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Resumo: O presente texto é resultado da Pesquisa realizada no Programa de
Pb6s-Graduagdo em Educacédo e Diversidade (PPED), pela Universidade do
Estado da Bahia (UNEB) e financiada pela FAPESB, intitulada “A Neurociéncia
na pesquisa da pratica docente: intervengbes nas aprendizagens dos
estudantes”, a qual investigou as contribuicbes da neurociéncia para o
planejamento de intervengdes docente em classes de alunos do 3° ano em
defasagem idade/série. A abordagem da nossa pesquisa esta ancorada nas
contribuigdes da neurociéncia, numa dimensao para além dos aspectos
biologizantes, haja vista que nos processos de aprendizagem aportam aspectos
bioldgicos, cognitivos, psicologicos, culturais e subjetivos complexos. Nosso
estudo investigativo foi definido como pesquisa-agdo colaborativa.
Apresentamos neste artigo os resultados do levantamento de dados realizado
com o grupo de colaboradoras formado por 06 professoras do Ensino
Fundamental | da sede da cidade de Remanso, a partir da aplicagdo do
questionario estruturado com aplicagdo mediada como dispositivo de pesquisa.
As questdes propostas neste instrumento apontavam para uma discusséo sobre
o estudo e as contribui¢des da neurociéncia para a educacéao. A partir dos dados
deste dispositivo foi possivel mapear o nivel de contato/conhecimento que as
respondentes tinham sobre a area de estudo da neurociéncia. As colaboradoras
foram unanimes em considerar que a neurociéncia pode contribuir no
planejamento de intervengbes no processo de aprendizagem das criangas
repetentes com defasagem idade/série. Sem duvida que a neurociéncias ao
fazer descobertas significativas acerca de como o cérebro funciona, pode
colaborar para que questdes relativas ao ensino e a aprendizagem sejam melhor
entendidas.

Palavras-chave: Formacao docente, Neurociéncia, Aprendizagem, Fracasso
escolar.
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1. INTRODUGCAO

Algumas criangas aprendiam a ler rapidamente, enquanto outras
sequer aprendiam — apesar de anos de ensino. Isso afetava tudo
— decodificagao, soletracéo, fluéncia e compreensao de leitura.
A que se devia esse fracasso? Ao método de ensino, a natureza
do préprio sistema de escrita, ou a algo inerente a crianga? A
busca de uma resposta para essa questao consumiu boa parte
do século XX, e agora que enconframos as respostas, ha
algumas enormes surpresas. Leitura e escrita sdo faceis de
ensinar se vocé souber como fazé-lo (Diane McGuinness, 2006,
p.06).

A condigao de ensino e aprendizagem apresentada na epigrafe que abre
este texto € um desafio que toca um problema histérico e de avangos pouco
significativo no ensino das escolas brasileiras. O numero de criangas que
frequentam as escolas brasileiras e que ndo desenvolvem as competéncias
leitoras e escritoras representa uma problematica que se arrasta por décadas. A
reprovacao em massa das criangas que teoricamente ndo aprendem traduz uma
forma interna de mascaramento do problema. Essas mesmas criangcas vao
sendo invisibilizadas ao longo do processo de escolarizagdo, pois o fracasso
atinge inclusive os processos autoavaliativos como autoeficacia e autoestima.

Segundo Silva, Almeida e Jesus (2014) o que caracteriza o cenario
educacional na contemporaneidade é a reflexdo central sobre a desigualdade
social e desigualdade educacional no plano local, sobre os enfrentamentos
necessarios para garantir aos sujeitos de direito que o acesso, a permanéncia e
0 sucesso escolar sejam de fato concretizados. Como garantir a justica cognitiva
global num pais desigual, preconceituoso, que desrespeita as diferengas,
estigmatiza e naturaliza praticas de exclusdo, reprovagdo, abandono,
precarizacao docente, invisibiliza e/ou ignora essas diversidades de lutas postas
na sociedade?

Sem duvida o Brasil tem enfrentado historicamente um grave problema
no que diz respeito ao fracasso escolar no Ensino Basico — com enfoque nas
competéncias para o percurso da leitura e escrita proficientes adotados como
pressupostos essenciais para o desenvolvimento pleno - com a auséncia de
definicho de pressupostos pedagdgicos para as praticas educativas
elementares, bem como a auséncia de um programa de formagao continuada
gue atenda a dindmica da sala de aula.

Os professores precisam ser preparados para uma intervengao
educativa que contribua positivamente para o desenvolvimento integral dos
estudantes, sendo necessario conhecer seus alunos como individuos para
melhor adaptar suas a¢des. Nesse caso, € uma alternativa promover cursos de
formagdo continuada docente com fundamento da neurociéncia, pois ao
conhecermos a melhor as bases biolégicas da aprendizagem, temos chance de
aprimorar o ensino.
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Este texto pretende, pois, pensar a formacao docente para o professor
do Ensino Fundamental | a partir de resultados da pesquisa: A neurociéncia na
pesquisa da pratica docente: intervengdes nas aprendizagens dos estudantes, a
qual tem como objetivo central investigar as contribuicbes da neurociéncia para
o planejamento de interven¢des docente em classes de alunos do 3° ano em
defasagem idade/série. Esta pesquisa esta vinculada ao Programa de Pds-
graduagdo em Educagdo e Diversidade no Mestrado em Educagdo e
Diversidade pela Universidade do Estado da Bahia e financiada pelo Fundo de
Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia (FASPESB). A abordagem desta
pesquisa esta ancorada nas contribuigdes da neurociéncia, numa dimensao para
além dos aspectos biologizantes, haja vista que nos processos de aprendizagem
aportam aspectos bioldgicos, cognitivos, psicolégicos, culturais e subjetivos
complexos. Apresentamos neste artigo os resultados do levantamento de dados
realizado com o grupo de 06 colaboradoras formado por professoras da rede de
municipal do Ensino Fundamental | da cidade de Remanso/Ba, a partir da
aplicagao do questionario como dispositivo de pesquisa.

2. CENARIO SOCIAL: UM PRIMEIRO PLANO DE ANALISE

No Brasil, milhares de criancas com distorcdo idade/série sao
invisibilizadas pelas politicas publicas. Essa afirmagdo se legitima quando
avaliamos os ultimos dados disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP de 2014 e comparamos os
resultados das escolas publicas federais, estaduais e municipais em todas as
regides do pais.

As escolas brasileiras apresentam um quadro desolador do desempenho
cognitivo das criangas nos varios segmentos de ensino. A situagdo mais grave é
a dos estudantes do terceiro ano do Ensino Fundamental |, onde no ano de 2014
foram 365.715 criangas reprovadas em todo o pais. A soma da reprovagao dos
trés primeiros anos de escolarizagao quantifica um total de 496.914 criancas,
somamos ainda a esse quantitativo mais 89.515 criangas que abandonaram a
escola. Temos assim, um quadro de 586.429 criangas que caracterizam o
fracasso escolar no Brasil. Esses alunos na média geral apresentam um atraso
escolar de dois ou mais anos. Quando analisamos a realidade do estado da
Bahia, constatamos que os indices de distor¢ao idade/série sdo ainda maiores
em relacao a referéncia nacional.

Adotando as dimensdes do estado da Bahia, realizamos um
levantamento do quadro de distorcdo idade/série para definirmos com
intencionalidade a amostra da pesquisa. Tomando como referéncia as cidades
do estado da Bahia onde a pesquisadora ja participou de trabalhos de estudo e
formagdo com os professores municipais, foi definida uma cidade para
desenvolver essa proposta investigativa.
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Foram analisados os indicadores de distor¢cao idade/série de nove
cidades localizadas na regido da chapada-norte baiana e uma cidade localizada
na mesorregido do Vale Sao-Franciscano da Bahia, na micro regido de Juazeiro.
A cidade que apresentou o maior indice de distor¢cao idade/série no terceiro ano
do Ensino Fundamental | das escolas municipais foi a cidade de Remanso, com
um percentual de 38% de distor¢c&do idade/série. As cidades avaliadas com seus
respectivos percentuais de distor¢ao idade/série foram: Ourolandia 23%, Ponto
Novo 25%, Piritiba 28%, Miguel Calmon 29%, Antonio Gongalves 21%, Senhor
do Bonfim 22%, Jacobina 21%, Sao José do Jacuipe 16% e Umburanas 12%.

No municipio /6cus da pesquisa o fenbmeno de reprovagao das criangas
nos anos iniciais de escolarizagao € apresentado em escala crescente, no 1° ano
foram retidas 9,6% das criancas matriculadas que frequentavam a escola
municipal da sede, no 2° ano foram 20,8% e no 3° ano 23%. Um total de 225
criangas reprovadas no ano de 2014 (contra 190 em 2013). Diante deste
fendbmeno, considerando aqui todas as suas implicagdes sociais, € possivel
percebermos como os indicadores recaem mais significativamente no 3° ano do
Ensino Fundamental |. Nesse panorama, emergem o0s seguintes
guestionamentos: A escola esta preparada para lidar com a crianga reprovada?
Temos em massa uma populagéo com problemas neurocognitivos? Se para esta
pergunta a resposta for ndo somos impelidos, entdo, a indagar, o que tem
acontecido no universo da sala de aula?

E sabido que os municipios que adotaram o regime de progressao
continuada praticamente ndo retém os alunos nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental |, a retengdo acontece no final do 3° ano, sendo este o ano de
escolaridade que encerra o primeiro ciclo de alfabetizagdo. O que nao significa
também que as criancas aprovadas desenvolveram as habilidades de
aprendizagens necessarias para continuarem seguindo nas séries posteriores.

E preciso nos darmos conta de que existe equivocos nesse processo de
escolarizagdo que sustenta um sistema de aprovagdo sem significativa
aprendizagem, pois, todas as criangas independentes das questdes
neurofuncionais, tém capacidades de aprender o que a escola lhes propde. E é
neste campo que buscamos colaborar com os docentes municipais.

Neste contexto desafiador, em que a questdo do ensino nas
universidades e nas escolas é tratada como algo menor, como apéndice, somos
imperativamente convocados pelos dados acerca da aprendizagem a tomar
parte e nos co-responsabilizar por esta questao.

E preciso intensificar a socializacdo dos conhecimentos disponiveis a
respeito dos processos de aprendizagem: quanto melhor o professor entender o
processo de construcdo do conhecimento, mais eficiente sera seu trabalho.
Afinal, ensinar de fato € fazer aprender. Mas o professor no Brasil sabe como o
cérebro de um estudante se organiza para aprender? Essa nossa pergunta nao
limita as dimensdes da biologia humana, mas ao contrario, abre a dimenséo
sociocultural como elementos determinantes da aprendizagem.
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Sao muitos os estudos que nos permitem compreender numa visao mais
ampla do processo de ensino e de aprendizagem todos os elementos que
determinam diretamente o resultado das aprendizagens, mas destacamos a
organizagao do trabalho pedagdgico e formagéo continuada, o planejamento e a
organizagao do trabalho do professor como condigdo fundamental para o
sucesso da escola.

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nossa proposta de investigagédo buscou criar um corpo de conhecimento
sobre um aspecto especifico do campo da Educacéo Basica, que é investigar a
contribuicdo da neurociéncia no planejamento e intervengao pedagogica e neste
exercicio de pesquisa definimos as caracteristicas particulares e pertinentes
para o caminho metodoldgico percorrido.

O conhecimento que objetivamos construir a partir dessa pesquisa
colaborativa, esta vinculado a critérios de escolha e interpretagdo numa
perspectiva qualitativa, ancorada na reflexdo hermenéutica como paradigma
epistemoldgico. Nessa dire¢cdo, a hermenéutica, como expde Ghedin e Franco
(2011), nos permite compreender e considerar integradamente as questdes
ideologicas, politicas e cientificas, de tal forma que nos possibilita saber mais
plenamente a respeito da interdependéncia e influéncias mutuas desse
complexo processo de construgdo do conhecimento cientifico em educagéo.

Reiteramos que, os objetivos dessa pesquisa ndo visavam a
identificacdo de relagdes causais entre fendbmenos, nem a quantificagao de sua
frequéncia ou a regularidade de sua ocorréncia, por exemplo. Aqui, em
conformidade com o pensamento de Ghedin e Franco (2011), nem o sujeito de
pesquisa nem o sujeito a ser pesquisado foram/sao resultados mecanicos de um
contexto. Trata-se de um estudo compreensivo, interpretativo, como assinala
Guerra (2006), voltado para a descrigao desses processos.

