresentamos a seguir propostas de formagao
pedagdgica voltadas para o ensino e aprendizagem de alunos com deficiéncia
auditiva no ambito dos cursos de graduagio em linguas estrangeiras, embasado
nas experiéncias de docéncia ministrando aulas para alunos surdos. Didatica-
mente, dividimos as propostas juntando as quatro habilidades de aquisicdo
linguistica em duas areas de habilidades: auditiva e oral; escrita e leitura.

PROPOSTA FORMATIVA PARA DISCIPLINAS DE
HABILIDADE AUDITIVA E ORAL

A primeira pergunta que poderd vir a mente quando propomos uma
formagao para desenvolvimento das habilidades auditiva e oral para o aluno
surdo é: como desenvolver essas habilidades se ele nio ouve e nem fala? Pode-
mos responder este questionamento especificando quais habilidades se espera
de um aluno surdo neste contexto, os quais podemos citar:

- Comunicar-se, utilizando a lingua brasileira de sinais, como primeira lingua
e a lingua estrangeira como fonte de consulta a materiais escritos e visuais;
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- Compreender a classificagiao dos sons da lingua estrangeira, suas formas de
producao e 6rgaos humanos responsaveis pela fala;

- Discutir, por meio da integracdo com a turma, utilizando o intérprete de lingua
de sinais como apoio comunicativo, sobre tematicas contemporaneas, além da
leitura de textos e/ou videos legendados em lingua estrangeira sobre questdes
relacionadas ao ensino e aprendizagem da oralidade de linguas estrangeiras.

Em suma, propomos a aquisi¢ao linguistica do aluno por meio da leitura
e discusses com seus pares no ambito académico e a sua expressao oral por
meio da sua primeira lingua, que ¢ a lingua de sinais. A maior dificuldade em
se trabalhar com alunos surdos em sala de aula é a nio compreensao de que
este aluno nao podera ser avaliado de acordo com a emissao oral que usamos
em lingua portuguesa, mas sim com a utilizagio da L1 dele®, que ¢ a lingua de
sinais. As contribui¢Ges da linguistica aplicada (LA) para o ensino e aprendi-
zagem de linguas nos ajudam a compreender esta dita; no entanto, em relacio
a aplicacdo das teorias linguisticas no contexto da sala de aula de linguas nio
orais ha uma lacuna que necessita ser preenchida com pesquisas e correntes
tedricas voltadas para ela. Segundo Albres (2012, p. 220-221)

Embora a literatura especializada em LLA no Brasil tenha contri-
buido significativamente para o entendimento dos processos de
ensinar e aprender lingua primeiras, segundas e/ou estrangeiras,
sobre as interagoes em sala de aula, seus arranjos discursivos
e manifestacGes identitarias-culturais, sobre a formacao de
professores e os processos de letramento, por exemplo, hd
ainda uma caréncia enorme de estudos que privilegiem esse
entendimento no contexto de sala de aula de linguas nao-orais.

Em conversas pedagdgicas com professores da area de lingua espa-
nhola que relatavam dificuldades de avaliagao dos alunos surdos, ouvi alguns
sugerirem que estes discentes fossem dispensados de fazer as disciplinas que
envolviam as habilidades auditivas e orais. Imaginemos, a partir dai, quantas
discussoes e aprendizagens primorosas esses alunos deixariam de ter se isso
fosse levado em consideragdo. Nos causa um desconforto e um percepcao de
que é mais facil excluir aquilo que vocé desconhece do que buscar alternativas
para a inclusdo. Este é o ponto. A inclusio deve ser feita, pois além de ser um
direito garantido por lei é também nossa obrigagdo como docentes engendrar na
busca por ferramentas e metodologias de apoio para nossa pratica pedagogica,
independentemente do tipo de aluno que tivermos.

Propomos, portanto, uma abordagem de ensino que privilegie a comu-
nica¢do em uma perspectiva inclusiva na sala de aula de cursos em licenciatura

@ Segundo o referencial teérico adotado sobre o bilinguismo, a primeira lingua do surdo ¢ a lingua de sinais,

€ ndo mais a lingua portuguesa, como outrora ja foi. Estabelece-se, portanto, a defini¢ao: LL1- lingua de sinais,
L.2- lingua portuguesa, 1.3- lingua estrangeira.
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em linguas estrangeiras, ja que ha uma “[...] necessidade de estudos sobre
aprendizagem de linguas nio-orais que contemplem o processo de ensino a

partir de uma abordagem comunicativa” (MAGALHAES, 2019, p. 45).

Baseando-se nas habilidades esperadas para este aluno, sera possivel o
professor criar um espago interativo em sala de aula, que poderd compreender:

- Atividades interativas com o uso de ferramentas tecnoldgicas para o ensino
da emissdo fonética e producio dos sons (sugito o site sounds of speech’’, desen-
volvido pela Universidade de lowa, que utilizei nas aulas de fonética e fonologia
da LE, o qual ajudou muito na compreensao da relagdo entre o aparato fonador
e a produgao dos sons);

- Uso de videos legendados na lingua em estudo;

- Discussio de tematicas mediante leitura prévia de texto em lingua estrangeira
(deve-se levar em consideragdo que o aluno surdo ira ler o texto em lingua
estrangeira e discuti-lo em lingua de sinais, que ¢ a sua L1, e devera ser inter-
pretada para o professor e os demais colegas pelo intérprete que apoia esse
académico nas aulas);

A avaliagdo do discente surdo podera ser feita mediante a participacio
ativa dele nas atividades propostas, sua aptiddo de comunicagao na lingua de
sinais durante as discussOes propostas, assim como avaliacdo oral para que
possa responder em lingua de sinais.

PROPOSTA FORMATIVA PARA DISCIPLINAS DE
HABILIDADE DE LEITURA E ESCRITA

Aleitura e a producio escrita em lingua estrangeira poderio set exploradas
com uma grande abrangéncia de variedades de géneros textuais. E importante
que o discente tenha acesso desde textos mais simples (nos primeiros petiodos
da graduacio) até os mais complexos. A interpretacao textual deverd ser explo-
rada em sua totalidade, desde o registro das ideias principais e secundarias até
as informacdes implicitas. Vale ressaltar que este tipo de atividade trard uma
maior aquisi¢do de vocabulario e muitas vezes incluird o uso de trés linguas:
a lingua estrangeira que ele esta se graduando (L3/LE), a lingua portuguesa
(L2) e a lingua de sinais (L1).

HEsmiucando essa afirmacio, podemos dizer que o aluno surdo lera a
palavra em lingua estrangeira que para cle é desconhecida, traduzindo-a para o
portugués, que é a sua segunda lingua para posteriormente emiti-la em lingua de
sinais. Neste sentido, podemos esquematizar este processo da seguinte forma:

' Link para acesso ao site: https://soundsofspeech.uiowa.edu/main
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Palavra ou expressao .
no texto LE tradugdo para o

portugués
Ex.: 'fresa’ (espanhol) : :
e morango

'strawberry' (inglés)

Entre o processo de tradugio do termo em portugués para lingua de
sinais (.2 para I.1) o aluno contara com o apoio do intérprete, que lhe dira
o sinal que corresponde a palavra traduzida, caso ele desconhega.

Outra sugestdo ¢ trabalhar com a imagem do objeto nomeando-o em
L3 e o estudante devera transpor para a .1, sem necessitar o uso da L.2. Este
processo facilita, pois o uso de imagens para ensino de vocabulario [...] em
muito favorece o aprendizado de alunos surdos, dada suas percepgcSes visuais
de mundo [...] As imagens, se trabalhadas de forma adequada e condizente,

podem servir de apoio para a construgio de significados em LE pelos alunos”
(SPASIANTI, 2018, p. 122).

Imagem ¢ texto em L.3/LE Sinalizacdo do objeto em Lingua de Sinais
Ex.: Ex.:

Fresa (espanhol)

Strawberry (inglés)

Morango

Neste sentido, propomos atividades que envolvam:

- Leitura e producio de textos em contexto real de uso, com simulacio pratica,
associando inclusive com as atividades orais definidas anteriormente;

- Associacdo de imagens com o seu significado em LE;
- Produgio textual em lingua de sinais®;

- Variedade de tipos e géneros textuais;

©  Este tipo de atividade podera ser apresentada pelo aluno surdo em sala de aula para integracio com

os nio-surdos. Uma atividade que pode ser proposta ¢ o discente surdo fazer o sinal em lingua de sinais
¢ os alunos nao-surdos terem que dizer qual termo ele esta sinalizando em LE. Outra atividade ¢ o aluno
nio-surdo escrever a palavra em LE e o académico surdo sinalizar em lingua de sinais; o intérprete servira
de ponto de apoio neste momento para identificar se a sinalizagio ¢ adequada.
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- Atividades de estratégias de leitura em LE;
- Atividades de estratégias de escrita em LE;
Em relacio a avaliacdo, devemos pensar que

A fungio do texto deve transcender a questdo da avaliacio,
a escrita é a oportunidade que os alunos tém de expressar
situagoes significativas. A produgio criativa s6 ocorre quando
o aluno identifica possibilidades de uma nova lingua, a segunda
lingua, enquanto objeto social, interacional. Os surdos adqui-
rem a lingua de forma silenciosa, graficamente, pela instrugao
sistematica (BALDO e IACONO, 2008, p. 11).

Assim, precisamos pensar se, de fato, esta havendo o aprendizado do
aluno, nao de forma superficial, mas como todo um conjunto de habilidades ¢
competéncias que se espera de um licenciado em lingua estrangeira. A avalia-
¢do terd um viés verificador da apreensido dos contetddos pelo aluno e cabera
ao docente, juntamente com o intérprete, fazer as adaptagdes necessarias para
atender as suas necessidades.

CONSIDERACOES

Com essas propostas, pretendemos dar um norte para o professor que
tem dificuldades em trabalhat com o aluno surdo nos cursos de licenciatura em
lingua estrangeira. Acreditamos que a inclusio efetiva s6 se concretiza com a
procura por variadas formas de ensinar, fazendo uso de diversas ferramentas
pedagdgicas no ensino de LE.

Buscamos refletir sobre a capacidade docente em integrar o aluno surdo
que sera futuro professor licenciado em lingua estrangeira. Assim, pretendemos
despertar o interesse de alunos surdos em ingressar nesses cursos de licen-
ciatura, fomentando o mercado docente com professores surdos capacitados
para tal fim, agregando ao ensino basico conhecimentos especificos para lidar
com aqueles que outrora foram deixados de lado pela educacio, por serem
considerados incapazes de exercerem essa atividade.

Compreendemos que o intérprete de lingua de sinais ¢ uma figura de
extrema importancia neste contexto, ja que atuara na intera¢ao entre o profes-
sor e os demais colegas da turma, integrando o académico surdo no espaco
de aprendizagem. Mas nio deve ser confundido como docente, pois este nao
¢ o seu papel. Nio ¢ dever do intérprete fazer trabalhos de responsabilidade
do estudante, mas sim servir como apoio para questoes relacionadas a lingua
e adaptacGes dos contetddos de acordo com suas necessidades.
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Em suma, esperamos que os docentes que atuam nos cutsos de graduagio
com habilitagdo em linguas estrangeiras possam tomar estas propostas como
sugestoes, as quais poderdo ser incrementadas ¢ adaptadas para suas necessi-
dades pedagdgicas com vistas a integracio e efetiva acessibilidade discente do
surdo no curso escolhido.
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Daniel Paixao chucno“’
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INTRODUGCAO

Uma das grandes magias desse universo ¢ a de poder aprender, sempre.
Hssa capacidade intrinseca e excitante, mesmo se mal administrada, ndo deixa
de acontecer, existir e de nos fazer progredir.

Os profissionais da Educagdao vém buscando entender e decifrar, de
forma taxonomica, o processo pelo qual a aprendizagem acontece. E por
mais grandiosos que sejam os estudos, parece que nada de concreto se basta.
O aprender ainda exige algo etéreo, exige vontade, desejo, um sentido.

No processo epistemoldgico — do inicio (tomada de consciéncia) ao
término (apreensio de novo conceito) — ha o percurso realizado para o éxito
desse processo. E ¢ exatamente nesse quesito que o professor tem importante
participagdo.

Historicamente, o professor é considerado o orador, o expositot, o
detentor do sabet. Porém, no final do século XIX, com o movimento europeu
e norte-americano Escolanovista (Gadotti, 2005) — que propunha dentre outras
questoes o olhar compreensivo para a infancia, questionando a passividade das
criangas na escola tradicional — surgem novas ddvidas, ideias e, consequente-
mente, inseguranga por parte dos docentes.

No século XX, com as inovag¢oes tecnoldgicas e educacionais e com a
busca desafiadora por uma educacao democritica e de qualidade para todos,
o campo de discussao em educacdo se amplia. Além disso, neste momento,
nunca se falou tanto sobre o fazer do professor.

Paulo Freire nos apresenta uma visdo emblematica de como deveria ser
o novo professor: um ser aprendente antes de tudo; que o mestre, para além
de replicar, saiba dialogar e mediar o conhecimento, percebendo que reavivar
o seu fazer resultatia numa praxis assertiva e, assim, na melhoria da qualidade
profissional.

®  Doutorando em Clinica Médica e Mestre em Assisténcia ao Paciente Oncolégico pela Universidade

Estadual de Campinas. Graduado em Psicologia pela Universidade Presbiteriana Mackenzie E-mail: daniel.
pequenoo@gmail.com

“ Especialista em Docéncia no Ensino Superior e Neuroaprendizagem pela PUCSP; Psicopedagoga Clinica
e Institucional pela AVM e graduada em Pedagogia pela Universidade Sio Marcos. E-mail: deborah_paixao@
hotmail.com
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Entretanto, a ideia etimolégica ainda esta presente: professor vem do
latim, professus, aquele que declara, que afirma em publico. Tal defini¢io, ainda
arraigada em muitos profissionais, deixa de despertar a curiosidade, o potencial
cognitivo, a autonomia e o cuidado na relagio com o outro.

Acreditamos que tarda o momento de (re)pensar a diade professor-aluno.
O que vocé acha?

DESENVOLVIMENTO

Trabalhar com a satide mental e a educagao de jovens e criangas nos fez
perceber a potencialidade de cada individuo quanto a seus interesses e desejos.
Frente a um ambiente favoravel a crianca consegue se autoconhecer (percep¢ao
propria e do meio) para apreender novos conhecimentos. Logo, a aprendizagem
n3o se basta exclusivamente fora, apesar de vir de fora.

O aprendizado contempla uma série de dados, fatores e processos,
dentre os quais o processo biosocioafetivo tio bem elucidado por La Taille
(1972) quanto a triade Piaget, Vygotsky e Wallon. Tais autores evidenciam que
a cogni¢ao nao ¢ resultado apenas de uma perspectiva, mas se equaliza devido
a0 todo que ja existe no set, NO seU caMPO SeNsitivo e No seu entorno.

As construgdes realizadas tanto a partir da cooperag¢ao como da coagao
sdo construtivas. Entretanto, enquanto a primeira beira um caminho, a segunda
possibilita “apenas a permanéncia de dogmas e crencas” (LA TAILLE, 1992,
p. 20). Ainda sob o olhar de Piaget (LA TAILLE, 1992), é observado que as
interagoes sociais sao demasiadamente negligenciadas e que ser autbnomo nio
¢ serisolado e reprimido, mas ¢ ser livre conjugando afeto e moral harmoniosa-
mente. Numa perspectiva paralela quanto a dimensao social do desenvolvimento
humano, Vygotsky, a partir de Oliveira (1992), observa como pressuposto basico:

(...) aideia de que o ser humano constitui-se enquanto tal na
sua relacio com o outro social. A cultura torna-se parte da
natureza humana num processo historico que, ao longo do

desenvolvimento da espécie e do individuo, molda o funcio-
namento psicolégico do homem (OLIVEIRA, 1992, p. 24).

Se pensarmos no sincronismo das potencialidades ¢ habilidades do ser
humano, tanto nas questdes fisicas quanto sociais, torna-se inimaginavel que a
emoc¢ao nao esteja imbricada nas a¢des e aquisicdes epistemoldgicas e culturais.
Assim, de acordo com as concepgoes de Wallon, pontua Dantas (1992):

A consciéncia afetiva ¢ a forma pela qual o psiquismo emerge

da vida organica: corresponde a sua primeira manifestagao.
Pelo vinculo imediato que instaura com o ambiente social, ela
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garante 0 acesso a0 universo simbolico da cultura, elaborado
e acumulado pelos homens ao longo da sua histéria. Dessa
forma ¢ ela que permitira a tomada de posse dos instrumentos
com os quais trabalha a atividade cognitiva. Neste sentido, ela
lhe da origem (DANTAS, 1992, p. 80).

Winnicott (1983) define claramente as relagdes em inicio de vida da
crianca “Nao ha sobrevivéncia fisica ou emocional de uma crianca sem um
ambiente” (WINNICOTT, 1983, p. 105). Logo, a relacio mae-bebé vai dar
o tom sobre afeto e confiabilidade, que serd retomado em outras situagoes
interpessoais, como na escola. LLogo, a escola se torna uma ampliacio da familia
e do desenvolvimento da crianga, que envolverd amor, 6dio, agressividade,
culpa e reparacdo, e demanda do docente a compreensao de seu papel e do
desenvolvimento psicolégico infantil (WINNICOTT, 2014).