Considerando a ag&o da pesquisadora e do grupo envolvido, o estudo
investigativo péde ser definido como pesquisa-agao colaborativa, caracterizando
o método de pesquisa que norteou a dinamica do planejamento e da situagéo
pesquisada.

Inspiramo-nos ainda na concep¢ao da pesquisa-agao-critica postulada
por Ghedin e Franco (2011), os quais defendem que se os envolvidos percebem
a necessidade de transformacao mediante os trabalhos iniciais do pesquisador
com o grupo, como decorréncia de um processo que valoriza a construgéo
cognitiva da experiéncia, sustentada por reflexao critica coletiva, tendo em vista
a emancipagao dos sujeitos e das condi¢gdes que o coletivo considera opressivo,
a pesquisa vai se caracterizando pela criticidade.

Tomando como referéncia o cenario social descrito anteriormente, ficou
definida a participacdo de 06 professoras e 06 estudantes. Todas as docentes
fazem parte do quadro efetivo da rede municipal das escolas da sede da cidade




de Remanso no estado da Bahia que atuam nas classes de 3° ano do Ensino
Fundamental |, os quais reprovaram alunos no final do ano letivo de 2015 por
nao apresentarem o desenvolvimento cognitivo esperado para a série de estudo
(por ndo acompanharem o curriculo definido pela escola).

Visando identificar os sujeitos dessa pesquisa, se fez necessario realizar
um mapeamento dos docentes atuantes nesse /ocus considerando o universo
numeroso e esparso do quadro docente de Remanso, de modo a permitir a
definigdo de uma amostra com a intencionalidade ja estabelecida. Para definigdo
do quantitativo de sujeitos, tomamos como critérios: a) professores com alunos
repetentes, na sede desse municipio, centro e periferia da cidade; b) experiéncia
na docéncia; c) adesao voluntaria como colaboradores da pesquisa d) serem
docentes efetivos da rede municipal.

Ha na sede do municipio de Remanso 19 turmas que atendem os
estudantes do 3° do Ensino Fundamental | e que estdo distribuidas em nove
escolas. Essas turmas estdo sob a responsabilidade de 18 professores efetivos.
Identificamos que todas as escolas municipais de Remanso apresentaram o
fenbmeno em estudo — alto indice de reprovacgéo, cujo quadro € recorrente nas
escolas do Ensino Fundamental |, porém a énfase aqui, ndo esta em analise
estatistica nem em variaveis causais, mas, sim, em observar o fenébmeno social
de uma perspectiva diferente que as tabula¢des disponibilizadas por 6rgaos
federais oferecem para a compreensdo do fendmeno. Nosso foco sdo os
processos de ensino e de aprendizagem.

Diante da quantidade de professores envolvidos e do tempo disponivel
para a realizagdo da pesquisa, definimos o total de colaboradores e nos
propomos a desenvolver um projeto exequivel. A definicdo do ano de
escolaridade se deu em virtude da necessidade de compreender como as
questdes proprias do processo de alfabetizacdo podem ser sanadas antes da
conclusao do Ensino Fundamental |.

Assim, todos os professores que lecionam no 3° ano do Ensino
Fundamental | do sistema municipal de ensino participaram de um encontro onde
foi apresentada a proposta de pesquisa. Dos 18 professores presentes neste
encontro, 15 solicitaram espaco para participar e colaborar com a pesquisa, mas
considerando a importancia de uma proposta executavel, foi necessario
retomarmos os critérios de participagdo ja apresentado e aqui detalhado, a
saber: ser professor concursado do sistema municipal de ensino da cidade de
Remanso, permanecer na mesma escola durante o ano letivo de 2016, trabalhar
com alguma crianga com defasagem idade/série e que tenha sido reprovada por
nao desenvolver as competéncias cognitivas adequadas a idade/série, que o
aluno retido represente desafio de estudo e pesquisa para o professor.

Dos 15 professores apenas 01 era contratada pelo municipio, 03
sinalizaram o desejo de mudar de escola, 01 professora precisava se afastar
para tratamento de saude e 04 sinalizaram a decisdo de aprovar alunos com
defasagem idade/série mesmo sem esses terem desenvolvidos as competéncias
minimas necessarias. Diante desse quadro, definimos a quantidade de 06




professoras colaboradoras, os quais desenvolvem suas atividades docentes em
cinco escolas do municipio supracitado.

Um segundo encontro, o qual ocorreu no dia 14 de dezembro do ano de
2015, foi realizado com as 06 professoras colaboradoras. O objetivo desse
encontro era que cada professora, a partir dos critérios da pesquisa, definisse
um aluno que estivesse com defasagem idade/série para ser acompanhado no
percurso de desenvolvimento da pesquisa. Os estudantes envolvidos na
pesquisa apresentavam idade entre 10 a 14 anos, tinhamos 04 meninas e 02
meninos, sendo que todos estavam no 3° ano do Ensino Fundamental I.

As professoras foram orientadas a definir qual dos alunos com
defasagem idade/série representava maior desafio de estudo e pesquisa, uma
vez que “essa” crianca nao apresentava problemas neurofuncionais e ainda
assim nao desenvolvia as competéncias leitoras adequadas para a série em
estudo. Vale ressaltar que as seis professoras reprovaram mais de um aluno. As
professoras tiveram muita seguranca em definir o estudante que deveria
participar do estudo e pesquisa, bem como relataram que ndo compreendiam
como essas criangas aprendem.

O estudo da neurociéncia tem como objetivo aqui trazer a luz como o
cérebro da crianga repetente se organiza para avangar na aprendizagem formal,
de modo que a escola assegure que todos os estudantes sejam plenamente
alfabetizados até aos oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino
Fundamental |, como previsto nos objetivos do “Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa” - PNAIC'.

4. DISPOSITIVOS DE CONSTRUGAO DOS DADOS: A ITINERANCIA EM
CAMPO

A definicdo e utilizacdo dos dispositivos especificos para a construgao
dos dados dessa pesquisa levaram em consideracao as diferentes dimensodes
no tratamento dos recursos elaborados quanto aos objetivos propostos.

Tomamos itinerancia na concepg¢ao de Barbier (1995, p. 95) citado por
Macedo (2000), "itinerancia representa o percurso estrutural de uma existéncia
concreta e inacabada, seja de um sujeito, grupo ou instituicdo". Para a itinerancia
em campo utilizamos o questionario estruturado com aplicacdo mediada - o qual
nos interesse nesse texto - entrevista semiestruturada, encontros formativos
intitulado de Dialogos Formativos e atividades de acompanhamento de
aprendizagens.

"Politica Publica que define a responsabilidade dos entes governamentais de “alfabetizar as
criangas até, no maximo, os oito anos de idade” - Decreto n° 6.094, de 24/4/2007, inciso Il do art.
2°




As questdes propostas no questionario apontavam para uma discusséo
sobre o estudo e as contribui¢bes da neurociéncia para a educacgao. A partir dos
dados deste dispositivo foi possivel mapear o nivel de contato/conhecimento que
as respondentes tinham sobre a area de estudo da neurociéncia.

Este dispositivo foi redigido com perguntas abertas e fechadas e
aplicado com a mediacgao da pesquisadora. Foram elaboradas 17 questdes, as
quais buscavam levantar informagdes que nos permitissem conhecer os sujeitos
envolvidos em nossa pesquisa. As questbes foram assim distribuidas: 01
questao sobre a identificacdo pessoal, 02 sobre a formagado académica, 02 a
respeito da experiéncia profissional/tempo de atuacdo na docéncia e 11
questdes que tratavam da formacéao e estudo na area da neurociéncia. Por meio
desse dispositivo foi possivel também levantar informagbes quanto aos
conteudos neurocientificos que despertavam o interesse de estudo do grupo e
assim, consequentemente, definir as tematicas para os encontros de Dialogos
Formativos.

A escolha da aplicagdo mediada deste instrumento se deu em virtude da
necessidade eventual de esclarecermos o significado de itens e ndo perdermos
de vista a interpretagdo que os respondentes construiam em sua individualidade.
A identidade de todas as professoras foi devidamente preservada na analise dos
dados desse dispositivo.

5. DISCUSSAO E RESULTADOS: PRIMEIROS ACHADOS DA PESQUISA

Na direcdo do pensamento singular de inumeros pesquisadores da area
de Formacgao Docente, optamos em iniciar a discussado dos dados obtidos nesta
pesquisa destacando uma afirmagéo em particular de Snow e Juel (2013, p. 532)
no que se refere ao papel do professor no processo de ensino e de
aprendizagem: “existe uma quantidade consideravel de dados que sugerem que
as qualificacdes dos professores influenciam os resultados, ndo importa o
programa ou curriculo usado”.

Ha um forte movimento nacional pela responsabilizacdo das escolas
pelo desempenho das criangcas em avaliagcbes externas que tomam as
habilidades de leitura como sua centralidade, em contrapartida, as questdes
relacionadas a formacao docente para professores da Educacdo Basica do
Ensino Fundamental | ndo tem alcangado o mesmo nivel de comprometimento.
Baseadas nessa compreensao apresentamos os dados do questionario aplicado
aos sujeitos colaboradores da pesquisa em questéo.

As seis colaboradoras, todas do sexo feminino, tinham idade entre 28 a
52 anos. S&o 05 pedagogas e 01 licenciada em histéria. Das seis professoras,
apenas 01 tem especializagdo em psicopedagogia e 01 especializagcdo em
alfabetizacao e letramento. Em relacdo ao tempo de servigo constatamos que 03
professoras exercem a docéncia a mais de 15 anos (considerando o espago de
tempo de 15 a 20 anos), 02 atuam um na docéncia entre 10 a 15 anos e apenas




01 exerce a menos de 10 anos. Podemos inferir que todas as professoras
relativamente ja percorreram um longo caminho na experiéncia do trabalho em
sala de aula, pois nenhuma possui menos que 05 anos de experiéncia. E
interessante ressaltar que 05 dessas professoras estdo na mesma escola ha
mais de 10 anos. O fendbmeno da rotatividade de professores que € tdo comum
no Brasil, como denuncia Gatti (2009), ndo ocorre com o0s sujeitos aqui
envolvidos.

A partir da analise dos dados do questionario percebemos que: 83% das
professoras envolvidos na pesquisa nao tiveram, antes dos encontros formativos
promovidos por nossa pesquisa, acesso a textos portador de conteudo
neurocientifico — leitura de texto, video, palestra e nem na formacdo académica
inicial; 100% das professoras nunca haviam comprado livros ou revistas que
tratavam da tematica em questdo; 100% das professoras nunca haviam
estudado as contribuicbes da neurociéncia nos encontros de formacao
continuada promovidos pelo sistema municipal, nem nos encontros de
planejamento na escola em que atua.

Os dados apresentados confirmam a constatacdo de Conseza e Guerra
(2011) de que educadores n&o conhecem o funcionamento cerebral. E nessa
diregao, os neurocientistas afirmam que o professor contribui para a organizagéo
do sistema nervoso do aluno e, consequentemente, dos comportamentos que
apresentardo ao longo da vida. Os dados v&o revelando a importéncia de
estabelecermos um dialogo entre a neurociéncia e a educacéo.

Também para Lima (2013), ainda € pequeno o numero de professores e
pedagogos dedicados a estudar e pesquisar neurociéncia no Brasil e que em
paises como Inglaterra, Franga, Estados Unidos a relagdo entre o conhecimento
do cérebro e 0 que se aprende na escola esta mais avangada.

E curiosa a constatacéo de que 66% (n= 04) das professoras apontaram
na 13° questao do questionario de pesquisa que a neurociéncia compreende
como o cerebro processa as informacgdes, armazenamento dos conhecimentos
e selecado de comportamento, contra 34% (n= 02) que acreditam a neurociéncia
se dedica a explicar como o professor pode intervir junto as criangas portadoras
de necessidades especiais. Esses sujeitos, por inferéncia, compreendem o papel
da neurociéncia e suas possiveis contribuicées para a educacao.

As colaboradoras sdo unanimes em considerar que a neurociéncia pode
contribuir no planejamento de intervengdes no processo de aprendizagem das
criangas repetentes com defasagem idade/série. A professora 01 argumenta que
compreendendo o ceérebro ela podera fazer possiveis intervencdes. Na
consideracao dessa colaboradora, fica implicito o seu n&o saber didatico na
auséncia do saber neurocientifico. Logo, para a professora 03 a neurociéncia vai
permitir uma mudancga na pratica da sala de aula, ou seja, ha uma expectativa
do conhecimento tedrico acionando o trabalho pratico.

A professora 04 é a unica que argumenta que os conhecimentos da
neurociéncia vai possibilitar o rendimento dos alunos “com dificuldade de
aprendizagem”. Na oportunidade, essa professora destacou que o ndo aprender




das criancas esta diretamente relacionado a falta de materiais didaticos e a falta
de interesse do proprio aluno. N&o ha na resposta da professora uma percepgao
sensivel do quanto a metodologia e os ndo saberes do professor incidem sobre
o resultado do n&o aprender do aluno. Fica explicito uma culpabilidade
direcionada quase que exclusivamente para as criangas.

Ao contrario do que muitos educadores pensam, a bibliografia cientifica
sobre as bases neurocientificas da cogni¢do, aprendizagem, desenvolvimento,
cultura e cérebro ja é consideravelmente volumosa. Como pontua Bransford,
Brown e Cocking (2007) a neurociéncia comega a fornecer provas e diversos
principios de aprendizagem que surgiram a partir de pesquisas de laboratério, e
esta mostrando como a aprendizagem modifica a estrutura fisica do cérebro e,
por meio disso, a sua organizagéo funcional. E a mediagdo docente tem papel
crucial nesse ponto. Ainda que n&o se dé conta, os professores operam inumeras
transformacgdes no cérebro de seus alunos, uma vez que "ao dar uma aula e
estimular as criangas e jovens a aprender um novo conteudo, ele [0 professor]
‘forga’ novas conexdes entre os neurbnios e ainda provoca mudangas no padrao
de liberagdo de neurotransmissores nas sinapses" (Alvarez, 2014, p.1).

Por outro lado, ao acreditar que o sucesso do individuo, como alerta Relvas
(2011), esta ligado diretamente ao bom desempenho escolar, tem se elevado
drasticamente o numero de criangas encaminhadas para atendimentos
especializados com neuropediatras, psiquiatras, psicologos, psicopedagogos e
fonoaudidlogos. Nao pretendemos aqui, atribuir o desafio do sucesso e, portanto,
da aprendizagem, e da fungéo social da escola apenas aos educadores, como
se fossem estes 0s Unicos responsaveis por todo esse processo eminentemente
social. Se assim considerassemos estariamos abordando o tema de modo
simplista, superficial e equivocado. Mas é sabido que se inverte o responsavel
pela falha do processo de ensino e coloca-se em pauta uma questao
controvertida: o método de ensino versus a aprendizagem individual do sujeito.

Em contrapartida, a professora 05 acredita que os conteudos advindos da
neurociéncia vao poder orienta-la no planejamento das aulas de modo que,
consiga chamar a atencdo dos alunos para aprender. Temos uma resposta
objetiva, mas de muita consisténcia no que toca a reponsabilidade do docente
em planejar aulas que conduza a crianga no foco atencional. Essa percepg¢ao
docente corrobora o pensamento de Cosenza e Guerra (2011), que salientam
que uma melhor compreensao do funcionamento cerebral e das estratégias que
favorecem o seu desenvolvimento € do interesse dos educadores, incluindo
professores, pais e todos os envolvidos no desenvolvimento de outras pessoas.
Trata-se de uma fonte segura de conhecimento dos fundamentos
neurocientificos do processo de ensino aprendizagem, os quais vém auxiliar
todos os envolvidos nessa atividade a entender o sucesso ou o fracasso de
muitas estratégias pedagdgicas.

A professora 06 encerra argumentando que acredita que a neurociéncia
ira contribuir no exercicio da docéncia, pois ajudara bastante a entender o
processo cognitivo dos educandos. A professora, apesar de ndo conhecer os




processos de organizagao neuroanatémico e neurofuncionais, deixa evidente a
clareza quanto a existéncia de um processo intrinseco ao sistema nervoso
central. Nesse caso, tem suas percepcdes muito préximas do que preconizam
Pantano e Zorzi (2009), os quais afirmam que falar de aprendizagem e
negligenciar os mecanismos cerebrais responsaveis pelo ato de aprender,
conservar, recuperar e associar conhecimentos, significa desconsiderar um dos
principais componentes responsaveis pelo processo evolutivo humano. Em meio
aos resultados de grandes pesquisas, nao faz sentido negar a importancia do
funcionamento mental como base para as aprendizagens e nesse contexto o
professor enquanto ensinante/coordenador, aquele que direciona o ensino,
precisa conhecer os meios pelos quais o cérebro se articula para constituir
memorias e por meio destas fazer escolhas e poder atuar interna e
externamente.

6. CONSIDERAGOES FINAIS

Sem duvida que a neurociéncias ao fazer descobertas significativas
acerca de como o cérebro funciona, pode colaborar para que questdes relativas
ao ensino e a aprendizagem sejam melhor entendidas. Como possivel resultado
da articulacao desses conhecimentos com a educagao, é possivel a otimizagao
das possibilidades docentes como mediadores no desenvolvimento humano de
seus alunos.

Os resultados aqui apresentados, demonstram que essa percepgao
também se faz presente nas falas das professoras, indicando uma interessante
predisposicdo para ampliar seus conhecimentos. O que muito, no que diz
respeito a alfabetizacao, contribuiria para lidar com a problematica do fracasso
escolar nos 3 primeiros anos do Ensino Fundamental. Cabe aos gestores,
fomentarem situagcdes de formagdo continuada que propiciem a aproximagao
dos avancos advindos de estudos neurocientificos com a educacgéo.

Contudo, reconhecendo que o estudo é apenas um indicador das
percepcdes e expectativas dos docentes, realizamos os Dialogos Formativos em
busca da resposta para a maior indagagdo da nossa pesquisa: o professor
tomando posse de conteudos neurocientificos pode atuar mais efetivamente no
processo de ensino e aprendizagem? Compreendendo como o cérebro da
crianga se organiza para aprender os professores planejariam aulas mais
“eficientes” (considerando os indices de desenvolvimento do Brasil)? O
levantamento de dados que responde a estas questbes esta disponivel na
dissertacdo de mestrado intitulada: A neurociéncia na pesquisa da pratica
docente: intervengdes nas aprendizagens dos estudantes.
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Resumo: Este estudo identificou as representagdes sociais construidas por
professores da Educacgao Basica de Uberaba/MG, sobre a sua formagao inicial.
Insere-se na area de concentracdo “Representacdes Sociais e Educagao”, do
Centro Internacional de Estudos em Representagbes Sociais e Subjetividade —
Educacado (CIERS-ed). Conta com o referencial tedrico-metodologico da teoria
das Representagbes Sociais de Moscovici (1978). Para a coleta e analise dos
dados, utilizou-se a Técnica Q, concebida por Stephenson, que tem como
proposito tornar visiveis estruturas latentes em situagdes comunicativas e
apresentar convergéncias, assim como variagdes, nas maneiras de pensar e
construir a realidade de determinados sujeitos. Os participantes s&o 25
professores de escolas publicas de Uberaba/MG, que atuam do 6° ao 9° ano e
tem entre 5 e 10 anos de magistério. O instrumento de coleta continha setenta
itens relacionados a formacéao inicial, apresentados em cartdes, para os quais 0s
sujeitos deveriam atribuir notas de 0 a 10, de acordo com o grau de importancia.
Por meio dessa técnica, os respondentes foram divididos em dois grupos, o
primeiro constituido de 7 pessoas, aquelas cujas respostas aos itens mais se
assemelham, e, o segundo, com 18 pessoas, no qual ha maior dispersao na
avaliagcao dos itens. Para o primeiro, as representagdes sociais sobre a formagao
inicial ancoram-se, principalmente, na atuagao dos seus professores e no ensino
pelo exemplo. O segundo s&o mais jovens. Ha, entre eles, participantes que
acumulam outra fungdo com a docéncia. Nao ha nesse grupo uma similaridade
forte, estatisticamente, entre opinides, atitudes, valores, crengas, relacionados
ao objeto de estudo.

Palavras-chave: Formacéo Inicial. Técnica Q. Representag¢des Sociais.

1. INTRODUGCAO

Este estudo se insere na area de concentracao “Representagdes Sociais
e Educacéao”, do Centro Internacional de Estudos em Representacdes Sociais e
Subjetividade — Educacéo (CIERS-ed), no qual se abriga a Catedra UNESCO
sobre Profissionalizacdo Docente do Departamento de Pesquisas Educacionais
da Fundacdo Carlos Chagas. Integra a Linha de Pesquisa “Processos
Psicossociais da Formacédo e Trabalho Docente”, que busca, pela via das




representacgdes sociais, discutir os objetos relativos a profissionalizagao docente,
ao assumir a importancia de considerar as subjetividades do professor.

Especificamente, insere-se ainda no projeto “Representagdes Sociais de
licenciandos sobre uma boa pratica pedagodgica: o que revelam as mediagdes”,
tendo como obijetivo identificar as representag¢des sociais da formacéo inicial de
professores que atuam do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental Il, de instituicoes
publicas e privadas; com 5 a 10 anos de tempo de exercicio na profissao; da
mesma cidade (Uberaba/MG); homens e mulheres. Esses critérios de
elegibilidade dos sujeitos foram definidos pela equipe técnica do projeto maior.
Assim, foram convidados a participar 25 docentes que atendiam a esses
critérios.

Em pesquisa anterior, realizada no ambito do CIERS-ed, uma das
categorias dos resultados foi a “formacéo inicial de professores”, sendo, também,
estabelecidas algumas subcategorias definidas a partir das respostas dos
sujeitos, sao elas: suficiéncia/insuficiéncia da formacdo; professores dos
professores nos cursos de formacao; ensino pelo exemplo; coeréncia entre
teoria e pratica.

Os itens para a apreciagao dos respondentes foram elaborados dentro
dessas subcategorias com uma quantidade equivalente.

2. REFERENCIAL TEORICO

A formacédo de professores, nos ultimos anos, tem sido um tema muito
discutido no cenario académico. Com relagao a formacgao inicial, essa discussao
€ ainda mais acirrada e acrescida de questdes que consideram preocupantes os
problemas que afetam as licenciaturas de modo geral.

Segundo Gatti (2010), os graves problemas com relacdo as
aprendizagens escolares que a sociedade enfrenta hoje aumentam ainda mais
a preocupacdo com a qualidade dos cursos de licenciatura. Para a autora,
mesmo considerando outros fatores que certamente corroboram para esses
problemas (politicas educacionais, aspectos culturais, sociais, condigbes de
trabalho, etc.), a formagao inicial do professor merece atengédo. Tomando como
base as suas pesquisas, essa preocupacao torna-se ainda mais alarmante, pois
os resultados indicam uma formagcao fragil, distante das necessidades formativas
gue os professores necessitam para atender a demanda da educagao basica.
Assim, Gatti adverte para a necessidade de reestruturagéo ndo so6 nas estruturas
institucionais formativas como também nos curriculos de formacédo. Para ela, a
fragilidade da formagao dos cursos de licenciaturas carece de um eixo formativo
para a docéncia.

Tardif (2002), também, preocupado com a formag&o inicial de
professores, acredita que o desafio que se coloca é o de conseguir uma
formacgédo profissional direcionada para a pratica. Para ele, os saberes




transmitidos durante a formacdo académica devem ser construidos a partir de
uma estreita relacédo com a pratica profissional dos professores da escola.

Nessa mesma linha de pensamento, Schon (1995), contrapondo-se ao
criticado modelo baseado na racionalidade técnica, propde uma formacao inicial
de professores, cuja proposta é a do profissional pratico-reflexivo. A expresséo
criada por ele, “reflexdo- na- agao”, sugere que a teoria seja incorporada a
pratica. A formacao do professor como pratico-reflexivo € aquela que busca a
superacgao da relagdo mecanica entre o conhecimento técnico e a pratica da sala
de aula. Na sua fala percebe-se também uma preocupagdo com a formacao
inicial do professor. Como também sugere Gatti (2010), Shon discute questdes
gue devem ser respondidas quando se pensa na necessidade de reestruturar os
cursos de formacao - quais as competéncias que os professores devem saber
para ensinar e desenvolver bem o seu trabalho? Que tipo de formagado os
professores devem ter para desempenhar bem a funcao de professor?

Outros aspectos devem ser considerados ao pensarmos a formacgao
inicial, dentre eles, as representacdes sociais que os professores constroem
sobre essa formacédo, ou seja, as suas crengas, sentimentos e valores que sao
partiihados antes e durante o processo de formativo e suas implicagdes na
profissionalizagao docente.