Isso nos remete a Freire (2004), quando aponta a imprevisibilidade e
a capacidade humana diante do novo e da relevancia que tal aquisi¢io tera
para si. O conhecimento por meio do didlogo, do respeito as diferentes
estratégias perceptivas que garantem para além da aprendizagem formativa,
fazem da aprendizagem o resgate da curiosidade epistemoldgica. Logo, a
curiosidade critica gera o mundo cognitivo, interpessoal e ambiental, capa-
cidade sine gua non para o desenvolvimento humano. “A leitura verdadeira
me compromete de imediato com o texto que a mim se dd e a que me dou
e de cuja compreensio fundamental me vou tornando também sujeito”

(FREIRE, 2004, p. 27).

Acreditando na magia do aprender, na capacidade humana de assimilar,
transformar e de adquirir novos conhecimentos, entendemos o porqué das
inumeras meng¢oes quanto as relagoes professor-aluno, aluno-escola, familia-
-escola, escola-professor-aluno. Daf a preocupagio quanto ao papel da escola
enquanto local especializado em ensino-aprendizagem e do professor enquanto
especialista nas questdes do aprender.

Nio ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos apesar das diferencas que os conotam, nio se reduzem
a condigio de objeto, um do outro. Quem ensina aprende
ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender (FREIRE,
2004, p. 23).

Cortella (2005) contempla que se houver interesse, significado, compro-
misso, disponibilidade ao didlogo e ao novo, e mais, leveza e alegria, a relagao
professotr-aluno proverd momentos de aprendizagem por meio da arguicio,
compartilhamento e reflexdo. F nesse momento que aprendemos. Nio somente
pelo que absorvemos de fora, mas por todo o processo de desenvolvimento
da compreensio, sentimentos e racionalizagao.
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Em outras palavras, nds, educadores, precisamos ter o uni-
verso vivencial discente como principio (ponto de partida),
de maneira a atingir a mefa (ponto de chegada) do processo
pedagégico; afinal de contas, a pratica educacional tem como
objetivo central fazer avancar a capacidade de compreender
e intervir na realidade para além do estagio presente, gerando
autonomia e humanizacao (CORTELLA, 2005, p. 125).
Concomitantemente, Morin (2003) ¢ Demo (2007) abordam conside-
racoes que evidenciam as questoes intrinsecas. Morin nos presenteia com as
incertezas que sentimos e com a ideia da constru¢iao impar que cada um de
noés tem da prépria maneira de aprender, em que: “todo desenvolvimento ver-
dadeiramente humano significa o desenvolvimento conjunto das autonomias
individuais, das participa¢des comunitarias e do sentimento de pertencer a
espécie humana” (MORIN, 2003, p. 55). Enquanto Demo salienta a impoz-
tancia de saber como de fato aprendemos e o conhecimento de nés mesmos
para alicercar a aprendizagem.
Compreender ¢ questao de logica, e geralmente entendemos por
légica a capacidade de deduzir uma coisa da outra, de tal sorte
que cada coisa esteja no seu lugar e se relacione com outra. (...)
mas a ordem que funciona ¢é aquela que compreendo melhor,
porque esta dentro de minha légica (DEMO, 2007, p. 23-24).
O processo de aprendizagem se comunica com 0 nosso subjetivo e se
traduz em novo conhecimento. Este acontece através de nossos interesses, do
que desejamos aprender, pelo qual dispomos como base a leitura de mundo por
meio das experiéncias que ja possuimos. Desta forma, aprender compreende
o desejo, a percepcao do ambiente e as relagoes interpessoais, mas nao deixa
de ser uma agao singular.

Sdo essas peculiaridades quanto a aprendizagem, da heterogeneidade
da forma ao tempo de aprender, que o professor, a escola e a familia devem
compreendet.

Aos professores faz-se necessario estudo, preparo e planejamento para
oferecer a diversidade de estratégias didaticas e manter a intencionalidade
pedagogica incitando a autonomia e a superacao discente. Cabe a escola prover
o suporte necessario ao processo ensino-aprendizagem, mantendo a inter-
ligagdo sociocultural e axiolégica com a sociedade. Concerne finalmente a
familia munir-se de um ambiente satisfatério que facilite o desenvolvimento e
amadurecimento emocional saudavel da crianca, favorecendo meios estaveis
que facilitem a interagao pessoal.

Por mais que muitas vezes atribuamos a responsabilidade as instituigdes ou
a sociedade, ¢ na acio (ou falta dela) da classe docente que observamos diversos
equivocos epistemolégicos, importantes de serem pontuados. O docente que
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acredita que a aprendizagem ¢ uma acdo unificada, formal e homogénea acaba por
minimizar o potencial de seu trabalho, além de classificar e rotular alunos apenas
por habilidades ou dificuldades.

Como lidamos com escolas e familias, vivenciamos regras e valores que,
assim como o aprender, sio individuais. Desta forma, o trabalho docente pre-
cisa se alinhar ao meio e a fungao, sem perder de foco o aluno, seus interesses,
aptiddes e necessidades no momento de aprender.

Mortin (2009) nos alerta sobre essa vertente social quando diz que

O bloqueio levantado pela necessidade de reformar as mentes
para reformar as institui¢oes é acrescido de um bloqueio mais
amplo, que diz respeito a relacao entre a sociedade e a escola.
Uma relacio que ndo ¢ tanto de reflexo, mas de holograma e
de recorréncia. Holograma: assim como um ponto tinico de um
holograma contém em si a totalidade da figura representada,
também a escola, em sua singularidade, contém em si a presenca
da sociedade como um todo. Recorréncia: a sociedade produz
a escola, que produz a sociedade (MORIN, 2009, p. 100).

Se coadunarmos essas consideragdes as levantadas por Payot (2018) com
relacio a educacio da vontade — que, segundo ele, nao se cultiva, mas se excita
—, reconheceremos a necessidade da fomentaciao do desejo no ato cognitivo,
servindo de estopim para as conquistas significativas. Contudo, ¢ notéria a
lacuna neste quesito, vindo a ser um campo epistemolégico a ser fertilizado,
pois traria beneficies relevantes a apreensdo cognitiva.

[...] Para que uma ideia, para que um sentimento se enraizem
em noés e adquiram direito de cidadar}ia, ha condicoes de
habitacao, de convivio, de intimidade. E necessario que, por
uma lenta e perseverante progressio de influéncia, essa ideia,
esse sentimento estendam o circulo de suas relagoes, que se
imponham pouco a pouco por seu valor pessoal. (...) ela se
alimentara e fortificara (...) (PAYOT, 2018, p. 35).

O ser aprendente estd em agio continua. E como ji4 mencionamos, a
aprendizagem ¢ agdo interna que, se imbuida de significado, serd internalizada, se
mantendo presente até ser reutilizada e renovada. Apds sua retomada, reinicia-se
o grande ciclo evolutivo e obviamente cognitivo do qual fazemos patte: a vida.

Percorrer os caminhos do processo ensino-aprendizagem ¢é estar pronto
para surpresas e descobertas, com todas as reinven¢des necessarias e perten-
centes aos sujeitos nela imbricados. Diante deste fato, vale ressaltar as questdes
fenomenoldgicas, como a intencionalidade pedagdgica, que deverdo ser bem
claras e acessiveis.

Contemplar a inten¢ao no ato de educar e de lidar com o educando é
ter objetividade para alcangar as expectativas epistemolégicas, demonstrando o
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compromisso colaborativo e pedagdgico tio necessario para o processo de apren-
dizagem. Estar ciente da inten¢ao das nossas agles e atento as rea¢oes tesultantes
da docéncia sempre promovem algum tipo de apreensao.

Chegamos, entio, a0 ponto a que propomos maior reflexao: Qual o papel
do professor no que tange a apreensio? “quando o educador exala gosto pelo
que esta ensinando, ele interessa nisso também o aluno. Nao necessariamente
o aluno vai apaixonar-se por aquilo, mas aprender o gosto ¢ parte fundamental

para passar a gostar” (CORTELLA, 2005, p. 124).

Depois de anos vivendo a Educacio, observando, aprendendo e ensi-
nando, afirmamos que ndo hd uma férmula ou regra para desenvolver e despertar
a aprendizagem que garanta a compreensio e apreensio. Como tudo o que
vem e estd no ser humano, a aprendizagem também ¢ singular e desenvolvida
de maneira tnica.

Por mais que ndo saibamos com exatidio o quanto um determinado
conceito ou agdo pedagogica foram assimilados por uma crianga, sabemos
que muitas de suas lembrancas partem das experiéncias afetivas. Desta forma,
ensinar se torna uma forma de cuidar.

Quando, por exemplo, uma crianga estd em sintonia com o que é
mais importante para ela, com o que a cativa, ela entra em contato
com os interesses que a motivam. Essa motivacao intrinseca,
que vem de dentro, nos diz o que realmente ¢ importante para
nods — para uma crianga, o que ela realmente quer aprender e
por qué. (...) um professor sintonizado pode usar os interesses

intrinsecos dos alunos para gerar empolga¢do com o que estdao

aprendendo (GOLEMAN, 2017, p. 25).

Veja, por exemplo, quio incrivel é nossa capacidade sensorial, que
ao ouvir apenas o trecho de uma musica conhecida pode alterar estruturas
sensoriais capazes de nos despertar lembrangas, nos ater a fatos, detalhes,
cheiros e emog¢des novamente sentidas. Percebemos, entdo, quio longe pode
ir a nossa capacidade de recordar o que nos ¢ caro, o que nos acrescentou em
dado momento, o que ¢ t30 NOssO, € O MESMO OCOLLe N0 CAMpPO COENItVO.

A capacidade cognitiva herdada e o ambiente modulam nossa cognigao.
O ambiente tem importancia vital; porém, dependendo de diversos fatores,
pode apresentar aspectos positivos e negativos ao desenvolvimento: “[...]
o ambiente favoravel torna possivel o progresso continuado dos processos
de maturacdo. Mas o ambiente nao faz a crianca. Na melhor das hipéteses
possibilita a crian¢a concretizar seu potencial” (WINNICOTT, 1983, p. 81).
Assim, ¢é necessario compreender o ambito familiar da crianca e em seguida o
ambiente que oferecemos aos alunos.
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A compreensio dos efeitos de um nucleo familiar conturbado ao desen-
volvimento psicoldgico e educacional da crianga ja nos ¢ conhecido, mas qual
serd o efeito de um ambiente escolar que envolve gritos e discussGes constantes
a crianca? F possivel imaginar a criacio de vinculo e potencial de aprendizado
em um ambiente ameagador, sem espago para criatividade e imaginagaor

Pensando nas salas de aula, heterogéneas, com 30 alunos por turma —em
média, imaginamos que sao 30 pessoas diferentes, com experiéncias, dores e alegtias
distintas, que estio compartilhando e vivenciando situa¢des de aprendizagem que
nem sempre fardo sentido naquele momento, mas que por funcio pedagdgica,
deverdo ser aprendidas. E dentre essas entrelinhas, entra a magia de ser professor.

Munido de vontade e conhecimento, o professor conseguira despertar o
interesse do aluno, trazendo a sua atencio ao objeto de estudo. E esse 0 momento
em que o professor se sente posto a prova quanto a sua capacidade profissional,
pois frente a falha do aluno, altera-se a forma de apresentar o objeto e nio o aluno.

Eu nunca esqueco de uma colega de mestrado que dizia: “(...)
Eu achei que em sala de aula ia ser assim: eu falava e eles
aprendiam. Af entrei em sala, eu falava e eles ndo aprendiam.

Eu falava e eles ndo prestavam atencio. Eu falava e eles nio
me ouviam” (CORTELLA, 2018, p. 106).

Sdo momentos como este e outros tantos que pedem reflexdo e reestru-
turagdo profissional. Como ja dissemos no inicio, somos aprendentes. Freire
nos alertou quanto a autonomia que terfamos sendo professores e principal-
mente, sobre a disciplina e responsabilidade desse nosso fazer, que é arduo e
trabalhoso. Por isso, a necessidade da reflexao.

Hé uma fratura ética no nosso cotidiano que é a acomodacio.
Isto ¢, a percepe¢ao de que as coisas sio como sio. Niao por
serem melhor modo, mas porque do modo como sio nio
demandam esforco. A postura do “ndo mexa, ¢ melhor assim”
¢ muito marcante. O que justifica essa condi¢io acomodada?
O hibito. E o que ¢ o hibito? E aquilo que, feito de maneira
repetitiva, ganha funcio de norma. Em vez de ser uma possi-
bilidade, se torna um imperativo (CORTELLA, 2018, p. 37).

Tal acomodacio, assim como o excesso, nao sao sindnimos de efetividade
no meio relacional e educacional. Mie dedicada comum e mae suficientemente
boa foram termos cunhados por Winnicott (2014) para descrever como a fun¢ao
materna deve ir ao encontro das necessidades da crianca, sendo a auséncia e o
exagero caracteristicas que ndo correspondem a uma melhor sadde emocional
da crianca.

Da mesma forma observamos a a¢ao do docente, que no desejo de
facilitar o processo de aprendizagem, pode impedir o questionamento, a busca,
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a internalizacdo a partir do erro e do acerto do aluno. Nesses casos percebe-se
que existe uma preocupagio com a crianga, porém, esta nio se traduz em
cuidado, uma vez que nio abre espago para mediacio entre conhecimento e
crianca. Muitas vezes esse descompasso entre expectativa e a realidade do seu
trabalho pode estar acontecendo em sua pratica sem que ele perceba.

Entretanto, para mudar essa condigdo, teremos que provocar mudancas
internas, de concep¢ao e de certezas, dando um passo para tras, e revendo a pra-
tica desde sua origem. Ensinar demanda cuidado com o outro e consigo mesmo.
Como pode alguém que negligencia seu proprio cuidado cuidar de alguém? E
necessatio, de tempos em tempos, olhar para dentro, para que possa interessar-se
por si mesmo, ocupar-se de si mesmo, ¢ em ultima instancia zelar por si mesmo,
retomando posse do que é seu, seu corpo, suas ideias e suas vontades. A partir
da reconquista de n6s mesmos, podemos olhar para fora e comegar a provocar
mudangas nos outros, e nosso bem-estar e plenitude gerardo reagoes em cadeia.

O profissional na sala de aula ¢ o professor. Entio, cabe a ele dar um
norte cognitivo, com consciéncia da importancia e respeito a singularidade
humana, favorecendo novas apreensdes a partir do seu conhecimento peda-
gbgico e sua influéncia afetiva e didatica.

Niao estamos a favor da quebra de parametros educacionais ou a uma
desordem no campo curricular. Nao, longe disso. Sabemos da importancia da
organizacio das ideias e de uma cronologia epistemolégica para a compreensiao
de dados. Pontuamos a integralizacio dos conteudos coadunando os interesses
dos alunos, o sentido do que se aprende ¢ o significado disso para a aquisicao
de conhecimentos e reais aprendizagens. Isso faz toda a diferenca na hora do
apreender, tanto para o professor quanto patra o aluno.

Intimeras mudangas ocorreram desde os ideais socraticos, principal-
mente quanto a ideia do exercicio docente. Porém alguns fatores perduram,
como seus objetivos.

A escola, hoje, ja compreende a relevancia de ensinar o sujeito a reco-
nhecer o seu jeito de aprender. Também reconhece que é tnica a forma que
compreende os movimentos do ambiente. O professor também esta aprendendo
a aprender com seus alunos.

CONSIDERACOES FINAIS
Apreender significa tomar posse, assimilar e encontrar formas de incluir

os conteudos em sua vida. Acreditamos entdo que esse é o objetivo da escola
e dos professores. Para tanto, sabemos que a assimilacdo do conteudo e con-
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tato com o ambiente somente ocorrera positivamente se o professor estiver
consciente de seu papel e disposto ao seu trabalho.

Um professor interessado motiva o aluno. O inverso também pode
ocorrer, por isso torna-se imprescindivel o docente ter ciéncia de sua influéncia
e saber o que fazer e como fazer. Da mesma forma, o professor que cuida de si
mesmo ira cuidar de seu aluno. Cuidado antecede as relagdes, dentre as relacdes
o ambiente com afeto se torna satisfatério, assim motivagdo e potencial sao o
combustivel para o aprendizado.

Lembremos, também, o curriculo oculto, aquele que ndo estd escrito,
mas vive nas entrelinhas da sala de aula, que denuncia o profissional desmo-
tivado e que perpassa pela lousa o desencanto pela aprendizagem. Enquanto
estamos professores, somos exemplos e somos seguidos por alunos por uma
tecnologia de ponta: a tecnologia dos sentimentos.

Esta, tao viva e petspicaz, faz notar nossas mais profundas intencdes, o
nosso envolvimento e honestidade no falar ¢ a generosidade no compartilhar.
Além disso, se a falta de interesse e compromisso for latente, escancara o que
ndo queremos demonstrar e, eventualmente, de forma verbal ou nio, quebra
o potencial do ambiente.

Aquilo que me ¢ caro, nio esqueco. Aquilo que fago com intencionali-
dade, nao esquego. Aquilo que busco e desvendo, nio esqueco. A escola, se a
vivencio, no esquego. As relacGes que me sdo catras, ndo as esqueco também.
Ao tocar outra alma de forma genuina, a modifico, ¢ assim como na teoria de
Winnicott, ndo mudamos o mundo de uma s6 vez, mas em pequenas doses.

Para ser professor é necessario querer, desejar. Querer repartir, dupli-
cat, semear. Sem a expectativa de colher, mas de semear. Para ser professor, é
preciso alegria de sé-lo.
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INTRODUGCAO

No dia 17 de marco a Revista Exame anunciava as medidas de isolamento
e distanciamento social no Brasil devido a0 avan¢o do Covid-19%, na matéria
‘Periodo de isolamento comeca a valer nesta terca em SP e outros estados’
(EXAME, 2020); naquele momento havia sido registrada a primeira morte
por Corona virus no Brasil ¢ o nimero de infectados era de 200 pessoas. O
governador de Sdo Paulo, Jodo Déria (PSDB), cancelou as aulas presencias em
escolas e demais institui¢oes de ensino e determinou que funcionatios publicos
com mais de 60 anos trabalhassem em casa, tais medidas, foram apontadas
“como agdo preventiva ao combate do coronavirus”.

Enquanto concluimos este texto, dia 25 de junho de 2020; o website
G1 do grupo Globo noticia noticiava que o Brasil ja possuia 1.180 mortes por
Corona virus em 24 horas, e mais 55.054 mortes causadas pelo virus na sua
totalidade. (G1,2020). No dia 24 de junho o governo de Sdao Paulo anunciou
que o retorno das aulas serd em setembro do ano em curso (UOL, 2020); as
escolas deverao se readaptar as novas exigéncias propostas pela OMS (Orga-
nizacdo Mundial de Saide) para o combate da doencas: uso de mascaras,
distanciamento e um ensino misto entre aulas presencias e remotas - online.
Em contrariedade com a previsao or¢ada pelo governo paulista, o Instituto
de Pesquisas Datafolha divulgou pesquisa que aponta que 76% dos brasileiros
discordam com a reabertura de escolas antes de uma vacina (VEJA, 2020).
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Para entendermos como os profissionais da educacio tém vivenciado este
momento desenvolvemos um questionario no aplicativo virtual Microsoft Forms
e divulgamos em grupos de WhatsApp de profissionais da educagao nos estados
de Sao Paulo, Mato Grosso do Sul e Minas Gerais; em 3 dias de pesquisa (23, 24
e 25 de junho de 2020), tivemos envolvimento de 67 pessoas do Mato Grosso
do Sul, 57 do Estado de Sio Paulo e 13 de Minas Gerais; sendo, 77 mulheres e
51 homens; 88 bacharéis, 28 mestres, 9 doutores e 3 pds-doutores; 87 atuando
no Ensino Basico, 23 no Ensino Superior, 16 professores de cursos técnicos, 11
coordenadores, 11 diretores e 11 profissionais de outros setores que atuam na
educacido. Destes, 61 atuam em institui¢des publicas e 82 em instituicdes priva-
das; 88 trabalham em somente uma instituicao, 23 em duas, 14 em trés, ¢ 3 em
quatro ou mais.

Nas perguntas sugeridas na pesquisa procuramos entender como o emo-
cional dos professores foi afetado neste momento, quais suas expectativas futuras
para a educagdo e como sua formagao anterior e a que receberam neste fatidico
petriodo de 3 meses tem influenciado em suas rotinas.

Foi notado uma discrepancia entre as respostas dos profissionais que s6
trabalham em institui¢des particulares com os que trabalham em instituicdes
particulares e publicas e também com relagio aqueles que trabalham somente
em instituicdes publicas; estas diferengas sao detectadas nas perguntas relacio-
nadas as agGes tomadas pelas instituicGes frente ao momento de ensino remoto
emergencial (também substantivado, de forma equivocada como EAD).

O QUE A PESQUISA MOSTROU®

Quando perguntados sobre qual fator tem gerado mais desconforto e
preocupacio durante o periodo de isolamento; 48% (62 dos entrevistados) indicam
a situagdo politica do pafs, acompanhados por 31% (40 dos entrevistados) que
indicaram o isolamento social e 21% (26 dos entrevistados) os fatores econd-
micos. Sobre os fatores econdémicos em outra pergunta foi apontado que 66%
(84 dos entrevistados) ndo sofreram nenhum impacto financeiro, 27% (34 dos
entrevistados) tiveram redu¢do na carga horaria ¢/ou corte salarial, ¢ 7% (10 dos
entrevistados) que indicaram terem perdido vinculos trabalhistas no momento.

Os profissionais avaliaram o desempenho dos alunos e o rendimento de

suas institui¢des no perfodo anterior a pandemia como, Bom (65%, 51 entrevista-
dos), Regular (29%, 37 entrevistados), Otimo (17%, 22 entrevistados) e Péssimo

% O leitor, a0 analisar os dados devera ter em mente que em algumas perguntas foram propostas mais

de uma alternativa como resposta, assim os numeros excedem o total de 128 entrevistados, assim como o
percentual de 100%.
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(3%, 4 entrevistados); ou seja, a maioria avaliava os processos educacionais em
suas instituicoes de forma positiva. Perguntamos, entao, sobre como avaliam o
ensino remoto emergencial /EAD; 56 entrevistados, avaliam que foram mantidas
caractetisticas do ensino presencial, 30 acusam que os reflexos serdo prejudiciais
devido a falta de estrutura e despreparo dos profissionais, 23 indicam que o
momento esta sendo 6timo para a educagio ja que varias metodologias ativas estao
sendo implantadas; 14% acreditam que ira melhorar o desempenho dos alunos.

Dos que indicaram fatores econdémicos como o principal desconforto
durante a pandemia, dos 26 participantes, 8 eram diretores, 7 coordenadores,
5 profissionais de outros setores e 6 professores, destes ultimos 3 de Ensino
Superiot, 2 de ensino técnico e 1 de ensino basico. Na questio que levantava os
impactos financeiros, dos 34 participantes que tiveram redu¢ao de catga horaria e
corte nos ganhos, 9 sao diretores, 7 sao coordenadores, 7 profissionais de outros
setores, os demais, 11 entrevistados, sao professores da educacio basica da rede
privada de Sao Paulo.

Na sequéncia perguntamos sobre a formagio/treinamento que tem sido
dado pelas institui¢Ges, ou seja, como tém sido o suporte e planejamento das
instituicbes, neste momento dividimos os entrevistados entre os tipos de institui-
¢oes, publicas ou privadas, e as regides. Dos 29 entrevistados que indicaram que o
suporte (formacio/treinamento) da institui¢do e a distribuicio de equipamentos
foi 6timo, 23 sdo de escola particular de Mato Grosso do Sul; 3 sdo da rede parti-
cular de ensino de Sao Paulo e 4 da rede particular de Minas Gerais. Os outros 10
participantes de Minas Gerais, tém vinculos com a rede publica, e somados com
outros 10 profissionais da Rede publica de Sao Paulo e 05 da rede puiblica de Mato
Grosso do Sul; compde os que indicaram que o suporte da instituicio (formacio/
treinamento) foi péssimo (sem equipamentos e sem suporte para implantacao das
aulas remotas). 36 participantes indicaram que o apoio da Institui¢io foi regular e
outros 38 apontaram que foi bom. Neste quesito, petcebemos que as institui¢oes
no geral deram algum tipo de suporte, exceto, conforme indicado, as redes publicas
de ensino bisico, destacando Minas Gerais, com 100% de reclamacao sobre o
supotte prestado aos profissionais.

Foi perguntado se as instituiges tiveram algum tipo de planejamento e
se este, ou a auséncia deste, causou algum prejuizo aos alunos. 93 (81% no geral)
participantes indicam que as institui¢des se organizaram e em pouco tempo ja
tinham planos de agao definidos, 75 (81% em relagdo a esta resposta) desses
sao oriundos de instituicSes privadas. 7 (6% dos participantes) indicaram que a
instituicao nio definiu ainda nenhum planejamento e que os alunos nao tiveram
aulas até o momento, todos sao da Rede Publica de Sao Paulo e atuam no Ensino
Superior e Técnico. Outros 16 professores oriundos da rede publica dos trés
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estados afirmaram que as institui¢des nao forneceram plataformas especificas e
as ferramentas partiram de atitudes autdnomas dos professores, mas que ainda
ha uma tentativa de a institui¢do otganizar o cronograma e seguit as metas do
ano letivo. Isso indica um despreparo da gestdo escolar em relacio a necessidade
de adaptagdo de metodologias pedagdgicas em tempo de Covid19 e em relagio a
formacao continuada dos docentes, o que para a professora Bernadete Angelina
Gatti é essencial para garantir os processos de ensino e aprendizagem na educagio,
seja ela basica ou superior (GATTI, 2013-2014).

Vale ressaltar que os 7 profissionais de Sao Paulo deste grupo atuam
também na rede privada. Outros 12 participantes, indicaram que nao ha um
planejamento e tao pouco suporte/otientagio com trelagio a0 uso dos recursos
e que os horatios das aulas foram reduzidos, destes 5 sdo de Sao Paulo e 7 de
Mato Grosso do Sul, todos atuam na rede publica. Fica clara a discrepancia entre
o ensino publico e o privado; enquanto os primeiros em alguns casos ainda nao
definiram plano de a¢do, ndo passaram por momentos de instrucido/formagio
quanto ao uso das novas tecnologias educacionais e nem tiveram aulas, na rede
privada, nas primeiras semanas foram tragadas metas, lembrando que boa parte
destas institui¢des ja utilizavam metodologias ativas, ou seja, seus profissionais
ja estdo em processo de formagio continuada ha algum tempo.

Sobte como avaliam o ensino remoto emergencial, entre os participantes
que indicaram expectativas positivas, 8 sdo diretoras de escolas particulares
de Mato Grosso do Sul, 7 sio coordenadoras de escolas particulares de Mato
Grosso do Sul e todos os demais 26 participantes sdo professores (ensino
bésico, técnico e superior) que trabalham em escolas particulares. A pesquisa
teve a preocupagio de aprofundar a discussio no quesito formacao continuada
dos profissionais e apontou dois questionamentos; no primeiro, uma analise
de como a formagao anterior a pandemia influenciou no desempenho dos
professores neste momento e, a segunda, se as instituicGes ofereceram algum
tipo de formagio/treinamento para a docéncia remota em época de pandemia

de Covid19.

Em ambas aparece novamente a discrepancia entre o ensino publico
e o privado; dos 72 participantes que indicaram que a formagao anterior foi
boa e que esta foi importante para a implantacio de novas metodologias, 60
trabalham na rede privada. Entre as afirmativas negativas a formagio anterior
estdo 22 profissionais da rede particular e 46 da publica. As questdes anteriores
sobre planejamento e suporte sao reforcadas na pergunta sobre a oferta de
formacao e treinamentos durante a pandemia; 25 entrevistados indicam que
nao receberam nenhum tipo de formacao ou treinamento, 23 sao de instituicoes
publicas ¢ 2 da rede privada (participantes de Sao Paulo).
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Sobre a carga horaria durante o ensino emergencial remoto, 107 partici-
pantes indicaram que tém trabalhado muito mais neste petiodo, 20 indicam que
trabalham em niveis parecidos com o momento anterior e 1 participante apontou
que tem trabalhado menos. Nos meados de junho disseminou-se uma pressao de
alguns setores, principalmente das instituices privadas de ensino™, para que as
aulas retornem aos espagos fisicos das escolas e faculdades; perguntamos entio se
os participantes julgam que as institui¢oes estao preparadas para se adequarem as
novas exigéncias que serdo impostas pela pandemia no futuro. 51 (40%) apontam
que suas instituigdes estao aptas ao retorno, 43 (34%) apontam que é muito cedo
para opinar e, 34 (27%) afirmam que suas institui¢des ndo estdo preparadas para
a retomada. Aqui novamente fica demonstrado o abismo entre as institui¢des
publicas e privadas; dos 51 que alegam que suas instituigSes estio aptas a0 retorno,
49 atuam em institui¢oes privadas; dos 34 que afirmam que suas institui¢des ndo
estdo aptas ao retorno, 30 atuam na rede publica.

a. Impactos no Ensino Superior

A amostragem contou com pouco menos de vinte por cento de respostas
de profissionais de Educagio que atuam no ensino superior. Desse universo,
mais da metade trabalha na rede privada.

E oportuno salientar que hd um agravante na situagdao: um descompasso
entre a apatia do Ministério da Educagdo naquilo que diz respeito a politicas
publicas de combate a pandemia. Portanto, basicamente, as a¢des patrtiram dos
governadores estaduais e prefeitos. E licito salientarmos que houve, inclusive,
uma inexisténcia de alocagao de recursos federais, e, principalmente, nio houve
a apresentac¢ao de nenhum plano. Cabendo o protagonismo as outras instancias
do poder executivo.

Entendemos, também, que o ensino superior, tem uma situagio menos
dramaitica que os demais graus da Educacio, na medida em que o ndamero de
bl
profissionais e estudantes é muito menor (INEP, 2018).

Pela propria condicio — Ensino Superior — ¢ compreensivel também
que haja menos improvisagdes e mais agoes em relagio ao investimento em
tecnologias, a fim de garantir uma qualidade possivel no ensino remoto. Suas
respostas devem ser mais rapidas, nesse sentido.

O uso de ferramentas midiaticas na educacio bésica e/ou superior, ja era
defendido em décadas anteriores. Kenski (20006, p. 3) ja sugeria que “a gestao

" Governo e Sindicato das escolas particulares estudam retorno das aulas presenciais em agosto. Disponivel

em: 18/06/2020 https://gl.globo.com/go/goias/noticia/2020/06/18/governo-e-sindicato-das-escolas-par-
ticulares-estudam-retorno-das-aulas-presenciais-em-agosto.ghtml Acesso: 25/06/2020
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das midias para uso em educacio é um dos primeiros movimentos para a sua
efetivacio”. Além do que corrobora a autora do excerto, também nos permiti-
mos inferir que, de modo geral, o ensino privado, independente do grau, exige
de seus gestores, rapidas respostas e a¢oes, na medida em que, seus “clientes”
pagam mensalidades, altas, ¢, portanto, esperam um “produto’ aceitavel.

O mesmo nio ocorre no ensino publico, uma vez que, ainda que os
contribuintes arquem com pesadissimos impostos para sustentar a maquina
publica, poucos tem a nitidez dessa assertiva. Assim, as cobranc¢as e demandas
tornam-se menores, assim como os resultados da qualidade do ensino publico
que vai se perdendo ao longo do caminho e cada vez mais se distanciando do

privado (DOURADO; OLIVEIRA, 2009).

O ensino superior conta com estudantes com mais vivéncia e expec-
tativas concretas, logo, suas respostas e a¢oes, devem ser imediatas. No caso
da rede privada a questdo potencializa-se mais. Por isso mesmo, para atender
rapidamente as necessidades de seu publico, nos parece evidente que esse grau
de ensino fornecera a seus professores equipamentos e estruturas adequadas.

Além disso, num plano mais subjetivo, aventamos a hipétese de que, o grau
de maturidade dos estudantes da a eles uma dimensdo maior da situa¢do imposta
pela pandemia, de tal forma que, torna-se mais imperativo adequar-se a nova
realidade. Nio lhes restando uma alternativa, a ndo ser, enquadra-se e adaptar-se.

Nesse sentido, aferimos que os impactos sentidos pelo professor da rede
superior privada, quanto ao trabalho direto com seus estudantes, lhes ¢ favoravel.
Todavia, é indubitavel que o inusitado da situagdo tenha propiciado um aumento
de pressao dos mantenedores e gestores sobre os educadores, a fim de que, rapi-
damente, se apropriassem das novas ferramentas de trabalho e as executassem
com total éxito, dentre outras razdes, talvez, sua maior preocupacao, evitar evasao
e, consequentemente, perda de receitas.

Sendo assim, ¢ inegavel que esse novo estado de coisas produza uma
sensfvel elevagdo do grau de stress, onerando ainda mais as responsabilidades
dos professores. Além do fato de, concretamente, conviver com o espectro da
diminui¢do de rendimentos ou desemprego, condi¢des que deterioram ainda
mais seu estado emocional.

b. Impactos do ensino remoto na Educagio Profissional
Adiante na discussdo apresentada, cabe esclarecer que de acordo com

a LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996, s/p.) em seu artigo 36-A, a Educacio

Profissional é a modalidade de ensino que tem por finalidade genérica preparar
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“para o exercicio de profissdes” de forma a contribuir para que o cidaddo possa
atuar no mundo do trabalho e se integrar na vida em sociedade. As alteragSes
impetradas 2 LDBEN, a pattit da Lei n® 11.741/2008, trazem, além da nova
nomenclatura “Educacio Profissional e Tecnologica” (EPT), uma reestruturacio
para este tipo de educacio que, coloca nao sé a habilitagio para o trabalho, mas
a possibilidade de formacao profissional continuada. Abrange, portanto, desde
cursos rapidos de qualificacdo, cursos de nivel médio técnico nas modalidades
integrada e concomitante, cursos articulados a Educac¢io de Jovens e Adultos
(EJA) e ainda cursos de nivel superior e de pés-graduacgio na area tecnolégica.

Como visto, a educag¢io profissional nio se retém apenas ao ensino
técnico de nivel médio — objeto neste tdpico analisado —, mas pode assumir
outras formas de ensino. Dessa forma, no presente estudo, consideraremos
como educagio profissional apenas as respostas relacionadas ao ensino técnico
em nivel médio, tendo em vista a auséncia de filtro quanto a natureza dos cursos
superiores em que trabalham os profissionais que responderam ao questionario.

Nosso universo investigativo é composto por 13 respostas de profes-
sores de ensino técnico, sendo 3 de profissionais de instituicGes privadas e
12 de institui¢des publicas (entre os que atuam no ensino privado, 2 também
trabalham também em instituicao publica).

Ainda que necessaria, a formacao para o trabalho no pais reproduz
essa dualidade histérica de modo concreto. A necessidade de atendimento de
mio de obra no contexto do neoliberalismo favoreceu nas ultimas décadas
o estabelecimento e consolida¢io de uma atuacao ascendente da iniciativa
privada na educagio profissional, alcancando 60,9% do montante de alunos e
com 55,9% deles frequentando cursos em petiodo noturno. Uma em cada dez
institui¢oes privadas apresenta parte da grade curricular composta por ensino
a distancia (BRASIL, 2014).