Para Novoa (1993, p. 23), “a profissionalizagdo € um processo através do
qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam os seus rendimentos e
aumentam o seu poder/autonomia”. Se por um lado a profissionalizagdo docente
depende do contexto historico, das politicas publicas educacionais, da
valorizagdo ou ndo do magistério, .por outro, pode-se dizer que as
representacdes sociais sobre a formacéao inicial influenciam a forma como o
professor se vé e assume a profissdo. Se estas representacbes ancoram em
elementos positivos, maiores possibilidades existem de o professor se posicionar
em relacao as condi¢des do exercicio profissional com mais poder e autonomia.
O contrario pode contribuir para a proletarizagdo e a degradacao da profisséo.

3. METODOLOGIA

Essa pesquisa apoia-se no referencial tedrico-metodologico da teoria das
Representagdes Sociais, descritas por Moscovici (1978) e seus seguidores. Para
esse autor, a representacao social “é um corpus organizado de conhecimento e
uma das atividades psiquicas gragas as quais os homens tornam inteligivel a
realidade fisica e social, inserem-se num grupo ou numa ligagao cotidiana de
trocas, e liberam os poderes de sua imaginagao” (MOSCOVICI, 1978, p. 28).

Pode-se dizer que as representacdes sdo expressdes do conhecimento,
que foram reconstruidas pelos sujeitos acerca da sua realidade cotidiana. Em
outras palavras, sao entidades quase palpaveis que circulam, cruzam-se e se
cristalizam através de uma fala, de um gesto, um encontro; elas expressam a
forma como cada grupo social se organiza e constroi seus significados; fazem




uma ponte entre o conhecimento de senso comum e o cientifico; tornam o n&o
familiar em algo familiar.

Nesse sentido, essa pesquisa buscou clarear as representagcdes sociais
que foram construidas por professores da educacéo basica de Uberaba, acerca
da sua formacgéo inicial. Buscou-se, assim, tornar o nao familiar, com relacéo as
representagdes sobre a formacgao inicial desses professores, em algo familiar.
A partir do momento em que classificamos e categorizamos questbes nao
familiares, desvendamos o desconhecido que gera intrigas e desconforto. Por
meio do processo de classificagdo e categorizagdo, tornamos familiares as
representacdes construidas, confirmando, assim, nossas crencas e a influéncia
dessas nas praticas vivenciadas cotidianamente por nos.

Segundo Gilly (2001, p. 321), as pesquisas com representagdes sociais,
no campo da educagado, oferecem um novo olhar “para a explicacdo de
mecanismos pelos quais fatores propriamente sociais agem sobre o processo
educativo e influenciam seus resultados”. E o que busca este estudo.
Preocupadas com a profissionalizagado docente e assumindo a importancia de se
considerar a subjetividade do professor, procuramos identificar as
representacgdes sociais-dos sujeitos desta pesquisa, sobre a sua formagéo inicial.
Os resultados aqui postos servirdo também para aprofundar as analises e
reflexdes que estdo sendo realizadas na pesquisa “Representacdes Sociais de
licenciandos sobre uma boa pratica pedagdgica: o que revelam as mediagdes”.

A coleta e o tratamento dos dados foram realizados a partir de uma técnica
estatistica, criada por William Stephenson - a Técnica Q. De acordo com Gatti
(1972, p. 46), essa técnica baseia-se na significagdo atribuida por uma pessoa
ou conjunto de pessoas a um grupo grande de afirmagdes ou itens, que deverao
ser avaliados de acordo com algum critério: preferéncia, importancia, utilidade
etc. Usa correlacdes e analise fatorial, e nela:

[...] importa lidar com o “todo”, com “descrigdes, com o “individuo
concreto” e ndo em relacdo a qualquer atributo que ele possa ter ou
ndo. Trabalha-se com amostras de afirmagdes que sao usadas para
descrigbes estatisticas de uma s6 pessoa (ou de um conjunto de
pessoas) e na qual a preocupagao esta na significancia intraindividual
(GATTI, 1972, p. 47).

Nessa técnica, as populagdes sdo grupos de afirmagdes e n&o grupos de
pessoas, e os itens considerados para os arranjos dos sujeitos sdo amostras
dessas populagdes. Nela ha um duplo jogo de subjetividades — por um lado,
considera-se o sujeito e, por outro, busca-se agrupa-los.

No caso deste estudo, estamos interessados em identificar as
Representacdes Sociais de professores sobre sua formacao inicial. Assim, a
amostra de itens buscou cobrir alguns aspectos relacionados a formagéo, tais
como: suficiéncia/insuficiéncia da formacao; professores dos professores nos
cursos de formacao; ensino pelo exemplo; coeréncia entre teoria e pratica e
praticas pedagdgicas.




Esse instrumento continha setenta itens. S&o proposi¢des curtas e de
simples compreensado, sobre assuntos essenciais e especificos direcionados
aquilo que se pretendia analisar; deveriam dar condi¢cdes de verificar pequenas
diferencas entre grupos de sujeitos e de organiza-los segundo suas
caracteristicas; e deveriam, também, constituir uma amostra da forma de pensar
do grupo de sujeitos pesquisados.

Para a aplicacao, os itens foram transcritos em setenta cartées dispostos
em uma mesa, para que o participante da pesquisa pudesse classifica-los de
acordo com o grau de importancia atribuida a eles. Para isso, recebia uma
régua graduada contendo 11 colunas e 2 linhas, sendo que a linha superior
correspondia a nota (de 0 a 10), que o respondente iria dar ao item, e a linha de
baixo correspondia a quantos itens poderiam receber aquela nota, conforme
indicado no quadro seguinte (FIGURA O1). Assim, por exemplo, para os
numeros 0 e 10 poderiam corresponder apenas dois cartdes para cada um; ao
numero 4, onze cartdes.

Escore

Posicdo na escala 0[1(2|3|4|5(6(7]8[9]10
Frequéncia

N° de cartbes em cada coluna 2135|7141 7)) 5132

Figura 01: Régua para classificagéo dos itens.

A classificacdo feita pelo sujeito era anotada pelo pesquisador numa
planilha, como se segue abaixo (FIGURA 02).

Figura 02: Planilha de registro das respostas dos sujeitos

Ano em 0 1 2 3 q 5 6 7 8 9 0
N que = dad
leciona 2 3 5 7 BT 1 BT] 7 5 3 2

Essas planilhas foram encaminhadas a equipe técnica do CIERS-ed que
procedeu ao processamento.
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4. PERFIL DOS OS SUJEITOS: CARACTERIZAGAO DOS GRUPOS
SEGUNDO A TECNICA Q

Pela utilizagdo da Técnica Q, o conjunto de variaveis, isto €, os 25
professores respondentes, foram classificados em dois grupos ou fatores,
conforme apresentado na figura 03. No primeiro grupo, constituido de 7 sujeitos
(01, 08, 10, 11, 16, 19 e 23), estdo os que mais se aproximam na distribuicdo
dos itens, indicando, assim, uma semelhanca de opinides, atitudes, valores e
crengas, o que pode revelar as representagcdes sociais desse grupo. Estao
indicadas também as cargas fatoriais de cada variavel em relagdo aos
componentes extraidos, isto é, o grau de contribuigdo dessa variavel na criagao
do grupo.

Sujeitos 11 16 10 23 19 01 08

Cargas 0,640 0,610 0,607 0,568 0,564 0,516 0,504
Figura 03: Grupo 01

O segundo grupo € formado por 18 sujeitos, aqueles que tém perfil de
respostas que se afasta do perfil dos sujeitos do grupo 01. As cargas fatoriais
nao foram indicadas, porque sao inferiores a 0,400, isto €, o que indica dispersao
dos sujeitos na distribuicao dos itens.

18 24 05 11 04 22 03 14 06

Sujeitos 17 25 09 15 07 21 20 02
Figura 04: Grupo 02

No que respeita ao perfil dos sujeitos, as caracteristicas correspondente
a cada um dos grupos gerados pela Técnica Q estdo apresentadas na tabela
seguinte.

Tabela 01: Caracteristicas pessoais dos respondentes

: Grupo2 Total Sig*

Masculino 14% 33%| 28%| ,341
Sexo Feminino 86% 67%| 72%
Total 100%| 100%| 100%

21 a 30 anos 28%| 20%| ,080
31 a 40 anos 43% 56%| 52%
\dade Mais de 40 anos | 57%| 17%| 28%
Total 100%| 100% | 100%

Sim 29% 50%| 44%| ,332
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Fez ou faz outro Nao 71% 50%| 56%

curso universitario | Total 100%| 100% | 100%
Pretende continuar |Sim 86%| 100%| 96%| ,102
trabalhando como |Nao 14% 4%
professor Total 100%| 100% | 100%
Acumula outra Sim 28%| 20%| 119
funcédo com a N&o 100% 72%| 80%
docente Total 100%| 100%| 100%
Sente-se realizado/ | Sim 86% 72%| 76%| ,478
satisfeito como Nao 14% 28% | 24%
professor Total 100%| 100% | 100%
Antes de ser Sim 71% 83%| 80% ,504
professor teve Nao 29% 17%| 20%

outro trabalho
remunerado Total 100%| 100% | 100%

(*) associagao entre variaveis € considerada se Puaior aprox. <0,10
Fonte: Dados da pesquisa

Observando a tabela, podemos constatar que, dos 25 participantes, 7 sao
homens, e desses apenas um esta no Grupo 01; nenhum dos participantes
desse grupo tem menos de 31 anos, os mais jovem ficaram no grupo 02; assim
como no grupo 01, a maioria ndo fez outro curso universitario, enquanto, no
Grupo 02, a metade o fez. De modo geral, todos os respondentes, exceto um,
pretendem continuar no magistério e ndo acumulam outra fungdo com a
docéncia. Apenas um respondente no Grupo 01 nao se sente realizado/satisfeito
como professor, enquanto, no Grupo 02, esse numero € de 7. A maioria dos
participantes em ambos os grupos teve outro trabalho remunerado antes de ser
professor.

Portanto, esses dados nos permitem inferir que o Grupo 01, constituido
por participantes que mais se assemelham em suas respostas, é constituido de
docentes do sexo feminino, sdo mais velhos, nao fizeram outro curso superior e
sentem-se realizados no magistério.

Com relag&o ao Grupo 02, embora a maioria seja do sexo feminino (67 %),
nesse grupo ha maior presenga de homens do que no primeiro grupo. Sao mais
jovens, 50% fez ou faz outro curso universitario. Ha entre eles participantes que
acumulam outra fungdo com a docéncia. A maioria esta satisfeita com a condicao
de professor, embora existam mais participantes do que no grupo 01, que
responderam “nao” a essa afirmacao.




5. REPRESENTAGOES SOCIAIS ACERCA DA SUA FORMAGAO INICIAL

Conforme explicado anteriormente, os participantes classificaram as 70
afirmacdes, atribuindo-lhes notas de 0 a 10, segundo o grau de importancia por
ele atribuidas.

A Técnica Q nos forneceu as estatisticas, médias e desvio padrao, das
notas de cada afirmacédo conferidas pelos sujeitos no total e por grupos.
Destacou, também, as afirmagdes em que as diferencas entre as médias do
Grupo 01 e do Grupo 02 foram consideradas significativas estatisticamente.

Para a analise, a nossa intencao era considerar os 10 primeiros e os 10
ultimos itens da tabela em que eles foram apresentados em ordem decrescente
da média geral. Entretanto, como o 10° e o 11° itens tinham médias iguais,
optamos por também incluir o 11° (TABELAS 02 e 03).

Tabela 02- Itens com maiores médias do grau de importancia atribuida pelos respondentes

Grupo 1 Grupo 2 Total Diferenca
(n=7) (n=18) (n=25)
AFIRMACOES Media | o5 | Media | B | Media | o 5

Estou aprendendo a ser

professor sendo 6,0 1,3 7,9 0,5 74 | 05

professor.

Eu tive bons

professores na 6,7 0,7 7,2 0,5 71 0,4

faculdade.

Estou me constituindo

professor a partir da 53| 09 |76 | 05 | 69 | 05 |.
minha pratica 2,3

pedagogica.

0,02

As experiéncias e
praticas dos professores
contribuiram para minha
formacao docente.

66 | 06 | 64| 03 | 65| 0,3

Os formadores
propunham outras
formas de
conhecimento que
rompiam com modelos
autoritarios.

6,9 10 [ 62| 04 | 64 | 04

A minha identidade de
professor(a) da escola
basica foi construida a
partir dos bons
exemplos que tive na
formacao.

77 | 0,7 | 58 | 04 64 | 04 [1,9]0,03

Ministraram aulas

. 6,3 0,7 6,3 0,4 6,3 | 04
inovadoras que
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incentivavam a leitura e
a reflexao.

Havia coeréncia entre
os elementos
constitutivos do plano
de ensino dos 6,9 0,6 58 | 0,3 6,1 | 0,3 [1,0]0,09
professores — objetivo,
conteudo, metodologia
e avaliagao.