Podemos dizer que, apesar do baixo precedente em ensino remoto
para esta modalidade de educacio na iniciativa privada, as respostas obtidas
dos professores que atuam com o ensino remoto durante a pandemia, mos-
tram que estas institui¢des t¢m obtido bons resultados frente a essa demanda.
Desse modo, nas questdes voltadas a aplicabilidade do ensino remoto, dentre
os professores da rede publica, 90% avaliaram o ensino remoto como “pés-
simo” e 10% como 6timo; enquanto na rede privada, 33.3% dos professores
avaliam como “Otimo”, 33.3% como “Bom” e 33.3% para “Regular”. Sobre os
equipamentos e suporte técnico recebidos, na iniciativa privada os percentuais
anteriores se remetem respectivamente, enquanto na rede publica, 50% apon-
tam “péssimo”, 30% “bom” e 20% “regular”. Com relacio ao planejamento
prévio institucional para as diretrizes de ensino remoto 80% dos entrevistados
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das institui¢es publicas responderam que “nao haviam a¢des planejadas”
ou “definidas” e 10% que “Sim”, havia, enquanto na rede privada 100% dos
participantes da pesquisa responderam que “Sim”, havia a¢oes “plancjadas”
ou “definidas”. Quando perguntado se instituicao tem capacidade de realizar
um ensino igual ou melhor pelo modo remoto, observamos que 66,7% dos
profissionais da iniciativa privada responderam que “Sim” e 33.3% “Nio”; na
rede publica 40% tanto para “Nao” quanto para “Muito cedo para opinar’ e
apenas 20% para “Sim”.

O que se nota claramente nessa frente investigativa é que na percep-
¢ao profissional dos professores que atuam diretamente no ensino remoto, a
iniciativa privada teve um desempenho muito superior a publica. Isso, muito
provavelmente, se deve a outro fator que também foi perguntado no questio-
nario: formacao.

Quanto a bagagem formativa anterior a pandemia e no quanto que cla
ajudou nas praticas do ensino remoto, entre os profissionais da rede privada,
66,4% disseram que foi “Boa” e 33,3% “Regular”, enquanto na publica 50%
sinalizaram como Ruim”, 20% “Boa” e 10% “Regulat”. Ja com relagao a for-
magio continuada/capacitagio para o ensino remoto na instalacio da pandemia,
os numeros apontam que 66,4% dos entrevistados da rede privada veem como
“Regular” e 33,5% como “Otima”, ja na rede publica 50% como “Regular”, 40%
“Bom” e 10% “Ruim”.

Dentre as reflexGes possiveis para um melhor servi¢o prestado no modo
remoto por parte dos profissionais da rede privada, podemos destacar a adap-
tabilidade as adversidades haja vista estas institui¢des terem implantado agdes
imediatas de estabelecimento de ensino remoto desde o inicio da pandemia
e também na formacao continuada de profissionais. Para Sobreira e Campos
(2008), além da morosidade, ha a necessidade de maiores investimentos em
educacdo publica no Brasil, historicamente.

Outros fatores anteriores podem ter sido determinantes como, por exem-
plo, a necessidade de manter os alunos evitando a evasao, considerando a relagio
direta destes com rentabilidade do negécio privado. No ensino publico, ainda
que tenha havido avancos e muito investimento governamental, especialmente
a partir da Lei n°11.982 ja citada, ao que parece, a morosidade e a burocracia
estatal tém sido o entrave relevante a ser superado. Ainda vale dizer que esta
situagdo em muito se assemelha ao panorama do ensino superior, anteriormente
apresentado, na comparagao entre institui¢oes publicas e privadas.

Apesar das condi¢oes tecnoldgicas para o trabalho e de formagao con-
tinuada serem melhores da rede privada, a pesquisa apontou que a principal
queixa daqueles profissionais ¢ com relacio aos “fatores econémicos (perda de
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rendimentos)” com 66,6% das respostas, enquanto na rede piblica 70% dos
entrevistados apontam como principal preocupacio diante do atual cenatio os
“fatores politicos (ndo se veem representados)”.

O que se nota no professorado da educacio profissional, de modo
comum e independente de onde o profissional trabalhe, é um panorama de
estresse funcional. Do montante de todos os entrevistados, somados os da rede
publica e privada, nota-se que: 90% alegam estar trabalhando mais do que o
normal; 84,15% tém sofrido alguma alteracio de humor no atual cenario de
pandemia. Com relacdo ao futuro da educacdo no pais 61,2% acreditam ser
“péssimo” considerando ser um problema estrutural recorrente e que os 6rgaos
responsaveis pela educacio nio atuam na implantacio de melhorias e, 38,25%
ja pensaram em “desistit”” da profissao docente.

Em se tratando do perfil dos estudantes da educagdo profissional, geral-
mente trabalhadores, ndo ha garantias de que estes tiveram acesso a dispositivos
com internet de modo a cumprirem as atividades propostas pelos seus docentes
(reflexdo que deve ser estendida para os alunos do Ensino Basico e Superior).
Outra caractetistica fundamental do ensino profissional é o viés pratico que
se da nao sé por meio de estagios supervisionados, mas em atividades de
laboratérios, especialmente os cursos voltados para a industria e prestacdo de
servicos (BRASIL, 1996). Essa faceta do curriculo nao pode ser substituida
dentro daquilo que é o ensino a distancia.

Ademais, no percurso da educagio e as transformagdes a ela impetradas,
em amplo espectro, perpassa uma discussio democratica e politicas publicas
que envolvam ¢ considerem as particularidades dos distintos atores sociais

envolvidos (CIAVATTA, 2005).

O cenario educacional ndo se apresenta favoravel: de um lado profes-
sores desestimulados e com dificuldades de implementacio das tecnologias a
distancia, e por outro, alunos sem a garantia de acessibilidade e de qualidade
na educacio. Frente as falas oportunistas dos governantes quanto a expansio
da educacio a distancia na iminéncia econdémica de recursos financeiros, caber
nossa reflexdo por uma educagio profissional que esteja apartada de seus antigos
dilemas de dualidade e exclusio.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da nossa histéria, muitas doengas causaram crises ¢ pande-
mias em regides e até em todo o mundo. Essas crises acabaram por repercutir
mudancas em varios fatores das relacoes humanas, sociais, econémicos, relacio-
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namentos interpessoais e na educacio, como a Covid19 causada pelo Corona
virus, descoberta no final de 2019 na China e adentrada ao Brasil em marco
de 2019, quando causou a primeira morte.

A educagio, enquanto espago de representa¢ao da sociedade, é influen-
ciada diariamente pelas demandas sociais, por isso, qualquer fator que exige
distanciamento e novas formas de conexio entre as pessoas, como no caso de
uma pandemia que se transmite por meio do contato fisico, também ¢ vislum-
brado nos espagos escolares.

A suspensio das aulas no més de marco de 2020 em todas as regides
do pafs, sem duvida, reabriu uma discussdo que vinha ocorrendo, de forma
timida, sobre o papel da escola, sobre a necessidade de seus docentes e alunos
aprenderem a extrapolar os espacos de convivéncia real e encarar o uso de
ferramentas tecnoldgicas como possibilidades de conexdo com a ciéncia, a
tecnologia e o conhecimento sistematizado.

Estamos reinventando a escola ¢ a educacio para superar a nova crise
sanitaria que se instalou no mundo, embora nao temos mais clareza do nosso
papel — se é que um dia tivemos, da nossa competéncia formativa, da nossa
saude e da nossa condigao humana, pois sofremos juntamente com a sociedade
os efeitos da COVID19, pois permanecemos professores e seres humanos.

A constante necessidade de melhorias de condicoes de trabalho e de
formagio continuada, com o Covid-19, ganharam ares desesperadores. Por
mais que alguns profissionais sustentem o otimismo pelo porvir, sabemos que
o neoliberalismo atua como adversario perverso e como tudo no capitalismo, a
pandemia sera facilmente transformada em lucros para uma minoria detentora
do poder econémico.

Os impactos da Covid-19 geram varias incégnitas, principalmente com
relagdo ao futuro — duvidoso e incerto. Profissionais tém se reinventado e
readaptado, o controle do tempo para 0 momento tem exigido sacrificios,
sem lazer, sem a privacidade das familias, o trabalho do professor, que antes
era expressado na maxima, “todo professor leva trabalho para casa”, nestes
momentos se confundiu ao ponto de ndo sabermos mais o que é trabalho, o que
¢ casa. ica outra pergunta, nao atendida nesta pesquisa, seriam os profissionais
deste momento alienados ou livres ao ponto de escolherem as mazelas do oficio.

Vale ressaltar que a pesquisa demonstrou uma grande diferenca entre as
questoes de planejamento, treinamento, formacao continuada, estabelecimento
de metas e objetivos educacionais no campo do ensino publico e do privado, o
que demonstra que as mazelas sio muitas e, no entanto, sio resolvidas, a grosso
modo, de acordo com os interesses de cada setor, principalmente econdmicos.
O publico? Continua esperando, como sempre esperou.
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INTRODUCAO

As investigacdes descritas neste capitulo tém como objeto o estudante
egresso do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), em especial os que
que atuam como docente da educa¢io basica, a fim de conhecer sua condicio
salarial, sua alocagdo territorial e a etapa de ensino em que atua, verificando a
possibilidade de estabelecer uma relagio entre a formagao recebida no ambito
da politica publica de educac¢io a distancia e as condi¢oes gerais de atuagdo dos
profissionais, de modo a favorecer a compreensio da formag¢ao académica e
social do docente capacitado no Sistema UAB, mediante os objetivos estabele-
cidos por essa politica.

Neste estudo considerou-se como egresso o estudante que consta
com o status “formado” no sistema de gestdo da UAB (SisUAB), declarado
formalmente pela Instituicdo Publica de Ensino Superior (IPES) formadora,
até o final do ano de 2018.

Para além do conhecimento da situagdo dos egressos, espera-se também
contribuir para a ado¢do de medidas de gestio necessarias junto ao Sistema
UAB, de modo a prover subsidios técnicos para um possivel (re) direcionamento
da politica publica educacional. Assim, o estudo apresenta adicionalmente os
seguintes objetivos especificos: identificar e analisar o status quo do Sistema
UAB no que tange ao seu estagio evolutivo e, com base nisto, colaborar com
dados relevantes para possiveis medidas para o alcance de maior eficacia da
politica publica.
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Relativamente ao acompanhamento de egressos, Paul (2015) destaca que
as pesquisas relacionadas a essa tematica ja vém sendo realizadas por diversos
paises (Franga, Inglaterra, Gra-Bretanha, Italia, Brasil, entre outros) hd mais de
quarenta anos, acentuando que, no Brasil, apesar de algumas iniciativas, os estudos
de egressos continuam esporadicos, pouco utilizados e pouco sistematizados.

Com efeito, as pesquisas verificadas, em sua grande maioria, inclusive
quando da organizagio deste estudo, apontam para movimentos esporadi-
cos, geralmente baseados em levantamentos junto aos egressos por meio de
questionarios de pesquisas. Comumente estas pesquisas sdo dirigidas para o
levantamento da satisfacio dos estudantes com o curso.

De acordo com Espartel (2009), a avaliacdo da satisfagdo do aluno com
o curso permite a identificacdo das necessidades de melhoria ou de manutencio
em um curso. Esta modalidade avaliativa nido permite, contudo, verificar ques-
tOes relativas a aprendizagem obtida, tampouco a aplicabilidade profissional
desse aprendizado. Para a autora pode-se ampliar o alcance de tais pesquisas a
partir da verificacio da opinido do egtresso, ja inserido no mercado de trabalho.

Com o fim de superar a fragilidade da escassez de trabalhos sistematizados
relativos aos egressos, Paul (2015) recomenda a adogdo de sistemas harmonizados
de coleta e tratamento das informagdes no ambito dos estados, o que também
permitiria, entre outros, uma maior homogeneidade dos mercados de trabalho.

Meira (2009), destaca que o egresso do ensino superior enfrenta situagoes
complexas no scu dia a dia profissional, que o levam a necessidade de utilizar
na pratica as competéncias desenvolvidas em seu curso. Somente a partir do
aprofundamento das analises a respeito do contexto de tais praticas e, obvia-
mente, das condi¢des e qualidade da formacao, faz-se possivel verificar em
que medida um aspecto se coaduna com o outro (formagao e pratica) e quais
as intervengdes necessarias junto aos cursos para a sua melhor aplicabilidade.

O Sistema Nacional de Avaliacio da Educacao Superior (SINAES),
instituido pela Lei 10.861/2004, contempla a avaliacdo das institui¢des, dos
cursos e do desempenho dos estudantes. Esse sistema permite a auto avaliagdo
institucional, em que a institui¢do verifica sua qualidade e sua responsabilizacio
social. O SINAES atribui a avaliacdao da educac¢do superior um carater sistémico
por meio da integracdo de diferentes instrumentos de avaliacao.

Entre as dez dimensoes que o SINAES avalia, a nona faz referéncia a
politica de atendimento a estudantes e egressos. O Roteiro da auto avaliagao
Institucional, documento orientador proposto pela Comissao Nacional de
Avaliagao da Educacao Superior (Conaes), ainda no ano de 2004, concernente
a esta dimensao, apresenta como nucleo basico e comum, a inser¢ao profissio-
nal dos egressos e a participagao destes na vida da Institui¢dao. Propoe, ainda,
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dentre seus principais tépicos de estudo, alguns contemplados neste trabalho,
como a situa¢do dos egressos, o indice de ocupacio entre eles, a existéncia de
relagio entre a ocupacao ¢ a formagao profissional recebida as atividades de
atualizacio e, ainda, a formagao continuada. INEP, 2004)

Além da extensa abordagem no processo de auto avaliagao institucio-
nal, o qual ja era prevista desde o ano de 2004, a tematica dos egressos ainda
figura como um dos indicadores a serem avaliados no processo de avaliagdo
externa, por meio do qual o avaliador deve julgar a politica institucional de
acompanhamento dos formados. Resta claro assim que o acompanhamento
dos egressos ¢ determinado normativamente pelo sistema avaliativo nacional
e compete as institui¢oes de ensino estabelecer mecanismos para realizar tal
procedimento sistematicamente.

Diante dessa perspectiva, mostra-se fundamental o acompanhamento
do profissional formado, em especial o profissional docente, em seu contexto
cotidiano, obtendo mecanismos de registros sistematicos de seu exercicio
profissional, sua carreira, sua empregabilidade e renda. O interesse pelo futuro
profissional deve ser referenciado dentro de um contexto de transformagao
quantitativa e organizacional do ensino supetior, situado na evolu¢io do met-

cado de trabalho (Paul, 2015).

A Educacido a Distancia (EaD) se constitui, para muitas pessoas, como
alternativa viavel para o aprimoramento profissional, tornando-se, em razdo
desta representatividade, relevante estudar os resultados conquistados por egres-
sos desta modalidade de ensino, o que possibilita identificar as oportunidades
além de realimentar o sistema com estratégias que permitam sanat eventuais
deficiéncias na formagao profissional. (FLORIANI E PUFE, 2018).

Desse modo, considerando a relevancia e atualidade das discussoes rela-
cionadas aos egressos da educacio superior, em especial na EAD e, considerando
ainda a expressividade da UAB enquanto politica publica de educacio a distancia,
sao evidenciadas neste estudo, informagdes quantitativas e qualitativas sobre
o perfil dos egressos que tiveram formac¢io docente para a educagio basica.

O SISTEMA UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL
(UAB)

O Sistema UAB foi instituido pelo Decreto 5.800, de 8 de junho de
20006, para o “desenvolvimento da modalidade de educagio a distancia, com a
finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educa¢io

superior no Pais” (BRASIL, 2000).
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O Inciso 1, § Unico, do Art. 1° do Decreto 5.800/2006 estabelece como
o primeiro dos objetivos do Sistema UAB: “oferecer, prioritariamente, cursos
de licenciatura e de formagao inicial e continuada de professores da educacio
basica”. Com tal objetivo, a UAB assume o carater de iniciativa fundamental
para a equalizagdo da formacio dos docentes no territério nacional, contando
com o envolvimento de Institui¢des Publicas de Ensino Superior (IPES),
municipios, estados e governo federal, os quais devem atuar de forma arti-
culada e conjunta, cada um cumprindo os papéis sob sua competéncia para a
consecucdo das ofertas dos cursos.

De acordo com dados da Diretoria de Educa¢io a Distancia (DED/
CAPES), responsavel em ambito federal pela gestao da UAB, em 2019, o pro-
grama ja havia formado cerca de 250 mil estudantes, possuindo cerca de 140
mil estudantes matriculados em seus cutsos.

A formacao prioritaria para docentes da educacdo basica, além de
figurar como objetivo primeiro no Decreto de instituicdo do Sistema UAB,
vem sendo induzida nos ultimos editais de sele¢do de propostas de cursos
do programa. Nesse sentido, o Edital da CAPES n° 75/2014 previa que as
vagas propostas fossem destinadas preferencialmente para formagao inicial
de professores para a Educacao Basica, aos professores em exercicio na Edu-
cac¢do Basica ¢ aos cursos caracterizados como PNAP (Programa Nacional
de Administracao Puablica).

Para atender ao especificado no item 3.4.1, o total de vagas
constantes em propostas de oferta submetidas no ambito deste

Edital, no limite de 250 mil mencionado no Item 2, obedecera
20s seguintes porcentuais:

No minimo 50% (cinquenta por cento) do total das vagas
ofertadas no ambito deste Edital serdo reservados para
cursos de Licenciatura; (Grifos Nossos) (CAPES, s/p. 2014)
Do mesmo modo Edital n.° 05/2018, foi lancado posteriormente,
apresentando como objeto:
Selecionar propostas das Instituicdes Puablicas de Ensino Supe-
rior integrantes do Programa Sistema Universidade Aberta do
Brasil - UAB para a oferta de cursos superiores na modalidade
a distancia, com vagas prioritarias para cursos na area de For-

macdo de Professores em atendimento a Politica Nacional de
Formacio de Professores. (CAPES, s/p. 2018)

Hsse certame ampliou o nimero de vagas para a formagao de docen-
tes, destinando 75% do total ofertado. A partir do Edital 05/2018, a CAPES
estabeleceu novas orientagdes para a localizacdo das demandas de formagao
nos municipios:
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6.2. A anilise e selecio das vagas observara os seguintes cti-
térios: |[...]

6.2.1 a) atendimento prioritario das regioes diagnosticadas
(SIC) pelo MEC com maior caréncia de professores com

formaciao adequada ao seu nivel de atuagio. (Consulta aos
dados do Censo Educagao Basica 2017). |...]

d) coeréncia com a demanda (curso/quantitativo de vagas)
informada pelos Polos UAB junto ao SisUAB; (Grifo Nosso)
(CAPES, s/p. 2018)
Os critérios estabelecidos pelo Edital 05/2018 permitiram, de maneira
sistematica, a participa¢do das representa¢oes dos polos para a analise das
demandas apresentadas.

A implementacio de dispositivos de inducao das vagas dos editais de
articulagdo para a priorizacao da formacio de professores representa o reali-
nhamento da politica piblica ao seu objetivo de “oferecer, prioritariamente,
cursos de licenciatura e de formagao inicial e continuada de professores da
educacido basica”.

Estima-se que ao longo de sua existéncia, pela capilaridade alcancada
(133 IPES, 771 polos ativos) e pelo expressivo nimero de estudantes formados
(cerca de 250 mil), o Sistema UAB tem sido eficaz no alcance dos objetivos
a que se propoe, em especial aqueles previstos nos Incisos I, IV, V e VII do
Decreto n° 5.800/20006, quais sejam:

I - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de forma-
¢do inicial e continuada de professores da educagao basica; (...)
- ampliar o acesso a educag¢io superior publica;

- reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre
as diferentes regides do Pafs; (...)

VII - fomentar o desenvolvimento institucional para a modali-
dade de educacio a distancia, bem como a pesquisa em meto-
dologias inovadoras de ensino superior apoiadas em tecnologias
de informagio e comunicagio. (BRASIL, s/p. 2006)

Nesse sentido, considerando o Sistema UAB como uma politica ptblica
estratégica, do ponto de vista da expansio, interiorizacio e, em especial, da
democratizagao do acesso a educagio superior a distancia no Brasil, é esperado
que a evolucdo do programa permita a oferta de cursos superiores em nivel
regional, oportunizando aos docentes a formagao inicial e continuada necessaria.

Incumbe a CAPES, em coopera¢io com os entes participantes do Sistema
UAB, o acompanhamento pleno dessa politica publica, o que implica ndo somente
acoes relacionadas ao planejamento dos editais, as articulagoes das ofertas, repas-
ses de fomento e bolsas. A responsabilidade do acompanhamento mencionado
deve ser extensiva ao planejamento prévio das agbes a serem executadas, as quais
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podem ser repensadas a partir da avaliacio sistemadtica e continua dos resultados
efetivos do programa. Por se tratar de um programa de formaco, obviamente o
seu real e mais importante resultado é o estudante formado, ou seja, o egresso.

AS BASES DE DADOS VERIFICADOS NESTE ESTUDO

A disponibilidade de fontes de dados para a andlise de egressos esta
entre as maiores dificuldades para a realizacdo do trabalho com vistas a gestao
publica. Além disso, o volume e a dispersao dos dados em diferentes 6rgaos
sa0 6bices para o tratamento das informagoes. Para propot-se atividades, neste
sentido, foram necessarias negociagoes por parte da CAPES, junto as entidades
detentoras dos dados. Espera-se que estas dificuldades sejam minimizadas com
vistas a realizacdo de estudos sistematicos desta natureza.

a. A Relagdo Anual de Informagdes Sociais (RAIS)

Instituida pelo Decreto n® 76.900, de 23 de dezembro de 1975, a Relagdo
Anual de Informagées Sociais (RAIS) tem por objetivo o suprimento de dados
para o controle da atividade trabalhista no pais. Tal relacdo também ¢ utilizada,
alternativamente, para o provimento de dados para a elaboracio de estatisticas do
trabalho e a disponibilizacio de informacdes do mercado de trabalho as entida-
des governamentais. Os dados coletados pela RAIS constituem elementos para,
entre outros fatores, a identificaciao dos trabalhadores em relagio aos beneficios
sociais do sistema trabalhista nacional e, ainda, como base para estudos técnicos
de natureza estatistica. Os dados foram obtidos a partit da disponibilizacao do
banco de dados entre as entidades publicas: Capes ¢ Ministério da Economia.

b. O Sistema Educacenso

O Censo Escolar ¢ o instrumento nacional de coleta de informacoes da
educacio basica. Sua realizagdo é coordenada pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em regime de colaboragio
entre as secretarias estaduais e municipais de educagio, contando com a parti-
cipagdo das escolas publicas e privadas do pais. A coleta dos dados do Censo
tem carater declaratério e é realizada por intermédio do sistema Educacenso.

O Educacenso utiliza ferramentas web para a coleta, organizagio, trans-
missao e disseminaciao dos dados censitarios, mediante o cruzamento de
informacoes relacionadas a escola, gestor, turma, aluno e profissional escolar.
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O sistema permite a disponibilizacio de relatérios com informagdes consoli-
dadas da escola que possibilitam a verificacio e anélise dos dados declarados
(BRASIL, INEP, 2019).

c. O Sistema de Gestao da Universidade Aberta do Brasil
(SisUAB)

O SisUAB ¢ a plataforma de suporte para a execugao, acompanhamento
e gestdo de processos do Sistema UAB. Este sistema tem o propésito de compor
amplo banco de dados, a partir das informagoes prestadas pelas IPES e pela
Capes. No SisUAB ¢ realizado o cadastramento e consulta de informagdes
sobre institui¢des, polos, cursos, material didatico, articulagdes, colaboradores
e mantenedores do Sistema UAB.

O acesso ao publico em geral é possivel para consultar os enderegos
dos polos, os cursos ofertados e as IPES participantes. Para essa pesquisa,
foram realizadas consultas a partir do perfil de usuatios de gestores do Sistema.

Por meio do SisUAB foi possivel identificar os alunos com status for-
mado e, a partir dai, resgatar os demais dados componentes da chave de
busca, como o Cadastro de Pessoa Fisica (CPF), nos demais bancos de dados
utilizados nesta pesquisa.

METODOLOGIA

Este trabalho enquadra-se como uma pesquisa descritiva, a qual, segundo
Gil (2008, p. 28) tem como principal objetivo “a descricdo das caracteristicas
de determinada populagdo ou fenémeno ou o estabelecimento de relacées
entre variaveis”. Para Gil (2008), este tipo de estudo permite a proposi¢ao de
estudos explicativos futuros, os quais poderio viabilizar a ampla compreensio

do problema abordado.

Foram utilizados como referéncias, além do SisUAB, dois outros reposi-
torios de dados gerais, a RAIS e o Educacenso. Nesta pesquisa, o Censo Escolar
utilizado limitou-se ao ano de 2015, considerando os dados disponibilizados
pelo INEP até o inicio dos trabalhos.

A CAPES possui dados atualizados sobre os egressos no SisUAB e
sua situacao enquanto aluno UAB. No entanto, ndo detém os dados sobre sua
atuagao profissional, tendo em conta as diferentes origens dos mesmos e seu
dificil agrupamento em uma dnica base. Tais dados foram requeridos junto as
bases de dados que permitam a localizagao ¢ o perfil da atuagdo profissional
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dos egressos UAB junto ao Instituto de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), gestor do Educacenso e ao Ministério da Economia, responsavel pela
RAIS. O acesso a essas bases de dados foi realizado por meio de acordo entre
os 6rgaos federados.

Por meio do cruzamento das trés grandes bases de dados, foram extraidas
as informagdes referentes aos egressos da UAB dos anos de 2015 do Educacenso
e 2015, 2016 e 2017 da RAIS. A partir daf foi gerado um banco de analise, o
qual possui os dados indexados pelo Cadastro de Pessoa Fisica (CPF), chave de
identificacio do egresso nas trés plataformas. Todas essas informacoes levantadas
foram reunidas em um banco, no qual foram tratados os dados e representados
por meio de graficos.

Levando em consideracido o propésito de analisar longitudinalmente a
situacdo profissional dos egressos UAB, a cada carga de dados manteve-se a
série histérica das informagdes disponibilizadas pelo sistema, de forma cumu-
lativa. A expectativa da periodicidade do levantamento dos dados é semestral
para os dados provenientes do SisUAB e anual para as demais bases de dados.

RESULTADOS E DISCUSSAO

O Programa UAB possufa, camulativamente, em 2019, cerca de 250.000
estudantes egressos.

Neste trabalho foram analisados os dados referentes aos anos de 2015
a 2017. Nestes anos, o nimero de egressos variou de 140.000 em 2015 a
aproximadamente 200.000 alunos egressos até o ano de 2017, os quais foram
identificados a0 menos uma vez no cadastro da RAIS, nestes respectivos anos.
O mesmo grupo de egressos foi analisado nos 3 anos.

Importante destacar que, embora os dados do Censo Escolar utilizados
para o estudo se refiram ao ano de 2015, ndo coincidindo plenamente com os
anos de referéncia dos demais sistemas (2015 a 2017) optou-se por manter o
periodo de referéncia analisado, posto que o cruzamento dos dados permi-
tiu a identificagdo individualizada por meio de CPF nas trés bases de dados,
minorando possiveis erros.

a. Analise Salarial dos Egressos com base na RAIS

Ao analisar os dados salariais dos egressos localizados na base de dados
da RAIS nos respectivos anos, foram calculados os percentuais que representam
os nimeros relativos as faixas salariais conforme apresentado no Grafico 1
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abaixo, com variagiao de R$ 500,00 (quinhentos reais) entre uma faixa e outra,
excetuando a dltima faixa que corresponde a valores superiores a R$ 5.000,00
(cinco mil reais).

O quadro apontado no Grafico 1 revela uma tendéncia para o aumento
do percentual para faixas salariais acima de R$ 2.500,00, em detrimento das
faixas salariais abaixo deste valor. Vale destacar o aumento progressivo de
6,54% na faixa acima de R$ 5.000,00, a maior variacdo entre todas as faixas.

GRAFICO 1 — Analise salarial dos egressos com base na RAIS
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FONTE: Organizado pelos autores a partir do Painel de Egressos (CAPES, 2019)

A maior concentragio de egressos atuantes se encontra na faixa de
renda supetior a R$ 5.000,00, contudo, ha uma distribui¢io concentrada entre
R$ 1.000,00 ¢ R$ 3.000,00, agregando cerca de 53,2%, 49,42% e 46,52%
nos anos consecutivos. Em contrapartida percebe-se um incremento no
numero de egressos na faixa acima de R$ 3.000,00 que variaram de 38,97%
2 49,5% no mesmo periodo. Isto indica que houve uma concentragdo maior
de egressos na faixa salarial mais alta.

Considerando o piso salarial nacional dos professores da educagio basica,
de R§ 2.135,04, estabelecido pela Lei n° 11.738, de 16 de julho de 2008, mais
de 60,19% dos professores atuantes encontrados na amostra em 2017 ganham
acima desse valor. Estudos posteriores podem indicar as razoes pelas quais
mais de 22% dos professores, no ano de 2017, ganham acima de R$ 5.000,00.

O Griéfico 2, abaixo, mostra uma inversio da curva de progressio sala-
rial em relacdo aos anos amostrados. No ano de 2015 as faixas salariais mais
baixas apresentam valores de percentuais maiores que os anos conseguintes.
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GRAFICO 2 — Variacio do nimero relativo de egressos em relacio a faixa salarial nos anos
de 2015, 2016 e 2017
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FONTE: Organizado pelos autores a partir do Painel de Egressos (CAPES, 2019)

Em oposicio, o ano de 2017 mostra uma diminuicao nas faixas de salrios
mais baixos até R$ 3.000,00 e aumento nas faixas salariais mais altas destacando
o alto percentual de profissionais que recebem acima de R$ 5.000,00. Esta faixa
teve um incremento de 6,54%.

Embora nio tenha sido objeto da andlise deste trabalho, uma das pro-
vaveis razes para o incremento salarial apresentado no Grafico 2 pode estar
relacionada ao grande nimero de qualificagdes em nivel de especializacGes /ato
sensu que, via de regra, sao elementos de reenquadramento nos planos de car-
reira dos docentes. Estudos mais detalhados sobre esta 6tica podem esclarecer
melhor os motivos para este resultado.

b. Comparagiao de Egressos Atuantes por Tipo de Formagao

A comparagio entre o numero de egressos atuantes que foram qualifi-
cados nos cursos de formacao continuada em relagdo ao numero de egressos
atuantes oriundos das licenciaturas ¢ reflexo do percentual de alunos concluin-
tes. O numero elevado de formados nas especializacdes em comparagdo ao
numero de alunos

licenciados se justifica pelo maior quantitativo de vagas ofertadas e maior
eficiéncia na conclusao. Isto pode se justificar com base nas caracteristicas
especificas de cada formacio, entre elas, a duracao.

GRAFICO 3 — Comparacio de Egressos Atuantes por Tipo de Formacio
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FONTE: Organizado pelos autores a partir do Painel de Egressos (CAPES, 2019)

Nos trés anos estudados o numero percentual de alunos de licenciatura
formados ndo ultrapassou 30% do total. Isto significa que estimativas podem
ser feitas para cumprir metas de percentuais de formados nos dois graus —
formacao continuada e licenciatura. O numero de formados é cumulativo,
mas no cruzamento dos dados as referéncias de atuaciao obtidas na RAIS e
Educacenso, sao de 2015.

A adogio de processos indutivos de distribui¢do de vagas nos editais de
articulagdo deve ser uma das medidas que pode ajustar a propor¢io de formados
de acordo com as metas estabelecidas pelo programa.

c. Distribui¢do dos Egressos por Tipo de Entidade de
Atuagao
A comparacio dos dados dos egressos da UAB com os dados da RAIS

permitiu verificar a natureza das entidades de atuacdo em relagdo a classificacdo
das empresas as quais estao vinculados.
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GRAFICO 4 — Distribui¢io dos Egressos por Entidade de Atuagio (Publicas X Privadas)
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FONTE: Organizado pelos autores a partir do Painel de Egressos (CAPES, 2019)

Como esperado, em razdo do direcionamento do programa aos pro-
fessores da rede publica, somente 21% dos egressos da amostra atuam em
empresas privadas. Percebe-se, desta forma, que o programa esta cumprindo
com o atendimento priotitrio ao setor publico.

d. Distribuigao dos egressos em relagao ao local de formagio
e de atuagio

Para efeito deste trabalho tornou-se util indicar a variacao de localizacio
dos egressos atuantes em 2015, em comparagdo aos locais de trabalho e qua-
lificagdo. A amostra de 49.180 alunos do Censo da Educacio Basica em 2017
representa cerca de 25% do total de egressos da base de dados do SisUAB.

O numero da amostra colhida para a andlise do Grafico 5, foi reduzido
em razao do nimero menos expressivo da amostra no Educacenso, pois esta
contempla somente professores em atividade na educac¢io basica. O cruza-
mento de dados foi realizado concentrando o nimero acumulado de egressos
dos anos 2015 a 2017 com o cadastro no Censo da Educac¢io Basica de 2015,
o que resultou em graficos muito semelhantes e previsivelmente apresentaram
resultados semelhantes.

O Grafico permite verificar que em 2017, a exemplo dos demais anos
averiguados, cerca de 71% dos alunos qualificados no interior (cidades com
menos de 200.000 habitantes) atuavam no interior. Este cenario se repete
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nos demais anos em razao da manutencao do cadastro do Censo de 2015 nas
comparagoes.

GRAFICO 5 - Distribui¢io de egressos com relagio 4 formagio na UAB e local de atuacio
(interior X grande centro)
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FONTE: Organizado pelos autores a partir do Painel de Egressos (CAPES, 2019)

Importante ressaltar uma tendéncia de migragdo positiva em dire¢do
ao grande centro variando em 4%, ou seja, 10% de fluxo do interior para o
grande centro e 6% do grande centro para o interior. O dado mais relevante
¢ que 82% dos egressos atuam onde se qualificam, sendo 71% no interior.

e. Distribuigdo dos egressos em relagdo a atuagao na area de
qualificagdo na UAB

O Grifico 6 representa o nimero de alunos formados e o quantitativo
destes alunos que atuam na mesma area de formagao. Esta comparagao foi
estabelecida por meio de uma tabela de correspondéncia entre os cursos do
Sistema UAB e as 4reas identificadas no Educacenso.
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Grifico 6 - Distribui¢ao do Numero de Formados Total em Relagio ao Numero de Fot-
mados Atuantes na Area
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FONTE: Organizado pelos autores a partir do Painel de Egressos (CAPES, 2019)

Considerando o alto nimero de egressos qualificados em nivel de
especializagdo /lato sensu em relagdo as licenciaturas, ¢ a dificuldade de enqua-
dramento de muitas destas especializacdes nas areas de atuagdo na educacio
basica, pode-se dizer que, em termos relativos, a diferenca entre formados e
atuantes na area ¢ superestimada. Contudo, percebe-se que ainda ha espaco
para uma melhor adequacio das ofertas as areas de atua¢do, ou, por outro lado,
para o reenquadramento do professor na sua rede de ensino.