As aulas na graduacgao
eram coerentes com as
propostas pedagogicas
para O curso.

63| 07 | 59| 03 | 60| 0,3

Os professores do curso
me instigaram a 6,1 0,7 59 0,5 6,0 04
crescer.

Os formadores
incentivavam a reflexao
e a discussao sobre 0s 7,3 0,4 5,5 0,4 6,0 | 0,3 | 1,8 0,01
problemas da escola
basica.

Fonte: Dados da pesquisa

O item com maior média geral, 7,4, “Estou aprendendo a ser professor
sendo professor”, e o terceiro item com média 6,9, “Estou me constituindo
professor a partir da minha pratica pedagodgica”, apontam para a importancia da
pratica docente na constituicdo do ser professor. Entretanto, seis dos onze itens
estao relacionados ao papel do formador na formacgao do professor, o que denota
que os participantes ndo desconsideram a formacao inicial na construcao de sua
identidade.

Os respondentes ancoram suas representacdes sociais positivas em
relagdo a formacéo inicial na figura e na atuagdo do formador, isto &, nas
experiéncias e nas praticas dos professores, nos bons exemplos, nas aulas
inovadoras, na coeréncia entre o planejamento e a pratica dos formadores, no
incentivo a reflexdo sobre os problemas da escola basica, no incentivo ao
crescimento pessoal.

Observando as afirmag¢des em que houve diferengas significativas entre
0s grupos, podemos inferir que o Grupo 01 ancora as suas representagdes
acerca da formacao inicial em elementos que enfatizam a atuagao do formador.
Isso foi corroborado pelas afirmagdes, as quais foram atribuidas notas mais
baixas (TABELA 03), que sdo: os professores do curso me botaram para baixo;
suas atitudes eram incongruentes - falavam uma coisa e praticavam outra; o
professor dominava o conhecimento e os alunos os reproduziam; formacao
insuficiente; auséncia de formagéo pedagdgica; aulas magantes; falta de preparo
dos formadores; auséncia de reflexdes etc. Também, nesse conjunto de
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afirmacgdes, as diferengas significativas entre os dois grupos estdo em
afirmacdes que poderiam desqualificar a atuagéo do formador.

A anadlise das médias gerais poderia nos conduzir a observagao de uma
inconsisténcia - as afirmativas com maior média enfatizam a importancia da
pratica docente na constituicdo do professor, enquanto as outras recaem na
atuacao do formador, portanto, no processo de formacao inicial. Entretanto, ao
observarmos as médias entre os grupos e as diferengas significativas entre
eles, constatamos que essa inconsisténcia é gerada pelas respostas do Grupo
2, cujas respostas sdo mais dispersas.

Tabela 03- Itens com menores médias com relagdo ao grau de importancia atribuida pelos
respondentes

AFIRMACOES Grupo 1 Grupo 2 Total Diferenca

(n=7) (n=18) (n=25)
E. E. Méd E.

Média P~ad Média P~ad ia Padra

rdo rao o)

Os professores do curso me botaram

para baixo 1,0 (04| 13 |[0,5/1,2| 0,4

Os professores que tive na faculdade

falavam uma coisa e praticavam outra. 1,0 104122 105/19) 04

O ensino na faculdade foi baseado no
discurso de que o professor domina o
conhecimento e os alunos os
reproduzem.

26 (08| 31 |04(3,0| 0,3

Minha formagé&o na faculdade foi

. . 36 (10| 3,1 |06|3,2| 0,5
insuficiente.

A auséncia de formagao pedagdgica
dos professores, inviabilizou a
articulacao entre os aspectos
epistemoldgicos e pedagdgicos

30 04| 38 |04|36]| 0,3

Os conteudos que ensino n&o foram

- 40 09| 3,5 |06|3,6| 05
tratados na formacéo.

As aulas dadas na formagao sao

- e 50 05| 31 /06|36| 05|19
macantes e ndo devem ser imitadas.

0,10

A minha formagéao foi marcada pelo

pedagogismo 36 |06| 3,8 (05|37 04

Os formadores estavam mais
preocupados em transmitir conteudos
do que formar professores reflexivos,
capazes de analisar a sua pratica.

29 (0,7 42 (0,5/3,8| 04

Minha formag&o na faculdade ndo me

~ 43 08| 3,7 |0,7|3,8| 0,5
preparou para exercer a profisséo.

Os professores das disciplinas
especificas visavam mais a formagao
dos bacharéis na area do que a 23 05| 45 |04/39| 04
formacéao do professor da escola
basica.

2,2

0,01

Fonte: Dados da pesquisa
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Como foi dito anteriormente, algumas subcategorias foram definidas a
partir das respostas dos sujeitos, em pesquisa anterior. Analisaremos a seguir
os resultados da Técnica Q, tomando como referéncia essas subcategorias
(TABELA 04, 05, 06 e 07), considerando as quatro afirmacgdes (25%) que tiveram
maiores médias em cada uma delas.

Suficiéncia/insuficiéncia da formagdo

Tabela 04- Estatisticas do grau de importancia atribuido pelos respondentes segundo o grupo de acordo

com uma das subcategorias

AFIRMACOES Grupo 1 Grupo 2 Total (n=25) | Diferencga
(n=7) (n=18)
Média E. | Media E._ | Media E.
Padrao Padrao Padrao

O curriculo do curso
que fiz tinha como
objetivo principal a 6,7 0,7 5,5 0,4 5,8 0,3
formacéao do
professor.

Novas formas de
ensinar as
disciplinas que 6,4 0,6 4,9 0,5 54 0,4 1,5
ministro fizeram
parte da formagao.

0,10

As disciplinas
pedagogicas foram
essenciais para a
minha formacgéo.

3,1 04 | 63| 06 | 54 | 05 | -3,1

0,00

As disciplinas de
formacéao especifica
me prepararam para | 5,4 1,2 5,2 0,5 5,2 0,5
dar aulas na escola
basica.

Suficiéncialinsuficiéncia da formacgao

Fonte: Dados da pesquisa

As meédias atribuidas as afirmagées nessa subcategoria n&o
ultrapassaram 6 pontos. As quatro maiores médias variam de 5,2 a 5,8. Isso nos
permite inferir que os respondentes ndo atribuiram importancia a esse aspecto,
sendo ele o de menores médias, comparado com os demais, principalmente no
Grupo 02. O Grupo 01 atribuiu médias 6,7 e 6,4 a afirmacdes que dizem respeito
a um curriculo que tinha como objetivo a formagé&o do professor, incluindo novas
formas de ensinar. No entanto, ndo atribuem importancia as disciplinas
pedagodgicas na formacado, item em que ha uma diferenga significativa em
relagdo ao Grupo 02 (-3,1). Ja no que se refere as disciplinas de formagao
especificas, ha uma maior valorizagdo por ambos 0s grupos.
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Professores dos professores nos cursos de formacéao

Tabela 05- Estatistica do grau de importancia atribuido pelos respondentes segundo o grupo de
acordo com uma das subcategorias

AFIRMACOES Grupo 1 Grupo 2 Total (n=25) | Diferenca
(n=7) (n=18)
Média | - B | Media | - E-_ | Média | - E-_
Padrao Padrao Padrao

Os formadores
propunham outras
formas de
conhecimento que 6,9 1,0 6,2 0,4 6,4 0,4
rompiam com
modelos
autoritarios.

Ministraram aulas
inovadoras que
incentivavam a
leitura e a reflexao.

6,3 | 0,7 63| 04 | 63| 04

Os professores do
curso me instigaram | 6,1 0,7 59 0,5 6,0 0,4
a crescer.

Os formadores
incentivavam a
reflexdo e a
discussao sobre os
problemas da
escola basica.

Professores dos professores

7,3 | 04 55| 04 6,0 | 03 |18]0,01

Fonte: dados da pesquisa

Nessa subcategoria, foram incluidas afirmagdées que dizem respeito a
atuagao dos formadores. Dessas, as maiores meédias, que estdo no intervalo de
6 a 6,4, revelam o reconhecimento de uma atuagdo docente que promove a
reflexdo, a discussdo sobre os problemas da escola basica e o incentivo ao
crescimento do aluno. No conjunto das 16 afirmag¢des dessa subcategoria,
observamos que o Grupo 01 valoriza mais essa atuacao do formador, conforme
analisado anteriormente.
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Ensino pelo exemplo

Tabela 06- Estatistica do grau de importancia atribuido pelos respondentes segundo o grupo de acordo

com uma das subcategorias

AFIRMACOES

Grupo 1

(n=7)
E

Grupo 2

(n=18)
E

Total (n=25)

Média

Padrao

Média

Padrao

Média

E.
Padrao

Diferenca

Estou aprendendo a
ser professor sendo
professor.

6,0

1,3

7,9

0,5

7,4

0,5

Eu tive bons
professores na
faculdade.

6,7

0,7

7,2

0,5

71

0,4

Estou me
constituindo
professor a partir da
minha pratica
pedagodgica.

5,3

0,9

7,6

0,5

6,9

0,5

0,02

As experiéncias e
praticas dos
professores
contribuiram para
minha formagao
docente.

Ensino pelo exemplo

6,6

0,6

6,4

0,3

6,5

0,3

Fonte: Dados da pesquisa

As quatro afirmagdes com maiores médias na estatistica geral estdo
nessa subcategoria, variando de 6,9 a 7,4. Isso reforca a ideia de que,
principalmente para o Grupo 01, na formag&o inicial, o formador tem um papel
fundamental na constituicdo da identidade do professor — € a relagdo mestre-
modelo de que nos fala André e Passos (2008, p. 4-5), citando o trabalho de

Ronca (2005):

[...] a relacdo mestre-modelo contribui para a constituicdo da identidade
dos educandos. A autora concebe o modelo como “uma fonte de
inspiragdo, apoio ou parametro de recriagdo”, que instiga o aluno a
“construir sua autonomia e a produzir pensamento original”. Segundo
ela, seguir o modelo ndo significa plagiar, mas inspirar-se para
construir a propria autonomia e criatividade.

Ja no Grupo 02, embora nao desconsiderem o exemplo dos seus
formadores, a énfase maior recai sobre a prépria pratica.
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Coeréncia entre teoria e pratica.

Tabela 07- Estatisticas do grau de importancia atribuido pelos respondentes segundo

0 grupo de acordo com uma das subcategorias

AFIRMACOES Grupo 1 Grupo 2 Total (n=25) | Diferenca
(n=7) (n=18)
Média | - - | Média E. | Mmédia | - B
Padrao Padrao Padrao

Havia coeréncia
entre os elementos
constitutivos do
plano de ensino
dos professores —
objetivo, conteudo,
metodologia e
avaliacao.

69 | 06 | 58 0,3 6,1 03 |10

0,09

As aulas na
graduagéo eram
coerentes com as
propostas
pedagogicas para
0 Curso.

6,3 | 0,7 | 59 0,3 6,0 | 03

As atividades
realizadas nas
aulas da
graduagéo eram 5,3 0,9 5,4 0,4 5,4 0,4
coerentes com as
tendéncias do
ensino abordadas.

Coeréncia entre teoria e pratica

O estagio
supervisionado
realizado na
escola permitiu
associar a teoriae | 6,0 0,8 5,2 0,6 5,4 0,5
pratica
desenvolvidas na
formacédo com a
pratica da escola.

Fonte: Dados da pesquisa

Essa subcategoria n&o contém afirmagbes com as médias mais altas,
apenas duas delas se colocam entre as 11 de maior importancia. Para o Grupo
01, a coeréncia entre teoria e pratica € mais relevante do que para o Grupo 02,
havendo uma diferencga significativa estatisticamente na afirmacéo que se refere
aos elementos constitutivos do plano de ensino.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

A abordagem da pesquisa por meio da Técnica Q nos ajuda a investigar
se ha concordancia de ponto de vista entre os participantes e de que modo isso
ocorre. Neste estudo, realizado com 25 professores de escolas publicas, que
atuam na Educacéo Basica, do 6° ao 9° ano, com o objetivo de identificar as
representacdes sociais sobre a formacao inicial, a partir da atribuicdo de notas
de 0 a 10 a setenta itens a eles apresentados, foram edificados dois grupos de
respondentes.

O Grupo 01, constituido de sete professores, foi 0 que mostrou maior
identificacdo entre as suas respostas. Para os sujeitos desse grupo, as
representacdes sociais sobre a formacao inicial ancoram-se, principalmente, na
atuacao dos seus professores e no ensino pelo exemplo, o que refor¢a o papel
fundamental do formador na constituicdo da identidade docente. Esse processo
de classificagdo e categorizagdo nos permitiu tornar familiares as
representacdes construidas, confirmando as crengas e as influéncias delas nas
praticas vivenciadas cotidianamente por esses sujeitos.