Em relagio a area e nivel de atuagio dos egressos apresentadas no Quadro
1, a seguir, foi considerada a efetiva qualificagdo com vistas a0 enquadramento
dos docentes. As areas e niveis de atuagao foram instituidas por uma tabela de
correspondéncia entre os cursos do Sistema UAB e as areas identificadas no
Educacenso. Como consequéncia, muitas formacoes nio foram passiveis de
enquadramento direto. Apesar disso, ¢ possivel perceber a distribuicao dos
egressos em seus respectivos niveis de ensino, disciplinas e dreas de atuacao.

Quadro 1 — Area e etapas de ensino de atuacdo dos egressos atuantes identificados no

Educacenso
Area EJA | FundamentalI | Fundamental II | Médio P‘°2zséf:ah'
Artes 8% 61% 22% 8% 1%
Atend}mento . . ) 100% .
Especial
Biologia 20% - 2% 73% 5%
Ciéncias 7% 69% 24% - -
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Divers.

Sécio- . . - 100% .

Cultural

Ed. Fisica 6% 60% 24% 9% 1%
Egﬁ;‘gso 5% 71% 22% 1% -

553535 36% 59% 5% : -

Sociologia 26% 21% 2% 47% 4%
Filosofia 15% 17% 16% 49% 3%
Fisica 19% B 5% 1% 5%
Geografia 8% 66% 19% 7% 1%
Historia 7% 66% 19% 8% 1%
Computacio 10% 59% 24% 2% 4%
Libras 28% 18% 28% 26% B

(Lézﬁiiion 12% 12% 26% 44% 5%
%;’r‘f:féss) 40% . 40% 20% B

E‘fgjﬁa 4% 33% 54% 8% ]

gjg’l‘;:; 14% 18% 42% 24% 2%
(Lg‘i‘:;‘)s 23% 10% 13% 54% -

;;rfsguesa 9% 62% 20% 9% 1%
Matematica 10% 58% 22% 10% 1%
Outras 6% 34% 30% 27% 2%
Pedagogicas - - - 100% -

Profissio- 5% . . B 95%
nalizante

Quimica 21% B 4% 69% 5%
Sociologia 20% - 1% 73% 6%

FONTE: Organizado pelos autores a partir do Painel de Egressos (CAPES, 2019)

Nas principais areas da licenciatura observa-se um adequado enqua-
dramento entre a area de formagao e a area de atuagdo, o que corresponde ao
esperado, a exemplo do enquadramento nas disciplinas de biologia e ciéncias,
as quais remetem ao ensino médio e fundamental, consecutivamente.

Os dados mostram que em algumas areas, como geografia, historia, artes
e educagio fisica, aparece uma maior concentragiao dos docentes egressos do
Sistema UAB no Ensino Fundamental 1.
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Algumas pequenas distor¢des sao verificadas, como no caso de enqua-
dramentos da disciplina de sociologia em 21% no Ensino Fundamental I. Essas
distor¢des podem ser atribuidas a fatores como atuagio do professor em mais
de uma area ou erro declaratério no Censo Escolar, entretanto, para efeito de
gestao do Sistema UAB, este quadro pode indicar as futuras agSes de correcao
e indugdo para atendimentos as areas e/ou disciplinas e niveis de ensino mais
carentes de professores.

CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento da presente pesquisa trabalho permitiu importantes
reflexdes acerca do estudo de perfil dos egressos do Sistema UAB. Com ele
foi possivel investigar aspectos relacionados aos resultados das qualificagcdes
realizadas sob o ponto de vista de politica piblica e compreender a relevan-
cia de estudos desta natureza para o estabelecimento de tomadas de decisdes
gerencias e académicas.

Constatou-se haver ainda poucas referéncias em relagio a estudos siste-
maticos e continuados sobre egressos, muito embora haja a previsio normativa
estabelecida por meio do SINAES. Os estudos de outros autores localizados
quando da realizacdo desta pesquisa, mostraram-se, em sua maioria, focados
em aplicacio de questionarios e levantamentos de opiniGes junto aos formados,
a respeito de suas impressoes sobre a formacao.

O cruzamento de bancos de dados de referéncia, tais como a RAIS, o
Educacenso e o SisUAB, revelou-se ferramenta eficaz para a compreensao dos
aspectos relacionados a renda, atuagio, e localizagdo dos docentes formados. A
adocao sistematica das informagdes geradas a partir destes cruzamentos pode
otimizar os processos decisoérios por parte dos entes participes da UAB. Para
tanto, acordos de cooperag¢io entre os 6rgaos para disponibiliza¢do sistematica
dos dados siao fundamentais.

Os dados da pesquisa trazem importantes indica¢des acerca do petfil
dos docentes formados pelo Sistema UAB. Observa-se que ha a possibilidade
de adequagdo das ofertas dessa politica publica para melhor atendimento as
demandas de formacao locais de acordo com as areas de atuaciao docente.

No que se refere a renda, observou-se um incremento no percentual
de egressos em faixas salariais mais altas, em detrimento das faixas salariais
mais baixas, e que em sua maiotia o profissional formado pela UAB tem renda
acima do piso salarial nacional.
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Quanto alocalizagao, o Sistema UAB atende ao seu objetivo de interiori-
zag¢do da educagio supetior, j4 que os egressos se formam e atuam majoritaria-
mente, (71%) no interior no pais. A migracio de professores, do interior para
a capital, foi de 5.192 no ano de 2017, contra 3.340 da capital para o intetior.
Embora aponte positivamente em relagdo ao grandes centros, revela-se pouco
significativa perante o total de 49.170 egressos desta amostra.

Com relagio a atuagao do professor em sua area de formagdo na UAB,
os dados apontam para, em sua grande maioria, uma correspondéncia entre
as formacoes realizadas ¢ as atuages dos docentes. Analises pormenoriza-
das poderiam melhor dispor acerca de tal tematica, na qual diversos fatores
podem influir, tais como, por exemplo, os curtriculos escolares, em que uma
disciplina pode ser prevista em uma determinada escola e/ou rede de ensino,
€ ndo em outras.

No que diz respeito a limita¢do do estudo, ¢ preciso destacar a dificul-
dade de acesso aos dados atualizados, em especial do Educacenso. Os dados
fornecidos de modo atualizado e sistematico permitirdo a realizag¢ao de cruza-
mentos periédicos e muito poderdo contribuir para as investigacoes relativas
a politica publica.

Conclui-se que o estudo dos egressos desponta como ferramenta de valor
para o desenvolvimento de melhores estratégias gerenciais e de fomento do
sistema UAB. Por meio da presente pesquisa foi possivel conhecer informagdes
que poderio vir a ser estratégicas para a gestao da UAB, bem como auxiliar na
definicao da sistematica de acompanhamento da politica publica voltada para
a formagao de professores a distancia.
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FORMACAO DOCENTE E OS DESAFIOS DA
INCLUSAO ESCOLAR

Juliana Rodrigues de Castro™

INTRODUGCAO

O presente texto tem por objetivo trazer uma reflexdo a respeito
dos desafios da inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais
especificas e as implicagdes da formacio docente, inicial e continuada, para
o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que atendam as especificidades
desse publico.

Para isso, serdo observadas, primeiramente, as possiveis barreiras
presentes no ambiente escolar, seus entraves para processo de inclusio,
e a importancia do trabalho desenvolvido no Atendimento Educacional
Especializado (AEE) como forma de eliminac¢do de parte dessas barreiras.
Serdo pontuadas, também, a formagao do professor do AEE, assim como
a relevancia de suas contribui¢cdes junto ao professor regente e aos demais
profissionais da institui¢ao de ensino.

Em um segundo momento, sera abordada a questao da falta de forma-
¢do especializada de grande parte dos professores regentes em atuacdo e seu
impacto na pratica docente cotidiana frente aos desafios da classe inclusiva.

Finalmente, como proposta de caminhos possiveis para a construcao
de uma escola para todos, serdo discutidas algumas agdes, tais como: a busca
pela formagao continuada na area da inclusio; o empenho do docente para
conhecer as particularidades de seu aluno com necessidades especificas; a par-
ceria entre o professor regente e o professor do AEE, o qual pode contribuir
com orientagdes para suas praticas pedagogicas; e o desenvolvimento de um
trabalho multisetorial que envolva toda a comunidade escolar.

Tais reflexdes buscam contribuir para o debate sobre a formagéo inicial
e continuada do docente, considerando-se que os conhecimentos relaciona-
dos a area da inclusdo em associagdao ao conhecimento especifico adquirido
durante a formagao de base, sio fundamentais para a construcio da trajetoria
do professor inclusivo.

™ Doutora em Letras Neolatinas pela Universidade Federal do Rio de Janeiro, chefe do NAPNE (Nucleo
de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas) no Colégio Pedro II — Campus Centro. E-mail:
julianacastrol0@hotmail.com
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O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
(AEE) E SEUS DESAFIOS

Ao abordarmos a histéria da educagao das pessoas com deficiéncia ou
com necessidades especificas, identificamos o importante papel que as institui-
¢Oes especializadas de ensino exerceram ao longo do tempo, contribuindo para
sua educacio, seu desenvolvimento, além de favorecer a agregacao de grupos
que compartilham as mesmas especificidades (CASTRO, 2016).

Nos dltimos anos, percebe-se que essa tendéncia sofreu uma modifi-
cag¢do no cendrio educacional brasileiro, dado que o nimero de matriculas de
estudantes com necessidades educacionais especificas em escolas regulares
cresceu exponencialmente em relagdo ao quantitativo observado em escolas
de atendimento especializado. Segundo os registros do Censo Escolar de 2018,
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), o nimero de matriculas de alunos piblico-alvo da Educacao
HEspecial (PAEE) em escolas regulares chegou a 1,2 milhdo em 2018, represen-
tando um aumento de 33,2% em relacdo a 2014 (BRASIL, 2019).

Esse aumento pode estar relacionado a politica nacional implementada
pelo Ministério da Educagao (MEC) em patceria com os sistemas municipais,
estaduais e do Distrito Federal (DF), que se propde a garantir as condi¢oes de
pleno acesso e participacdo dos alunos PAEE nas classes comuns do ensino
regular (BRASIL, 2011). Entende-se por PAEE os alunos com deficiéncia,
podendo ser de ordem fisica, sensorial, intelectual ou multipla; transtorno
global do desenvolvimento ou Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) e
altas habilidades / superdotacio, em conformidade com a Politica Nacional de
Educacio Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008).

Se, por um lado, as politicas de inclusio recomendam a matricula do
PAEE, preferencialmente, nas escolas regulares, por outro, elas ndo apontam
a exequibilidade da formacio dos profissionais nas diversas areas de atuacao
relacionadas a educagao em aspectos como: a cria¢ao de cursos para formagio
continuada, a duracdo da formagio, a origem dos recursos empregados nas
formagoes profissionais, o curriculum basico para o desenvolvimento profis-
sional, entre outros. Como se pode observar no Documento Subsidiario a
Politica de Inclusao,

As escolas, de modo geral, tém conhecimento da existéncia
das leis acerca da inclusao de pessoas com necessidades edu-
cacionais especiais no ambiente escolar e da obrigatoriedade
da garantia de vaga para estas. As equipes diretivas respeitam

e garantem a entrada destes alunos, mostrando-se favoraveis
a politica de inclusao, mas apontam alguns entraves pelo fato
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de nio haver a sustentacio necessiria, como por exemplo,
a auséncia de definicbes mais estruturais acerca da educa-
¢do especial e dos suportes necessarios a sua implementagao
(BRASIL, 2005, p. 25).

Tais possiveis entraves sio apontados na Lei Brasileira de Inclusiao n®
13.146/2015, Art. 3°, que classifica diferentes tipos de barreiras encontradas
ndo somente na escola, mas, também, nos diversos espagos sociais, tais como:
atitudinais, arquitetonicas, urbanisticas, nos transportes, nas comunicagodes e
nas tecnologias. Identificar essas barreiras no ambiente escolar é o primeiro
passo na busca pela sua supressio. O passo seguinte serd a elaboragdo e a
implementag¢do de estratégias de intervencio para a promocio da politica de
inclusdo na instituicao de ensino.

Parte dessas barreiras pode ser suprimida a partir do trabalho desenvol-
vido no Atendimento Educacional Especializado (AEE), servico da Educacao
Especial descrito na Politica Nacional de Educacio Especial na Perspectiva da
Educacio Inclusiva (2008), o qual tem como func¢io “identificar, elaborar e
organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras
para a plena participa¢do dos alunos, considerando suas necessidades especi-

ficas” (BRASIL, 2008, p.10).

Esse atendimento ¢é realizado no contraturno e complementa e/ou
suplementa a formacao dos alunos com o objetivo de contribuir para o desen-
volvimento de sua autonomia em suas atividades dentro e fora da escola.
Segundo Favero e al. (2004), o AEE se caracteriza como

Aquilo que ¢ necessariamente diferente do ensino escolar, para
melhor atender as especificidades dos alunos com deficiéncia,
o que inclui, principalmente, instrumentos necessarios a elimi-
nagao das barreiras que as pessoas com deficiéncia tém para
relacionar-se com o ambiente externo. Por exemplo: o ensino
da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), do cédigo Braille, uso
de recursos da informatica e outras ferramentas tecnologicas,
além de linguagens que precisam estar disponiveis nas escolas

comuns para que elas possam atender com qualidade aos alunos
com e sem deficiéncia (FAVER() et al., 2004, p. 8).

As propostas e praticas desenvolvidas no AEE sao elaboradas por um
professor com formacio especifica para a educacio especial. Além do trabalho
dispensado junto ao aluno, cabe a esse profissional estabelecer uma articulagao
com os professores regentes da turma, visando a disponibilizacido de servi-
cos, de recursos pedagogicos e de acessibilidade, assim como de estratégias
que promovam a participacao desse aluno nas diversas atividades escolares

(BRASIL, 2009).
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Essa parceria entre o professor regente e o professor do AEE ¢ funda-
mental para o desenvolvimento das praticas pedagdgicas inclusivas na escola.
Muitas vezes, quando um aluno é encaminhado pata o atendimento especiali-
zado, o professor regente passa a atribuir as responsabilidades para com esse
aluno ao professor do AEE. A esse respeito, Mantoan (2003) pontua que o
argumento mais frequente utilizado por professores que resistem a inclusio é
o fato de nio terem sido formados para esse trabalho e, por conseguinte, se
sentem inseguros e despreparados para desenvolvé-lo. De fato,

inova¢oes educacionais como a inclusio abalam a identidade
profissional e o lugar conquistado pelos professores em uma
dada estrutura ou sistema de ensino, atentando contra a expe-
riéncia, os conhecimentos e o esforgo que fizeram para adqui-
rilos (MANTOAN, 2003, p. 41).

Ao abrir-se para a construgao da inclusdo, o professor regente sai de sua
zona de conforto, reconhecendo a necessidade ndo somente do aprimoramento
de suas proprias praticas pedagogicas, mas, também, as implicagdes de novos
conhecimentos para que o processo de ensino-aprendizagem se efetive para
todos os alunos de sua classe. Por essa razio, a formagao é um dos principais
pressupostos para a construcao da aprendizagem da docéncia inclusiva, con-
forme passamos a discutir.

FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA NA
CONSTRUCAO DA TRAJETORIA DO PROFESSOR
INCLUSIVO

As politicas de inclusao, por meio da implementacio de leis e decretos,
trouxeram contribui¢Ges relevantes para a formacio inicial do docente. A Lei
Brasileira de Inclusio - Lei n® 13.146/2015, por exemplo, institui a “adoc¢do
de praticas pedagdgicas inclusivas pelos programas de formagio inicial e con-
tinuada de professores e oferta de formacdo continuada para o atendimento
educacional especializado”, bem como a ““ inclusdo em conteddos curriculares,
em cursos de nivel superior e de educagido profissional técnica e tecnoldgica,
de temas relacionados a pessoa com deficiéncia nos respectivos campos de
conhecimento” (BRASIL, 2015, art. 28).

Entre outras contribuicGes marcantes para a formacido docente, pode-se
mencionar a inser¢ao da Libras como disciplina curricular obrigatéria nos cursos
de licenciatura, nas diferentes 4areas do conhecimento, o curso normal de nivel
médio, o curso normal superior, o curso de Pedagogia e o curso de Educacio
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Especial ECRETO N° 5.626/2005), que visa a preparar professores para

atuarem junto ao publico surdo.

Embora os conteudos relacionados 2 inclusio transmitidos na forma-
¢do inicial docente sejam bastante generalistas e insuficientes para preparar o
professor para os variados desafios da escola inclusiva, considera-se que tais
implementagdes representam um avango significativo para a formagdo de uma
nova geracio de professores que passa a chegar nas escolas com um olhar
sensivel as diferencas (CASTRO, 2016).

Diferentemente desse contexto, encontra-se a maiotria dos docentes
em atuacdo nas escolas regulares, a qual ndo teve a oportunidade de acessar
a quaisquer formacdes sobre educacdo especial e inclusio quando de sua
formagao inicial. Essa realidade tem demonstrado um impacto importante na
pratica docente. Muitos relatos de professores trazem a tona suas angustias e
insegurangas face ao desafio de se ensinar ao aluno com necessidades especificas
devido a falta de formacdo. Para alguns, esse novo desafio pode gerar resistén-
cia a inclusao. Para outros, representara uma oportunidade de movimento em
busca do aprendizado e do aprimoramento. Estar aberto ao novo e permitir a
construgao, desconstrucio e reconstrucio de suas praticas pedagdgicas fazem
parte da atitude do docente na escola inclusiva.

Hsse professor que, ao longo do tempo, construiu uma trajetéria de
conhecimento consistente e de pratica pedagdgica em sua area de atuagio,
buscard aperfeicoar-se na area da inclusdo por meio da formacido continuada.
A busca por informagao e atualizacdo sdo elementos significativos que devem
fazer parte do perfil do professor inclusivo.

Atualmente, diversos formatos de formacdes na area da inclusdo tém
sido oferecidos pelas universidades, como cursos livres, cursos de extensio e
pos-graduacio Jato sensu, o que tem contribuido para a formacido continuada
nio somente de docentes, mas, também, de outros profissionais da area da
educagio e das familias de pessoas com deficiéncia ou necessidades especificas.

Esse fato tem uma relevancia consideravel nas relacGes entre a familia e
a escola. Os responsaveis por esses alunos estdo cada vez melhor informados
sobre os aspectos relacionados a sua condi¢do e, muitas vezes, apresentam
até mais conhecimentos do que os préprios profissionais da institui¢io
escolar. As familias mais engajadas com a inclusio tém demonstrado, tam-
bém, que conhecem as leis e os direitos desses alunos e, com isso, além de
acompanharem mais de perto o trabalho da escola, cobram o oferecimento
dos servigos de acessibilidade e de praticas de inclusio aos quais scus filhos
tém direito. Essa aproximagdo da familia com a escola é muito benéfica,
pois permite um melhor conhecimento sobre a vida do aluno e favorece a
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elaboracio conjunta de estratégias para o seu desenvolvimento dentro e fora

da escola (SOUZA, 2009).

Sobre a busca de formacao continuada pelo professor, é preciso salientar
que fazer cursos e obter certificagdes, por si s6, ndo bastam para garantir sua
capacitacdo para a inclusdo efetiva desses alunos. A educacio inclusiva é um
processo dinamico, de modo que nao existe um modelo pré-estabelecido de
conhecimentos e competéncias que o professor devera alcangar para poder
ensinar em uma classe inclusiva. Em um ano, ele pode ter em sua classe um
aluno com deficiéncia auditiva. Nesse caso, ele ajustara os conteudos, os mate-
riais didaticos e as propostas de atividades em func¢ao de suas necessidades. No
ano seguinte, esse professor podera ter um aluno com outra especificidade,
como, por exemplo, deficiéncia visual, para a qual serdo necessatios ajustes
completamente diferentes daqueles realizados no ano anterior.

Levando isso em conta, é importante que o professor desenvolva uma
atitude reflexiva e construa valores inclusivos ao invés de enfatizar somente as
competéncias especificas e as estratégias de ensino.

Se, de um lado, ¢ preciso continuar investindo macigamente
na direcao da formagao de profissionais qualificados, de outro,
ndo se pode descuidar da realizagio dessa formagio e deve-se
estar atento ao modo pelo qual os professores aprendem, para
se profissionalizar e para aperfeicoar seus conhecimentos
pedagdgicos, e também a como reagem as novidades, a0s novos
possiveis educacionais (MANTOAN, 2003, p. 43).

O professor inclusivo esta atento e aberto a esses novos possiveis
educacionais, compreendendo que cada um de seus alunos é dnico e tem o
direito a um ensino de qualidade, reconhecendo e respeitando sua diversidade
e se dedicando ao desenvolvimento de suas potencialidades. Seu olhar deve,
também, estar sensivel a0 ambiente da sala de aula e sua atitude busca torna-lo
acessivel e significativo a todos os alunos.

Essa construcio cotidiana da escola inclusiva se di em um caminho
complexo, no qual serd preciso observar trés aspectos principais, que serao
discutidos a seguir.

Primeiramente, o professor precisa conhecer seu aluno e suas especificida-
des. A respeito das singularidades dos alunos com necessidades especificas, cabe
mencionarmos que muitas formacdes na area da inclusao privilegiam somente
as questoes que envolvem o PAEE. Contudo, a escola acolhe anualmente uma
grande variedade de alunos os quais, embora nao sejam referenciados nos dados
da Educacio Especial no censo escolar, nem se beneficiem do AEE, apresentam
particularidades que requererao uma série de medidas e adequagdes a fim de que
consigam desenvolver plenamente suas potencialidades. E o caso, por exemplo,
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de alunos que apresentam transtornos ou dificuldades de aprendizagem como o
Transtorno de Déficit de Atencdo com/sem Hiperatividade (TDA/H), dislexia,
discalculia, disgrafia, entre outras situagdes.

Evidentemente, a formacéo inicial e continuada ndo pode dar conta de
todas as variedades de especificidades que envolvem a educagao inclusiva. A
cada ano podera haver um novo desafio para a escola. Diante disso, caberd ao
professor estar aberto ao novo, se dispondo a: refletir sobre as necessidades
daquele novo aluno, buscar informagdes, atualizar-se, avaliar seus proprios
conhecimentos tedricos e, a partir de entdo, elaborar as propostas pedagdgicas
a serem desenvolvidas em classe.

Em segundo lugar, o professor deve atuar em parceria com o pro-
fessor especializado em educacio especial. Além da formacio tedrica, o
professor regente necessita de um suporte pratico que orientara a elabora¢io
de estratégias de inclusdo na escola. Nesse ponto, ele pode contar com as
orientagdes do professor do AEE que, além de sua formagio especializada,
conhece melhor as especificidades do aluno em questao devido ao contato
permanente e ao vinculo construido pela oportunidade do AEE. Como
pontua Mendes (2002, p. 80),

Cabe ao professor de educacio especial a responsabilidade por
orientar os programas de trabalho ou planos de agdo e analisar
com o grupo ou professora da classe comum a habilidade de o
estudante usar seu potencial e identificar os melhores lugares
para ensinar habilidades novas dentro de cada contexto de
aprendizagem - cada classe, periodo, atividade extraclasse ou
atividade envolvendo a comunidade escolar.

O professor especializado podera orientar o professor da classe regular
quanto as adequagdes pedagbgicas para a atuagio junto a esse aluno como,
por exemplo: a adaptacdo do formato dos materiais diddticos e das avalia-
¢oes, a necessidade de tempo estendido de prova, a necessidade do auxilio
ledor, a ampliagao da fonte do texto, o uso de tecnologias assistivas, entre
outras possibilidades. Como previsto nas Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educa¢io Bésica, essa articulacdo
entre o professor do AEE e o professor regente da classe na qual o aluno é
incluido ¢é fundamental para a promoc¢ao de sua participacdo nas atividades
escolares por meio da disponibilizagao de servigos e de recursos pedagogicos
(BRASIL, 2009).

Em terceiro lugar, ¢ imprescindivel que o professor possa contar com a
troca de experiéncia com seus pares de equipe pedagdgica e com os profissionais
de diferentes setores da escola. Esse trabalho intersetorial contribuira para a difu-
sao de conhecimentos sobre as questdes que envolvem a inclusio e permitira a

B 272



Formagao Inicial e Continuada de Professores

elaboracio de estratégias que envolvam alunos, profissionais, familia, enfim, toda
a comunidade escolar. Afinal, a construgao da escola inclusiva ¢ responsabilidade
de todos e se da de forma coletiva.

Por certo, inclusido escolar nio significa inserir um aluno com defi-
ciéncia ou com necessidades especificas em uma classe regular, ou simples-
mente adaptar materiais e o espaco fisico da escola. A educacio inclusiva
vai além da adaptagdo pedagdgica, implicando a construgdo de uma cultura
de inclusdo que afetard a forma como ela funciona, como os problemas sio
resolvidos e como as politicas de inclusdo serdo elaboradas e desenvolvidas
(UNICEF, 2014).

CONSIDERACOES FINAIS

Concluindo, é importante reafirmarmos que nao existe um conjunto de
competéncias ou de conhecimentos pré-estabelecidos que darao ao professor
as condi¢oes definitivas para sua atuacao junto a alunos com necessidades
especificas. Isto porque, ainda que dois ou mais alunos apresentem a mesma
condigio ou deficiéncia, cada sujeito ¢ unico em suas especificidades e neces-
sitara de uma abordagem didatico-pedagogica personalizada. Por essa razio,
as competéncias para o ensino inclusivo se constroem de forma continua, a
medida em que o professor estabelece um vinculo com seu aluno, observa suas
singularidades, troca informagdes com seus pares e aplica seus conhecimentos
tedricos ajustando-os a cada caso.

Com efeito, o professor inclusivo ¢ aquele que, em suas atividades edu-
cacionais cotidianas, valoriza a diversidade de seus alunos; busca conhecé-los
e esta disposto a flexibilizagao de suas praticas pedagdgicas em fung¢ao dessas
especificidades; trabalha em colaboragdo com os demais docentes da turma
e com outros setores da institui¢do escolar, como o profissional do AEE,
o coordenador pedagdgico, as familias, etc. e se empenha, continuamente,
para adquirir novos conhecimentos e para seu aperfeicoamento profissional
individual.

A constante reflexdo sobre a forma como seus alunos aprendem, como
participam e se relacionam na sala de aula e nos demais ambientes escolares é
um elemento essencial na pratica do professor inclusivo. Esse exercicio coti-
diano, associado aos conceitos tedricos que embasam sua formagao inicial e aos
conhecimentos adquiridos na formagao continuada contribui para a constru¢iao
de valores, atitudes e comportamentos inclusivos que culminario na efetivacdo
da pratica docente inclusiva.
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INTRODUGCAO

O presente manuscrito debate a questao da formacio de professores
de base de hegemonia de conhecimento de domina¢io masculina a0 mesmo
tempo predominantemente, produzidos pelos europeus e seus descendentes e
da auséncia das mulheres, negros e indios e demais minorias étnicas na ciéncia.
A atual formagao inicial de professores no Brasil ¢ na América Latina tem sido
marcada conforme aponta a historiografia da educacio nos paises latino-america-
nos e no Brasil pelo racismo epistémico, representado pela supremacia machista
da politica oficial da ciéncia, simbolizada no campo educacional pela producio
intelectual masculina.

Nestes pafses marcados historicamente pela heranga colonial e escravo-
crata, configuram-se nossas preocupagoes colocadas como objeto deste estudo;
promover reflexdes neste atual modelo de formagao docente que tem tratado
com invisibilidade alguns, entre eles, mulheres, negros, indios ¢ homossexuais,
neste manusctito, optou-se em dar énfase aos grupos historicamente detratados
e negados pela ciéncia tais como: mulheres, negros, além de povos indigenas,
objetivando romper a hegemonia atual, monocultural, machista e monorracista
da ciéncia (WALSH, 2013).

Destaca-se a proposital auséncia de intelectuais mulheres e africanos
e sua diaspora, bem como dos conhecimentos produzidos pelas matrizes
indigenas, em contrapartida na politica curricular revela supervalorizagio da
hegemonia do conhecimento de supremacia dos intelectuais europeus e de seus
descendentes como sendo: unicos, verdadeiros e dignos de serem transmitidos
para a humanidade, em particular na formacdo de professores.

> Pés-Doutorando no PPGEEB-UFES-CEUNES. Doutor em Ensino de Ciéncias e Matematica. Professor
da Universidade Estadual da Bahia-Campus X.carlosluispereira_331@hotmail.com

" Doutora em Fisica/ Historia das Ciéncias - Universidade Federal do Rio de Janeiro- Professora da UFES-
-DECH- PPGEEB-CEUNES. Marcia.modelar@gmail.com
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Algumas indaga¢des sobre essa formagio no Brasil e nos paises lati-
no-americanos vém 2 luz porque intelectuais de outras matrizes étnicas
sub-representados nas bibliografias indicadas e nos textos académicos? Tem
possibilidades da consolida¢ao de formacao inicial antirracista e antimachista
no Brasil e na América Latina? A universidade estd comprometida em inserir
uma maior visibilidade da mulher, dos indios, dos negros nas producoes
cientificas?

O estudo justifica-se embasado em Chassot (2013) pela formacio inicial
de professores no Brasil e na América Latina calcada na hegemonia de conhe-
cimentos associados as tendéncias eurocéntricas representadas claramente pela
dominacio masculina.

A questdo tomada para investiga¢ao: a visibilidade de intelectuais homens
e mulheres de outras matrizes étnicas e culturas corroborariam para descons-
trucao da formacio inicial de professores. Nesta formacio, questiona-se a
auséncia de intelectuais mulheres, africanos, negros e indigenas, pouco presentes
no campo do conhecimento cientifico.

Objetiva-se apresentar com maior abrangéncia intelectuais mulheres
do Brasil e da América Latina, bem como de intelectuais, negros, indigenas e
outras etnias, visando a desconstrucdo machista eurocéntrica instaurada nos
cursos de formacio de professores.

REFERENCIAL TEORICO

No posicionamento de Giroux (2011), a politica curricular ¢ uma agao
simbdlica, representando uma ideologia para a organizacao da autoridade,
abrange as decisdes produzidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao de Professores da macropolitica federal, no cenario atual de viés
ideolégico da direita.

O debate a questao das politicas curriculares, seguindo que a no¢io
de politica como processo, envolvendo negociagio, contestagao ¢ luta entre
grupos rivais, destinadas a um maior entendimento de como ¢ que as coisas
funcionam, quer no conceito da construcao historica da dominagiao masculina
na ciéncia a partir de concepgdes grega, judaica e cristd (CHASSOT, 2013).

Na afirmativa de Moore e Young (2001, p. 207-208), a universidade
reconhece as vozes masculinas como “Detentoras de conhecimento curricu-
lar, reafirmando a hegemonia dominante masculina no espago da ciéncia, os
homens fazem parte de um grupo dominante, de certa forma ¢ dominante, o
espaco onde sao reconhecidas as nogdes de conhecimento, poder ¢ identidade”.
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Na assertiva de Chassot (2013), a ciéncia ¢ uma construcio realizada
muito mais pelos homens do que pelas mulheres, estas que foram educadas
para procriacdo ¢ o lar. Para o autor ndo somente a ciéncia ¢ machista, mas
quase toda a producio intelectual é predominantemente masculina. O autor
nos lembra que dos 408 pesquisadores ja premiados nas categorias de Fisica,
Quimica e Fisiologia desde 1901, apenas 11 sao mulhetes, estes numeros por
si s6 mostram a dominagdo masculina no campo da ciéncia e como que a
invisibilidade com relacdo as mulheres vai se perpetuando nos espagos sociais.

No pensamento teérico de Chassot (2003), os dados acima citados,
revelam que a partir das trés vertentes mencionadas que construiram o mundo
ocidental, corroboraram para construcao de uma identidade mundial e nacional
de hegemonia machista da ciéncia, que ainda prevalece nos cursos de formacio
de professores e nos materiais didaticos.

De acordo com Cortes (2018), uma forma de enfrentamento para
a desconstrugdo machista da ciéncia na formacio inicial de professores no
Brasil e na América Latina, comegaria pela inclusdo nas bibliografias e texto
académicos indicados de cientistas mulheres que contribuiram para evolugio
das ciéncias. Na perspectiva da autora outra acena para maior visibilidade de
modelos femininos na ciéncia, com vista nisso, um dos veiculos setia a divulga-
¢do efetiva de material didatico por meio de facebook ou youtube para relatar
as historias de mulheres que contribuiram na area de Ciéncias da Natureza no
panorama mundial e nacional para o avanco da ciéncia, que foram silenciadas
nos cursos de formacio de professores.

Na visdo de Candau (2000), se faz necessario o entendimento do curri-
culo enquanto artefato social, cultural, politico, ideoldgico e pedagdgico, este
documento norteador dos processos educativos da formacio de professotres no
Brasil e nos paises latino-ameticanos, bem como seus reflexos no saber/fazer na
sala de aula destes futuros. A grande maioria dos educadores sdo mulheres nada
mais justo que o percentual de mulheres na produgio de contetidos, seja maior.

Na mesma linha de dire¢io, a atual formacdo de professores tem cot-
roborado para o pensamento brancocéntrico da educagio, a cultura escolar
por meio dos professores, estes os principais atores educacionais produzem
os conhecimentos cientificos escolares, se esse conhecimento ¢ produzido por
outros autores que nao as professores, logo os professores os reproduzem para
ensina-los aos seus alunos. Em seu pensamento uma possibilidade de desvelar
este atual modelo de escola, seria uma formagao docente para uma educagio
intercultural, tem alicerce na educacio antirracista (CHARTIER, 2002).

Neste mesmo horizonte outra contribuigio aponta pensar numa formagao
inicial de professores antirracista na matriz curricular, isso exige conhecimentos
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relacionados as questdes atuais da educagao mundial em constantes mutagdes, a
saber: direitos humanos, sexualidade, género, relagdes étnico-raciais, diversidades
e igualdade e diferencas. No olhar atento ¢ critico da autora ainda prevalece na
formacao docente a transmissio dos conteudos na dimensao conceitual, porém
a complexidade da sala de aula na atual contemporaneidade exige do professor
referenciais tedricos de matrizes indigenas e africanas e de outras, como ponto
de partida para o ensino dos contetidos prescritos no curriculo, isso significaria a
construcdo de novos saberes em detrimento das necessidades socioculturais que
a escola apresenta e nos desafios a discutir (CANDAU, 2010) e (DIOP, 2016).