O Grupo 02 é constituido de maioria do sexo feminino, embora com
maior numero de homens que no Grupo 01. Predomina idade inferior a 40 anos
e a metade ja fez ou faz outro curso superior. Nao ha nesse grupo uma
similaridade forte, estatisticamente (carga fatorial inferior a 0,4) entre opinides,
atitudes, valores, crengas, relacionados ao objeto de estudo.
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Abstract: This study identified the social representations, built by the teachers of
Basic Education in Uberaba / MG, regarding their initial training. It is part of the
concentration area "Social Representations and Education", the International
Centre for Studies in Social Representations and Subjectivity - Education
(CIERS-€ed). It followed the theoretical and methodological framework of the
theory of social representations of Moscovici (1978). For the collection and
analysis of data, we used the technique Q, designed by Stephenson, which aims
to reveal Ilatent structures in communicative situations and present
convergences, as well as variations in the ways of thinking and building the reality
of certain subjects. Participants were 25 teachers from public schools in Uberaba
/ MG, working from 6th to 9th year and within 5 and 10 years of teaching. The
instrument contained seventy items related to initial training, presented on cards,
for which the subjects had to assign grades from 0 to 10, according to the degree
of importance. Through this technique, the respondents were divided into two
groups; the first consisting of 7 people, those, whose responses to the items were
more similar, and the second with 18 seats, where, there was greater dispersion
in the evaluation of the items. For the former, the social representations of the
initial training were anchored mainly in the performance of their teachers and
teaching by example. The latter were younger. There were, among them,
participants who accumulated another function with teaching. There was in this
group a strong similarity, statistically, among opinions, attitudes, values, beliefs,
related to the object of study.

Keywords: Initial Training. Technical Q. Social Representations
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Resumo: A formacdo continuada de professores das redes municipais e
estadual de ensino no RS, proposta pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo da
Idade Certa (PNAIC), através da parceria entre o MEC e as Universidades
Federais com os demais entes publicos — municipios e Estados — se propde a
revisitar aspectos tedricos a partir dos saberes experienciais de professores
alfabetizadores, com objetivo de garantir a alfabetizacdo de todas as criangas
até os oito anos de idade. Relatamos e analisamos a trajetoria dessa experiéncia
como formadoras da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), no polo de
formacéo localizado no extremo Norte do RS e os desdobramentos da formagéo
enquanto acdo continuada na qualificacdo dos professores alfabetizadores.
Embora sem resultados estatisticos provando os avangos alcancados pelo
PNAIC desde sua implantagcdo em dezembro de 2012, como politica publica
nacional, em alguns municipios e instituicbes que acompanhamos como
formadoras da UFSM no Estado do RS, é possivel perceber diferencas
significativas na agdo docente, com a inclusdo de ambientes alfabetizadores, a
leitura deleite como pratica cotidiana, priorizando o letramento, e o ludico sendo
privilegiado no espago escolar. Ainda, tanto quanto as criangas, como com 0s
professores, percebe-se que as vivéncias ludicas, voltadas ao corpo e a
exploragdo do espacgo, proporcionam aprendizagens para além da simples
decodificagdo da alfabetizagdo por métodos, tornando a todos, sujeitos
participantes e apropriados de seu préprio processo de aprendizagem. Isto foi
possivel na medida em que os professores, colocando-se no lugar de alunos,
compreenderam que todos estamos sempre aprendendo.

Palavras-chave: Formagdo continuada. Alfabetizacdo. PNAIC. Saberes
docentes.

“(...) os professores precisam fazer o esforgo de formular, objetivar
e traduzir suas préaticas e vivéncias profissionais.”
(Tardif, in NONO, 2011)




1. O FUNCIONAMENTO DE UM PROGRAMA NACIONAL DE FORMAGAO
CONTINUADA: O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZAGAO NA IDADE
CERTA

O Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa — PNAIC surge como
um programa de formac&o continuada de alfabetizadoras e alfabetizadores
proposto pelo Ministério da Educacdo — MEC, através de uma parceria entre
Estados, Municipios e Universidades Publicas Federais. Entra em vigor ao fim
do ano de 2012, apds a experiéncia com outras duas politicas publicas também
voltadas para a formagdo continuada de professores, o PROFA — Programa de
Formacao de Professores Alfabetizadores, implementado entre 2001 e 2002,
baseado em mddulos e programas da TV Escola, trabalhados pelos formadores
de grupo que atingiu cerca de 89 mil alfabetizadores e, pelo PRO-
LETRAMENTO, considerado a base de estruturacdo do PNAIC e implementado
a partir de 2005, atingindo aproximadamente 180 mil professores, entre
orientadores de estudos e cursistas, até seu encerramento em 2010, em duas
grandes areas de conhecimento: a Linguagem e a Matematica. Em seu segundo
ano de funcionamento (2014), ainda entre ajustes e falhas que vém sendo pouco
a pouco corrigidas, devido principalmente a ampla abrangéncia da sua agéo, o
PNAIC ja acumula numeros bastante expressivos, divulgados pela Secretaria de
Educacao Basica (SEB/MEC), a partir dos dados coletados pelo Balango PNAIC
2013: investimento de R$3,3 bilhdes; cerca de 317 mil professores
alfabetizadores participando das formagdes; 15 mil orientadores de estudos, que
atuam em 5420 municipios do pais; 38 Universidades publicas para gerenciar as
formacgdes; e todos os Estados da Federagéo aderindo ao PNAIC, contabilizando
indiretamente o beneficio da formacdo a mais de 7 milhdes de estudantes.

O Censo Escolar de 2010 (INEP) apontava 15,2% das criangas brasileiras
sem saber ler nem escrever, apesar de a idade escolar e da frequéncia as
instituicbes escolares. O PNAIC surge como uma medida do Governo Federal
para promover e garantir que todas as criangas sejam alfabetizadas até o final
do terceiro ano do Ensino Fundamental, ou seja, até os oito anos de idade,
alicercado em quatro eixos: a formacdo de professores; a distribuicdo de
materiais (literatura infantil, paradidaticos para os professores e jogos
pedagogicos); as avaliagbes formadoras sistematicas e propositivas, e uma
intensa mobilizacdo social em prol da alfabetizagdo. As formacgdes dos
professores alfabetizadores, que trabalham nos trés anos iniciais do Ensino
Fundamental, sao realizadas por Professores Formadores escolhidos em editais
elaborados pela Universidade participante na sua regido. Por sua vez, a
organizagao e acompanhamento do trabalho s&o realizados pelos Supervisores,
que estabelecem o vinculo entre os Formadores, Orientadores de Estudos, a
Universidade e o MEC, e também s&o selecionados em editais publicos.

Na UFSM, a primeira formac¢ao do PNAIC ocorreu sem a divisdo por Polos
e na sede da Universidade em Santa Maria, em duas etapas, em dezembro de
2012 e fevereiro de 2013, com o total de 22 turmas e cerca de 600




alfabetizadores e alfabetizadoras participantes. Com a adesdo macica da Rede
Estadual, em fungdo de um melhor atendimento as Coordenadorias Regionais
de Educacéo e beneficiando o deslocamento dos Professores Orientadores bem
como a logistica de espagos em periodos de 32 a 40 horas por semana de
formacdo, a Equipe Técnica da UFSM, responsavel pela metade norte do
Estado, optou por desenvolver o trabalho em trés Polos de estudos: em Santa
Maria, no centro do Estado, nas dependéncias da préopria Universidade; em
Caxias do Sul, regido serrana no leste do RS, na sede da Universidade de Caxias
do Sul (UCS); e em Santa Rosa, ao Noroeste gaucho, na sede da Universidade
Regional do Noroeste do Estado do RS (UNIJUi, Campus Santa Rosa). E nesse
ultimo Polo em que trabalhamos e sobre ele que falaremos no decorrer deste
artigo.

2. A EXPERIENCIA DO PNAIC NO ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL E NA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA

No Rio Grande do Sul, a Universidade Federal de Santa Maria € a
responsavel pela formagcdo dos Orientadores de Estudos dos municipios e
Coordenadorias Regionais do Estado, localizados na metade norte do Estado.
Assim, durante o ano de 2014, segundo ano de funcionamento, trabalharam nos
estudos, 40 formadoras e formadores que atenderam 22 turmas distribuidas em
trés polos de formagdo — Caxias do Sul, Santa Maria e Santa Rosa — com o
atendimento a cerca de 600 orientadoras e orientadores de estudos, oriundos
das redes estadual e municipais desta regido. A metade sul do Estado do Rio
Grande do Sul, incluso a Capital e regido metropolitana, vém sendo atendida
pela Universidade Federal de Pelotas/UFPEL. Cabe ressaltar que, no primeiro
ano de funcionamento do Programa, trabalhou-se a mudanga de paradigma
alfabetizador, com a fundamentacdo do Letramento e aspectos relativos ao
processo de Alfabetizagdo. Dessa forma, o primeiro ano foi dedicado a Lingua
Portuguesa e o segundo ano, para a Matematica. Nesse segundo ano, a
formacdo aconteceu com dois formadores, em proposta de docéncia
compartilhada entre as areas, Lingua Portuguesa e Matematica, levando os
Orientadores de Estudos a terem uma outra visdo do ensino/aprendizagem da
Matematica, antes, declarado por eles, muito assustadora e, por isso, muitas
vezes deixada de lado nas situagdes de ensino na sala de aula. Essa ideia fica
visivel nos depoimentos das professoras:

“Viver... &, 0...
E, 6..8,0...
E n&o ter a vergonha de ser feliz...”
Tai a beleza da Matematica na vida.
(Laura — GT 12 - Fragmento do Diario de Bordo - 2014)




Se me fizessem uma indagagao ha exatamente um ano atras, eu diria
que a Matematica € o monstro da escola.
(Eliane, GT15 — Fragmento do Diario de Bordo — 2014)

E no da propria Coordenadora do Programa na Matematica, pela UFSM:

Nos encontros de formagdo os professores trazem relatos cada vez
mais surpreendentes, pois é cada vez maior o encantamento deles
com esse trabalho. Um trabalho que atinge, também, gestores,
professores e comunidade escolar de forma geral. Em 2014, o foco da
formacéao é a matematica e o surpreendente é que o encantamento em
relacdo a matematica € cada vez mais visivel, tanto por parte dos
professores quanto das criangas que estdo vendo essa disciplina com
um novo olhar. (Liane — Coordenadora da Area Matematica — PNAIC —
UFSM).

Conforme afirma Névoa (2010), nosso grande desafio como Formadores,
€ ensinar os que nao querem aprender. Ensinar os que querem aprender nunca
foi um problema. O inicio do trabalho com a Matematica, no ambito da formagéo
do PNAIC encontrou resisténcias que foram quebradas a cada encontro, a cada
momento, em cada formacgao. Transformando, lenta e totalmente, a visdo que os
professores dos anos iniciais tinham, principalmente sobre a Matematica no
curriculo do Ciclo de Alfabetizagao.

Procuramos planejar o trabalho de formacgao a partir do desejo, tendo no
prazer de aprender o grande mote impulsionador dos processos de ensinar e de
compartilhar, almejados por nos, equipe de formacdo. Como formadoras,
desejamos e planejamos estar nessa fung¢do, sentindo prazer na acao de
transformar a alfabetizacdo na escola publica, qualificando o processo através
das praticas e considerando os saberes das préprias professoras. Incentivando
nossas Orientadoras de Estudos a romper com os antigos paradigmas e
promovendo o desejar de novas possibilidades as alfabetizadoras. Essas, por
sua vez, tém contribuido para que suas professoras alfabetizadoras transformem
0s processos de ensinar e de aprender em praticas prazerosas de letramento,
onde o movimento e a ludicidade, inerentes a infancia, promovam a alfabetizacao
dos seus alunos.

O ludico e o movimento fazem-se presentes nas duas pontas do fio que
tece o cotidiano dos processos de formacdo e o aprender € a acao
impulsionadora compartilhada entre todos os envolvidos nesse fazer-se
professor alfabetizador. Pouco a pouco, esta ideia tem sido assimilada por
nossas professoras orientadoras de estudo: a importancia do ouvir, do
compartilhar, do mover-se para aprender, do provocar deslocamentos que
promovem o ensinar (Serres, 2013).

A formacédo continuada pensada na perspectiva que rompe o paradigma
do n&o aprender, do receber, do ouvir e do reproduzir; que prioriza 0 momento
necessario a reflexdo de sua propria pratica cotidiana e dos efeitos desta no
aprendizado, é a que desejamos construir em nossos alunos e alunas para que




se efetive a transformagdo das praticas pedagdgicas nas escolas, de forma
qualificada e eficiente, garantindo o aprendizado de todas as criangas até os oito
anos de idade.

Sabemos que quando tratamos de processos de aprendizagem, nenhuma
mudancga acontece de imediato e que contamos, principalmente, com os medos
e incertezas que surgem diante da desacomodagéo proporcionada por um
trabalho que se pauta pela coletividade, pela discussao e pela partilha, algo
ainda pouco usual, embora ndo incomum, no cotidiano escolar.

Serres (2013, p.12), ja nos colocava que, “Antes de ensinar o que quer
que seja a alguém, é preciso, no minimo, conhecer esse alguém”. Esse € o
trabalho que temos proposto, na perspectiva de conhecer a cada orientadora de
estudo, a partir de um planejamento que se pauta nos diarios de bordo como
desencadeador do resgate aos saberes experienciais que utilizam em suas
praticas cotidianas de trabalho. Por sua vez, essas mesmas professoras
provocam carinhosa e afetivamente, esse desconstituir, nos seus pequenos
grupos de formagéo que, por ser entre seus pares, ainda fortalece e aproxima
os grupos de trabalho, de modo a leva-los ao pensar coletivamente sobre sua
pratica, assim como da instituicdo onde atuam.

Apesar de a instituicdo escola ainda parecer carecer de sentido, de
significado formador, as aprendizagens efetuadas entre as quatro paredes da
sala de aula representam muito para seus alunos e alunas. E, mesmo, para seus
professores. Diriamos que, para toda a Comunidade escolar, através do trabalho
formador realizado no Pacto, a alfabetizagcado passou a ser entendida como um
Ciclo de Aprendizagens em Letramento, que envolve as diferentes areas do
conhecimento e prevé um processo de ensino aprendizagem, nao constituido
em tempos definidos, mas considerando os conhecimentos necessarios a esta
etapa.

A proxima etapa do PNAIC, prevista para 2015, dara desenvolvimento ao
trabalho alfabetizador abordando as Linguagens nas demais areas do
conhecimento: Artes, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza.

3. O POLO SANTA ROSA E SUA CONSTITUIGAO COMO ESPAGO DE
FORMAGAO CONTINUADA

Em 2013, no PNAIC, trabalhamos com os GTs — grupos de trabalho —
organizados no polo Santa Rosa, oriundos dos profissionais de seis
Coordenadorias Regionais de Educagao do Estado do Rio Grande do Sul da
metade norte do Estado, com cerca de 80 professoras e professores da rede
estadual. Desenvolvendo aspectos relacionados ao letramento e a alfabetizacao
como processos que se complementam entre si, ocorrendo de forma intrinseca
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o PNAIC buscou ressignificar
conceitos que perpassam a educagao durante os trés anos iniciais do ensino
fundamental, especificamente anos responsaveis pela alfabetizacdo escolar.




Nesta perspectiva, o PNAIC defende a alfabetizagdo de todas as criangas até os
oito anos de idade, entendendo por alfabetizacdo muito além da simples
decodificagdo promovida por anos nas antigas turmas de 12 série do Ensino
Fundamental, atentando para uso e as funcionalidades da lingua oral e escrita
em seus diferentes contextos de utilizagdo, em praticas que privilegiam o
letramento.

A realidade é que escolas publicas brasileiras, ainda formam alunos que
mal conseguem ler e escrever e, que muitas vezes, ndo sabem ao menos
interpretar e produzir pequenos textos com sentido e com significado. Tal
realidade tém contribuido para o grande crescimento do numero de analfabetos
funcionais: pessoas alfabetizadas mas que ndo sabem fazer uso social da lingua
escrita. Uma formacao de professores equivocada, e que nao é diferente nos
municipios que atendemos, onde, inclusive, muitas escolas sdo do campo.

O PNAIC, no polo Santa Rosa, priorizou ressignificar as praticas
pedagogicas, levando em consideragdo os saberes experienciais dos docentes
e promovendo uma dindmica voltada as discussdes e a reflexdo do papel
exercido pelos professores e professoras no cotidiano das escolas publicas de
ensino fundamental. E tem se mostrado eficiente em desconstruir o paradigma
criado ao longo da histéria da educagao do pais, que mantém a instituicdo escola
estacionada nos primordios do século XIX, com professores do século XX e
alunos do século XXI (N6voa, 2010), promovendo a formagéo continuada como
espaco de reflexdo, dialogo e ressignificagdo de saberes.

Do seu periodo inicial em 2012 aos dias atuais foram muitos
conhecimentos e aprendizagens partilhados, além de inumeros
questionamentos e duvidas, ante a uma certeza que se constituiu no grupo:

(...)se forem criadas condigdes para que os professores reflitam sobre
suas praticas e seus problemas de ensino e de vida, se eles
reconstituirem suas histérias de vida pessoal e profissional, é possivel
que seu desencanto [com a profissdo e a sala de aula] esmaeca.
(Antunes, 2011, p. 9).

Tal afirmagéo, angariada em um texto da idealizadora e Coordenadora do
Programa na UFSM, professora Helenise Sangoi Antunes, corrobora o que a
pratica como Formadoras vem nos mostrando: a possibilidade de refletir sobre a
pratica cotidiana vivenciada no ambito das instituicbes escolares, que constitui
0s saberes experienciais apresentados por Tardif (2013). Assim, podemos
alavancar as mudangas desejadas e sonhadas na educagédo de nosso pais,
qualificando a escola publica e valorizando o professorado.

Saberes que sao valorizados pela comunidade escolar, saberes
intrinsecos ao ser professor, saberes que constituem e dao suporte ao trabalho
desenvolvido na escola, saberes intimamente ligados as suas histérias de vida,
tanto pessoal como profissional, ressignificados através da reflexado e analise no
seu proprio grupo de trabalho. O préprio Tardif resume os saberes experienciais
em itens que destacamos:




(...) E um saber existencial, pois esta ligado ndo somente & experiéncia
de trabalho, mas também a histéria de vida do professor, ao que ele foi
e ao que &, o que significa que esta incorporado a propria vivéncia do
professor, a sua identidade, ao seu agir, as suas maneiras de ser.
(Tardif, 2014, p. 110).

Nosso objetivo, em conformidade com a proposta do MEC, é de formar
educadores dinamicos e criticos, que proponham solugdes criativas para os
problemas enfrentados pelas criangas em processo de alfabetizacdo e que
priorizem o ludico e o movimento nas suas praticas pedagdgicas, tornando-se,
como bons professores alfabetizadores, cientes de que estamos (todos) em
processo de aprendizagem, o tempo todo. Além disso, espera-se que as escolas
dialoguem com a comunidade em que se encontram inseridas, aprofundando a
relacao entre ambas e criando um espaco colaborativo, no intuito de alfabetizar
todas as criangas na idade certa, isto é, até o final do 3° ano do ciclo de
alfabetizacéao.

4. PNAIC PARA ALEM DO ESPAGO DE FORMAGAO

Como um programa que caminha para se tornar uma politica publica
nacional, o PNAIC ainda ndo possui resultados palpaveis, mensurados e
analisados com o rigor necessario a pesquisa cientifica. No entanto, para o
pouco tempo de existéncia, em face de iniciar seu terceiro ano de funcionamento,
centrando sua abordagem na alfabetizagcdo matematica em 2014, e tornando-se
multidisciplinar para 2015, muitos ganhos tém sido percebidos no bojo de seu
funcionamento. Infelizmente, até o momento — outubro / 2016 — o PNAIC nao foi
retomado.

A ressignificagdo proposta as atividades cotidianas dos docentes, com a
reflexdo e a discussdo necessaria ao aprofundamento tedrico, tém promovido
praticas que se configuram na grande avaliagao diaria do sucesso do programa,
principalmente a partir das experiéncias vivenciadas.

Destaca-se, também, relatos e a mostra de trabalhos realizados ao
término do ano letivo de 2013, redimensionadas e novamente apresentadas
neste encerramento de 2014, com a promog¢ao efetiva de praticas significativas
de leitura e escrita, oferecendo a oportunidade do letramento e da alfabetizacao
caminharem de maos dadas pelas salas de aula dos trés anos iniciais do Ensino
Fundamental das nossas escolas no Sul, e possibilitando, para além da
alfabetizac&o, o uso social da lingua escrita e falada. Sua raiz primordial é o
significado atribuido ao programa, pois o PNAIC é um PACTO, um
comprometimento que se estabelece entre os entes federativos em busca de
uma mesma finalidade, a de alfabetizar nossas criangcas na idade certa, isto €,
até os oito anos de idade.
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Resumo: Este trabalho trata das abordagens de ensino que caracterizam a
docéncia do professor da Academia da Forga Aérea (AFA). Utilizando-se da
classificagdo adotada por Mizukami (1986), o objetivo da discusséo é detectar
nos depoimentos de um grupo de docentes a metodologia que aplicam em sala
de aula, apesar de muitos serem bacharéis e nao terem contato com as
disciplinas de licenciatura que versam sobre essa questdo e que habilitam um
professor na graduagdo. Ao lado dessa anadlise, outra mais minuciosa,
embasada nos pressupostos da Analise da Conversacédo, principalmente em
Marcuschi (2002, 2003) e Urbano (1999), exemplificara linguisticamente como a
docéncia numa instituicdo de ensino superior militar por exceléncia configura-se
como complexa, conforme Morin (1996) e Morin e Le Moigne (2000). O trabalho
caracteriza-se como uma pesquisa empirica e, por descrever as particularidades
de alguns professores em relagdo a sua docéncia, metodologicamente
caracteriza-se quanto a seu objetivo como explicativa. Os dados analisados
foram coletados por entrevistas semiestruturadas aplicadas a dez docentes da
Academia, dois de cada area de conhecimento que compdem a sua Divisdo de
Ensino. O critério de escolha dos participantes deu-se conforme o seu tempo de
servigo na Academia: um professor mais antigo e um mais moderno. As reflexdes
sobre as abordagens do ensino e da aprendizagem ndo sao inusitadas, no
entanto a relevancia desta pesquisa reside justamente no fato de apresenta-las
a partir de uma realidade ainda pouco conhecida no meio académico que € a
docéncia de professores civis numa instituicdo de ensino superior militar?.
Palavras-chave: Abordagens de ensino. Ensino superior militar. Analise da
conversagao.

1. INTRODUGCAO

A Academia da Forga Aérea (AFA) é uma instituicdo de ensino superior
militar cujo corpo docente constitui-se predominantemente de professores civis.
Devido a formagé&o bastante abrangente proposta pelos Cursos de Formagéao de
Oficiais Aviadores, Intendentes e Infantes e Bacharelado em Administracéo, ha
disciplinas de diversas areas da ciéncia, disciplinas essas ministradas por
professores em sua maioria bacharéis, ou seja, que nao tiveram as disciplinas

2 QOriginalmente, este trabalho foi apresentado no XlII Congresso Nacional de Educagdo —
Educere, realizado entre 26 a 29 de outubro de 2015, na PUCPR, Curitiba-PR €, por isso,
também consta de seus Anais.
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especificas da licenciatura que habilitam o seu graduando a lecionar. Este
trabalho trata de quais abordagens de ensino permeiam o discurso do professor
da AFA, uma vez que, apesar de deterem pouco conhecimento especifico e
formal sobre elas, trazem em seus depoimentos elementos que caracterizam a
natureza de cada uma delas.

A questdo inquietante que orientou estas reflexdes foi justamente o fato
de como esses professores, apesar de virem de formacgdes diversas, muitos
somente com o bacharelado, tornaram-se, na sua maneira, porta vozes das
abordagens tedricas contemporaneas que procuram explicar o processo de
ensino e de aprendizagem. Como hipétese, tem-se o fato de que, apesar de uma
organizacgao militar, a Academia da Forgca Aérea € uma instituicdo cujo processo
de ensino ndo foge a nogédo de complexidade dos tempos atuais.

Esta reflexdo justifica-se por sua relevancia institucional e cientifica.
Institucional, porque os docentes se mostram inclinados a buscar sempre a
melhor maneira de trabalhar, modelando, assim, a sua formagdo e
profissionalizagdo docente em prol da aprendizagem de seu jovem cadete.
Cientifica, porque quase ndo ha estudos que tratem de aspectos relacionados
ao ensino superior militar, quica da formacdo e profissionalizacdo de seus
docentes.