No posicionamento de cunho politico-pedagdgico Candau (2010), nos
alerta sobre a atual modernidade ocidental da colonialidade do saber e poder
da geopolitica da ciéncia de base eurocéntrica enraizada na formacio docente,
reafirmado na biblioteca da coloniza¢io curopeia como sendo o epicentro da
ciéncia universal, verdadeira, unica e representantes do ber¢o da humanidade,
trata-se de um conhecimento engessado que nido permite outras formas de
pensar as praticas sociais.

Na mesma esteira de pensamento ela frisa que a geopolitica do conhe-
cimento foi uma muito bem engendrada estratégia do poder da modernidade
europeia que afirmou suas teorias, seus conhecimentos e seus paradigmas como
verdades universais e ainda invisibilizou o reconhecimento do conhecimento-
-outro, quer dizer de outros povos e culturas caracterizando a formacao racista
e o racismo institucional (QUIJANO, 2005) e (CANDAU, 2016).

Entretanto, tanto Chassot (2013), quanto Candau (2006) propdem um novo
modelo educacional e curricular no qual valorize o conhecimento — e o outro, ou
seja, um modelo de educagao que respeite e valotize as diversidades culturais. Para
os autores a proposta da formagao antirracista e antimachista estao articuladas a
um projeto cultural, educacional, politico, ético e epistémico rumo a desconstrucao
do conhecimento hegemodnico machista, eurocéntrico e monocultural, que a nosso
ver encontra-se enraizado nos cursos de formagio de professores, simbolizado
nas bibliografias e biblioteca do conhecimento de supremacia masculina.

Na mesma linha de pensamento Pinheiro e Rosa (2018), apontam emet-
géncia para descolonizacio dos sabetes cientificos simbolizados pelos homens
cis, heterossexuais, brancos e europeus. Para autora a formacao de professores
configura-se como palco central rumo a valorizacio das produgoes cientificas
produzidas por outras matrizes étnicas, principalmente pelas mulheres (negras).

Na perspectiva de Candau (2009), pensar numa formagdo docente
antirracista, especificamente no Brasil e na América Latina exige reorganiza-
¢ao curricular dos cursos de formacao destes profissionais. Em sua assertiva a
formacio docente antirracista rompe com o paradigma do racismo epistémico
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enraizado no campo educacional do Brasil e da América Latina e corrobora
para uma educac¢io e ensino antirracista.

Conforme assinala Candau (2009, p.43), “Uma das bases tedricas para
uma formagao docente antirracista assenta-se nos pilares da educacio inter-
cultural e multicultural”. Para a pesquisadora na formagao inicial antirracista, o
professor ocupa protagonismo na ressignificacao dos conhecimentos escolares,
exerce papel na desconstrucio do pensamento brancocéntrico educacional,
apresenta, reconhece e dissemina no espago académico o conhecimento-ou-
tro, principalmente dos povos historicamente ceifados dos seus saberes, estes
tomados e reesctitos na ética do colonizador.

Nos escritos da prépria Candau (2011, p. 14), “A formacio docente
antirracista na atual contemporaneidade emerge como uma perspectiva poli-
tico-pedagdgica contra-hegemonica balizada na construcio social, politica e
educacional”. Na vertente tedrica de Candau (2016), um dos desafios atuais
da formagao docente antirracista exige a emergéncia da descolonizac¢io do
conhecimento de base eurocéntrica. Em seus apontamentos politico-peda-
gbgicos tem emergido a expressao ideias-forga, essa se refere a valorizagdo e
reconhecimento do conhecimento-outro, principalmente das mulheres cientistas
e outras matrizes étnicas, de outros povos e culturas.

A linguista norte-americana Catherine Walsh radicada no Equador, reco-
nhecida mundialmente como pedagoga da pedagogia da decolonialidade. Sua
importante contribuicdo cientifica tem sido propor desde a formagdo docente
praticas pedagogicas decoloniais que rompa com o paradigma machista e racista
da ciéncia, sua posicao politico-idealdgica vem sendo para desconstru¢io do
podet/saber hegemonico eurocéntrico da geopolitica do conhecimento tidos
como unicos, verdadeiros e dignos de serem transmitidos aos produzidos por
intelectuais da Europa e América do Norte.

Na assertiva de Walsh (2009), descolonizar conhecimentos branco-
céntricos da formacio de professores no Brasil e na América Latina rumo a
valotizagdo do conhecimento-outro nio europeu, rompe com a epistemologia
da hegemonia dominante do conhecimento que se traduz no racismo episté-
mico ocidental reproduzido nos cursos de formacio de professores dos povos
colonizados, em particular no Brasil e na América Latina.

A luta anticolonial na visdo de Walsh (2010) vai de encontro com a
geopolitica do conhecimento historicamente alinhado nos cursos de formagio
docente balizados com as tendéncias eurocéntricas. Nesse sentido, 2 mesma
autora reconhece que a pedagogia decolonial na formacio do professorado
latino-americano busca reconhecer os conhecimentos das matrizes africanas e
indigenas da América Latina. Mesmo diante das leis antirracista n® 10.639/2003
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ean®11.645/2008 no curriculo praticado pouco tem sido efetivamente incor-
porado nas disciplinas escolares, uma das explicagdes apontadas pela autora tem
sido pela colonialidade do conhecimento associado as tendéncias eurocéntricas
transmitidas na formacao docente.

Na mesma direcdo esta autora (2007), alicer¢a-se no questionamento
sobre a supervaloriza¢do na formagdo docente dos conhecimentos hege-
monicos de intelectuais brancos e traz a luz a emergéncia de pensadores de
matrizes africanas, indigenas e de outros povos e culturas no espago acadé-
mico. Paraa pesquisadora a pedagogia da decolonialidade langa-nos em uma
incursao epistémica pautada na articulacdo entre a dimensio pedagdgica com
a pedagogia proposta pela pesquisadora.

A autora pontua que pedagogias decoloniais sdo lutas de resisténcias
contra a hegemonia do poder do conhecimento dos pensadores europeus.
Trata-se de lutas de reviver, resistir de afirmar a existéncia de povos de matrizes
africanas e sua didspora, essa luta consiste na mudanca da geopolitica do conhe-
cimento europeu para transmissao e reproducio do conhecimento-outro. Este
paradigma de formagao de professores possibilitara uma educacio, curticulo
e ensino antirracista na educagao béasica (WALSH, 2013).

MARCO TEORICO - METODOLOGICO

O estudo enquadra-se dentro da abordagem da pesquisa qualitativa e dentro
dos procedimentos da pesquisa bibliografica, para coleta de dados realizou-se
levantamento bibliografico ¢ como técnica de coleta de dados mapeou matrizes
curriculares disponibilizadas em sites de uma institui¢do publica brasileira, tendo
como delimitacio cursos da area de conhecimento de Ciéncias da Natureza
(Biologia, Quimica e Fisica) e Matemitica e suas Tecnologias (TRIVINOS,
2017). Ainda se recorreu a utilizacdo de entrevistas semiestruturadas com um
grupo focal de 28 alunos sendo, 7 de cada curso desta area de conhecimento.
O ambiente da pesquisa foi uma universidade publica do Estado do Espirito
Santo, a pesquisa de campo foi realizada entre os meses de outubro a dezembro
de 2019. Para analise dos dados coletados recorreu-se a metodologia a Analise
do Discurso seguindo as orienta¢des de Moraes e Galiazzi (2016).

RESULTADOS E DISCUSSOES

Os atuais documentos educacionais legais, em particular a Lei n°®
11.645/2008 corroboram com importantes avancos educacionais de educa-
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¢do antirracista. Na explicacdo de Candau (2010) e Walsh (2013), acenam que
a possibilidade de uma educacio basica, curriculo e ensino antirracista exige a
formacio de professores dentro da pedagogia decolonial. Elas indicam a peda-
gogia da decolonialidade como projeto politico-pedagdgico para desconstrugio
da formacao monorracista dos professores no Brasil e na América Latina.
Perguntamos aos sujeitos da pesquisa se haviam observado a prevaléncia
das bibliografias e textos académicos indicadas de intelectuais homens e euro-
peus e, notamos que a maior presenca ¢ dos homens em relacdo as mulheres:

No discurso dos sujeitos entrevistados a analise foi sinalizada que na
formagao inicial os referenciais tedricos sdo de domina¢ido masculina, no que
se refere as mulheres tem sido em pequenos textos conforme relataram os
alunos da Fisica as contribuicGes de Marie Curie.

Verificam-se nos discursos dos sujeitos pesquisados que os professores
formadores nao apresentaram intelectuais mulheres e, na fala de uma aluna
cabe destacar “a turma a maioria sao mulheres”. “Temos “professoras forma-
doras que somente frisam ou conhecem as contribui¢oes dos homens para
a ciéncia”. ”Nos seminarios de pesquisa de Biologia no conteudo de ensino
DNA, o livro aborda somente os experimentos realizados pelo Watson Crick e
silencia a participagao ativa da Rosalind Franklin e, na explicacdo do professor,
percebe-se ndo discutir com os alunos o papel da mesma para descoberta da

molécula de DNA.

Ao serem questionados se a formacio tem tido enfoque intelectuais
europeus e seus descentes e excluidos as produgdes cientificas das mulheres
e de outras matrizes étnicas, como por exemplo, intelectuais africanos e sua
diaspora, 100% afirmaram que os principais referenciais tedricos de dominagao
masculina sdo de intelectuais da Europa e América do Norte.

Na pergunta: mesmo a ciéncia sendo de predominagio masculina, vocés
tiveram bibliografias e textos académicos indicados de autoria de outros povos
e culturas? 100% afirmaram que ndo; “cu nunca apropriei de leitura e estudos
de intelectuais principalmente de matrizes africanas, na biblioteca nio existe
livros de pensadores negros e observei o livro de uma professora de Fisiologia
Linda Constanzo, a prépria biblioteca reafirma e naturaliza a supremacia da
politica do conhecimento masculina”.

Para problematizar, foi apresentada aos sujeitos da pesquisa uma lista
(Quadro 01) a seguir com intelectuais mulheres do Brasil e da América Latina
¢ intelectuais negros, indagou-se, se dentre estes, algum foi indicado nas biblio-
grafias ou em textos académicos.
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Quadro 1 - Cientistas mulheres e sua area de atuagdo

Silvina A. Del Carmem: Microbiologia; Nadia Ayad: Engenharia; Sonia Guimaraes: Fisica;
Ana Maria Pessoa Carvalho: Fisica; Viviane Dos Santos Barbosa: Engenharia Quimica/
Bioquimica; Simone Maia Evaristo : Citotecnologia; Mayana Zatz: Genética; Maridla
Sotomayor: Matematica; : Adriane Ribeiro Rosa: Farmacologia; Maria Brasilia Leme
Lopes: Medicina; Barbara Cruvinel — Astrofisica; Enedina Alves Marques — Engenharia;
Maria Elena Caso: Biologia de Invertebrados; Silvia Torres Castilleja: Astronomia; Irais
Bautista Gyzman: Fisica; Ilena Licona: Imunologia; Rosalind Elsie Franklin: Quimica;
Matie Sklodowka Curie: Fisica e Matematica; Clara Immerhaht: Quimica

Fonte: dados do autor, 2020.

Conforme analise, o discurso dos entrevistados aponta familiaridade
com trés cientistas, na qual foram indicadas leitura de textos destes intelectuais,
a saber: Marie Curie, Rosalind Franklin e Neil de Grasse, os demais afirmaram
auséncia nas bibliografias indicadas e, ainda cabe destacar o discurso da aluna
X “Durante minha trajetéria escolar nunca foram propostas leituras e estudo
das contribui¢des para ciéncia destes intelectuais e, aqui na formacdo a invi-
sibilidade tem sido naturalizada pela ditadura do conhecimento cientifico de
dominacdo masculina”.

Foi perguntado se os alunos tinham conhecimento destas mulheres
cientistas na formacdo inicial. As frases mais recorrentes foram: “é tio naturali-
zada a dominag¢do masculina, eurocéntrica e branca na ciéncia que nos, futuros
professores ndo questionamos ou mesmo procuramos desconstruir a ciéncia
machista impregnada na formagao inicial”.

Outra pergunta feita foi: Qual sugestdo vocés apontam para descons-
trucdo deste paradigma atual da dominacdo machista na ciéncia? Dentre as
respostas destacou-se: “um curso de extensido sobre mulheres na ciéncia”,”
um curso de formacdo continuada para os professores formadores e para os

professores da educagio basica”.

Perguntamos aos alunos se os mesmos concordam que na area da educa-
¢ao hd um grande percentual de mulher atuando na docéncia: Na area de ensino
ha um quantitativo importante de mulheres no exercicio do magistério superior
voces concordam? 100% dos estudantes responderam que Sim. Observa-se
que, mesmo as mulheres sendo protagonistas nos cursos de formacao, elas sao
invisfveis nas produg¢des de conhecimentos.

Outra pergunta que fizemos é sobre os espagos de discussdo nas aulas de
professoras: Nas aulas destas professoras formadoras tém tido espago para discussao
acerca da ciéncia machista, eurocéntrica e de supremacia de intelectuais da Europa
e da América do Norte e da emergéncia de desconstrugao? 100% afirmaram que
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os referenciais teoricos classicos utilizados reafirmam a dominagio masculina na
ciéncia e da auséncia de debates sobre a valotizacao e reconhecimento das mulheres
na ciéncia. Uma aluna pontuou desta forma “No curso de Biologia principalmente
ha maior quantitativo de mulheres, em seguida Quimica, matematica e Fisica, quer
dizer representamos mais de 60% dos cursos de formagao de professores e somos
historicamente silenciadas pela sociedade e ciéncia machista”.

Na pesquisa de Carvalho e Casagrande (2011), as mesmas apontam para
dados similares, ao evidenciar discriminag¢des e preconceitos contra as mulheres
na ciéncia ao longo da histdria. Nesta pesquisa mostrou a presenga em maior
numero das mulheres nos bancos universitarios, porém nas bibliografias e
textos académicos indicadas prevalece a politica do conhecimento cientifico
de dominacao masculina, branca e eurocéntrica. Na analise dos dados coleta-
dos na explicagdo de Chassot (2003), a ciéncia, o conhecimento e quase toda
produgio cientifica da humanidade simboliza a supremacia masculina, porque
construimos uma sociedade de valores machistas historicamente naturaliza ¢
impregnada sendo assim a ciéncia, ndo ¢ uma excecao.

No posicionamento de Walsh (2013), o processo de desconstrugao da
ciéncia machista cristalizada na formacao inicial de professores no Brasil e na
América Latina, a perspectiva de descolonialidade configura-se em apresentar
nestes cursos de formacio docente, produgdes cientificas de mulheres, aqui frisou
pesquisadoras latino-americanas e intelectuais africanos.

Conforme exp&e Cortes (2018) em seus estudos que mostram cotejamento
com esta pesquisa foram apresentar modelos femininos na ciéncia que ainda tem
tido invisibilidade pela ciéncia nos dias atuais tanto no panorama mundial e nacio-
nal, e na explanac¢ao da autora, os entrevistados vislumbram pela desconstrucio
machista da ciéncia e seus apontamentos de enfrentamento setia nestes cursos
de formacio inicial, divulgacao de material didatico por meio de redes sociais
das contribuicoes das mulheres de outras matrizes étnicas e culturas na ciéncia.

Nesta pesquisa constatou-se através dos discursos dos entrevistados,
que ha uma vocagio conjunta para que nos cursos de formagao continuada,
seja necessario relatar as historias de cientistas mulheres e da ciéncia-outro, que
dizer de outros povos e outras culturas. Isso traria uma contribuicdo efetiva
para a formagao destes profissionais.

CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos essa pesquisa com o intuito de apresentar alguns dados coletados
a partir da observagio histérica da sociedade, ndo sendo excecio na ciéncia, tem
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disseminado valores dominantes, assim como a domina¢ido masculina, as quais
vém associadas a intelectuais europeus e seus descendentes em todas as estrutu-
ras da sociedade, inclusive, no campo educacional, em particular nos cursos de
formagio inicial de professores no Brasil e na América Latina, pafses de heranca
colonial e monorracista.

Dessa forma, o trabalho sinalizou que quase toda producio cientifica da
humanidade tem sido demarcada pela dominac¢do masculina, em contrapartida
as mulheres, negros, indios, quilombolas, e outras culturas e povos tém sido
visivelmente detratados e silenciados nas bibliografias indicadas das disciplinas
dos cursos de formacio de professores.

Embasados em Chassot (2013), evidenciamos que nio somente a ciéncia
¢ machista, porém toda a nossa sociedade foi construida sob este prisma, por-
tanto, nos cursos de formacio de professores isso também é percebido como
uma realidade, conforme pudemos comprovar nos discursos dos entrevistados.
As respostas as perguntas apontam primeiramente para a auséncia de alguns
sujeitos como produtores de conhecimento cientificos e em segundo, o trabalho
ao apontar inimeras intelectuais mulheres em sua maioria latino-americanas,
acena como possibilidade para desconstru¢ao da ciéncia machista instaurada
no campo da formagao de professores.

A relevancia social do estudo foi elucidar com aportes tedricos a neces-
sidade emergente de desconstrugao da ciéncia machista, brancocéntrica e de
supremacia de intelectuais europeus e seus descendentes na biblioteca do
conhecimento, caracterizando a hegemonia e privilégio da dominagio mas-
culina na ciéncia.

Destaca-se como contribuicao aumentar subsidios tedricos acerca desta
tematica pouco discutida nos cursos de formagao de professores, corroborando
para sua perpetua¢do. O estudo contribui para leitura e estudo de professores
formadores, professores da educagio basica, licenciandos e em cursos de for-
macao continuada e de extensio.
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