Dessa forma, o objetivo geral deste trabalho € apontar como a abordagem
tedrica e metodologica adotada pelo docente da AFA é traduzida em seu
discurso sobre sua propria docéncia. Para isso, estabelecemos como objetivos
especificos analisar as falas dos docentes em relagdo a concepgao que eles tém
de homem, mundo, sociedade e cultura e ressaltar, assim, qual abordagem de
ensino esta embutida nessas falas. Esta analise sera respaldada pelo classico
trabalho de Mizukami (1986), e a opgao pela escolha desta tedrica propriamente
dita justifica-se em Santos (2005).

Com o intuito de aprofundarmos a analise, langaremos mé&o de Urbano
(1999), Marcuschi (2002, 2003), llari e Geraldi (1985) e Penhavel (2005) para
sustentar os pressupostos linguisticos da Analise da Conversagdo aqui
utilizados, na medida em que, ao contextualizarmos essa teoria linguista,
mostrar-se-a como ela pode esclarecer algumas questbes pedagogicas que
rondam o dia a dia do professor. Ja para as questdes sobre a complexidade do
ensino na Academia, recorremos a Morin (1986) e Morin e Le Moigne (2000).

Em relagdo aos procedimentos metodoldgicos deste trabalho, quanto ao
seu objetivo, esta pesquisa caracteriza-se como explicativa, ja que busca
explicar as caracteristicas de um grupo de docentes em relagéo as abordagens
de ensino adotadas na AFA. Apesar de o trabalho com a abordagem de ensino
nao trazer muitas novidades para o estudo da formacéo e profissionalizagao
docente, a contribuicdo desta pesquisa é apresentar outro olhar sobre uma
realidade de que poucos tém conhecimento que é o ensino superior numa
instituicdo militar.

Os dados analisados nesta pesquisa foram coletados por meio de
entrevista semiestruturada aplicada a dez docentes da AFA, dois de cada area




de conhecimento que compdem a Divisdo de Ensino da AFA, ou seja, area das
Ciéncias Administrativas, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Linguagem, Ciéncias
Exatas e Ciéncias do Esporte. O critério de escolha dos participantes deu-se
conforme o tempo de servigo na Academia: um professor mais antigo e um mais
moderno. Todavia, para esta analise foi selecionado apenas um depoimento
para exemplificar cada abordagem, ou seja, cinco docentes, o que justifica
utilizarmos o estudo de caso para compreender melhor o fenbmeno estudado
dentro desse contexto real de ensino. Assim, este trabalho caracteriza-se como uma
pesquisa empirica.

2. A VISAO DE HOMEM, MUNDO, SOCIEDADE E CULTURA

Ha na literatura diversos teoricos que se dedicam a analise das diferentes
abordagens do ensino e da aprendizagem. Santos (2005, p. 20) destaca quatro
deles:

Bordenave (1984, p. 41) classifica e distingue “as diferentes opgdes
pedagoégicas segundo o fator educativo que elas mais valorizam”.
Libaneo (1982, p. 12) utiliza como “critério a posi¢cdo que as teorias
adotam em relagéo as finalidades sociais da escola”. Saviani (1984, p.
9) toma como critério de classificagdo “a criticidade da teoria em
relacdo a sociedade e o grau de percepc¢éo da teoria dos determinantes
sociais”. Mizukami (1986, p. 2) considera que a base das teorias do
conhecimento envolve trés caracteristicas basicas: primado do sujeito,
primado do objeto e interacdo sujeito-objeto — apesar de reconhecer
que existem muitas variagoes e diferentes combinagbes possiveis.

Para analise dos depoimentos dos docentes da AFA, seguiremos, como
ja o dissemos, os passos de Mizukami (1986), justamente porque, para entender
0 processo educativo, ha que se levar em conta ndo s6 os aspectos politico-
sociais, como também ohumano, o cognitivo,oemocional eocultural queenvolvem
0s sujeitos.

Caracterizada metodologicamente como uma pesquisa explicativa que,
de acordo com Gil (2008, p. 28), tem “como preocupagao central identificar os
fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos fenémenos”,
durante seu processo foi realizada uma entrevista semiestruturada com dez
docentes, cujo critério de escolha baseou-se no seu tempo de servico na AFA,
ou seja, foram escolhidos um professor mais antigo e um mais moderno para
colaborarem com este projeto. Das dez questdes que direcionavam a pesquisa,
a selecionada para esta analise foi a seguinte: como é tratada nas suas aulas a
visdo de homem, mundo, sociedade e cultura?®

3 Apesar de dez professores respondentes, escolnemos apenas cinco, para exemplificar cada
uma das abordagens.




Dessa forma, passemos a transcrigdo das respostas a essa pergunta e
sua respectiva analise. A primeira abordagem a ser exemplificada € a
comportamentalista, e o depoimento é do professor 014

Eu acho que ndo. Muito raramente, pra falar a verdade porque € uma
disciplina extremamente quantitativa e extremamente... é... uma das
vertentes que eu ndo tenho pela minha prépria formacgéo; eu discuto:
“olha, tem que chegar a tanto de material em tal lugar, em tal dia”, entdo
€ muito quantitativa, eu tenho pouca possibilidade de ter uma discussao
um pouco mais dentro desse contexto e eu acho que eu ndo tenho a
formacéo suficiente pra entrar numa discussdo mais aprofundada ou...
nesse ambito de homem, sociedade, cultura. Falo muito de cultura
organizacional, apesar de ndo dominar essa area, mas é um entrave
muito grande para a area de logistica, porque as vezes vocé quer mudar
alguns processos de trabalho e a cultura organizacional ela € uma
barreira que vocé tem que vencer, entdo, eu comento, mas comento
pouco porque eu acredito que tem pessoas mais capacitadas pra entrar
nesse mérito como nessa questdo. Mas assim... muito pouco.

[...] toda a parte inicial da minha disciplina é com relagdo... eu comego
fazendo um histérico, entdo em cima da funcdo da logistica dentro do
ambiente militar e do porque do desenvolvimento desse conhecimento
na profissdo, qual a necessidade para a profissao, o respeito que vocé
tem que ter... porque no ambiente militar chegar um suprimento, por
exemplo, na Amazénia, € questdo de sobrevivéncia para a tropa que
esta 13, é questdo de respeito chegar o material correto, em condi¢des
adequadas, é... e a maioria das ferramentas que a gente trabalha aqui
elas sairam do ambiente militar, entdo esse é o apelo que eu tenho pra
tentar trazer o cadete pra dentro da minha disciplina porque se eu for
pegar os livros que eu tenho disponiveis hoje pra trabalhar sdo todos
livros que falam de industria, eles leem aquilo 13, entdo eles acham que
eles nunca vao usar a ferramenta “a” ou a ferramenta “b”; a Unica forma
€ trazendo a histdria, o ambiente militar pra dentro da disciplina, entdo
eu falo da Guerra do Golfo, eu’ falo de Napoledo; tudo isso pra tentar
fazer 6: “vocé se encaixa nesse ambiente, esse ambiente é seu’,
entendeu? Mas é a Unica forma que eu encontrei, eu imagino que eu
consigo trazer um pouco da atengao deles pra aula (P01).

Num primeiro momento, o professor 01 fica um pouco em duvida, mas
depois afirma que esse tipo de questionamento ocorre raramente, ja que sua
disciplina trabalha com aspectos quantitativos, e assume nao ter “a formacéao
suficiente pra entrar numa discussdo mais aprofundada ou... nesse ambito de
homem, sociedade, cultura”. O docente vé alguma possibilidade de tratar desses
conceitos quando discute a cultura organizacional e logistica dentro do ambiente
militar e, para isso, busca tais conceitos na historia das guerras para ilustrar o
conteudo de sua disciplina de maneira didatica e contextualizada. Ao concluir sua
resposta, deixa bem evidente que necessita da experiéncia ou experimentagao do

4 Doravante, identificaremos os docentes colaboradores como professor 01 (ou P01), professor
02 (ou P02) e assim sucessivamente. Para o entrevistador, (E).
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ambiente militar em que o cadete esta inserido, para transmitir-lhe o
conhecimento requerido em sua disciplina.

Conforme explica Mizukami (1986), na abordagem comportamentalista, “a
educacédo esta ligada a transmissdo cultural”. Para Skinner, expoente da
abordagem em quest&do, ndo se aprende sozinho. A educagado tem um poder
controlador, na medida em que é responsavel por transmitir os conhecimentos,
padrées de comportamentos éticos, praticas sociais, habilidades consideradas
basicas. Por isso, sua finalidade € provocar uma mudanga no individuo. Dessa
forma, aquisigdo do conhecimento implica necessariamente a mudanga de
comportamento, a qual acontece pelo treinamento. Essa mudanga de
comportamento é moldada pelo estimulo e refor¢o, ou seja, enfatiza-se o objeto,
considera-se a experiéncia ou a experimentacdo programada como a base do
conhecimento. Portanto, “fica clara a orientacdo empirista dessa abordagem: o
conhecimento é o resultado direto da experiéncia” (MIZUKAMI, 1986, p. 26).

As caracteristicas da abordagem humanista podem ser vistas na sucinta
resposta do professor 02:

[...] deixa eu pensar um pouco. Ah, eu acho assim, eu sempre busco
fazer um... questionamento das coisas, sabe? De questionar os motivos
reais das coisas, de mostrar pra eles que eles podem discutir o assunto
€ que nem sempre o0 assunto tem resposta também, né, porque vocé as
vezes fala: “ndo, mas isso € bom?” “Nao sei, depende, isso pode ser
bom ou ndo, depende de como vocé trata”’, entdo, esse tipo de
questionamento assim com relagéo as coisas e nao esta tudo fechado e
nem tudo tem motivo, eu acho que essa € uma maneira como eu enxergo
as coisas também (P02).

Depois que é feita a pergunta para o professor 02, ha uma pausa, e ele
pede para pensar um pouco sobre ela. Ao responder, pontua que sempre faz
guestionamentos sobre o assunto do qual trata, mostrando aos cadetes de que
nem sempre para tudo ha uma resposta; de que nem sempre a ideia do bom &
genérica, mas que depende do ponto de vista pelo qual é tratado. Logo, a visao
de homem, mundo, conhecimento e cultura ndo é fechada.

Na abordagem humanista, de acordo com Mizukami (1986), o ser humano
€ um projeto continuo e inacabado, ele ndo vem ao mundo com um fim
estabelecido, pois a descoberta de si mesmo ocorre permanentemente. Apesar
de nem sempre haver equivaléncia entre o mundo que lhe é externo e o seu
mundo subjetivo, aquele sempre é reconstruido por ele, por isso adquire novos
sentidos. Portanto, a ideia de cultura e sociedade nao € pré-concebida, mas
fundamentada na subjetividade de cada um, por isso a necessidade de que seja
definido um relacionamento de qualidade entre as pessoas.

Ja na resposta do professor 03, nota-se a influéncia da abordagem
cognitivista:

Olha, eu sempre... pela propria disciplina minha, que é gestdo de
pessoas, hecessariamente vocé tem que passar pra eles uma nova
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mentalidade em relagdo ao ser humano, né? Como eu fago isso ai?
Sempre a partir dos principios que a gente tem; dos principios de
educacdo necessarios que a gente tem que ter; entdo, o que eu passo
para eles? Que o ser humano precisa ser compreendido, atendido nas
suas necessidades, mas que por outro lado ele também tem que atender
as necessidades da organizagao; ele € um ser, € como se fosse um
dentinho dentro de uma engrenagem, entéo, ele tem que conhecer muito
bem o seu papel e conhecer a sua missao, isso que eu passo pra eles;
sempre eu vinculo aquilo que eu estou ensinando naquele momento com
a missdo que se tem, né? Sempre retomo: “qual é a missdo da
organizagéo? No nosso caso, Forga Aérea? Qual € a missdo de uma
Forca Armada?” Agora, nos ndo estamos a todo o momento em guerra,
a gente tem um dia a dia, a gente esta em tempos de paz. Agora, como
ndés vamos tratar as pessoas? Vamos pisar em cima das pessoas pelo
simples peso da platina que carrega? Entdo quanto mais eu falo isso pra
eles, quanto mais vocé cresce dentro da hierarquia, mais responsavel
vocé é e ter conhecimento n&o nos faz melhor do que ninguém, nos faz
mais responsaveis. E isso que eu procuro passar pra eles. Sempre se
pér com fundamento, eu ndo falo em religido, mas eu falo em
religiosidade, que o homem também tem que ter uma consciéncia de que
ele é limitado, que ele precisa compreender que ele ndo consegue
resolver todos os problemas por ele mesmo, que existe um ser superior,
mas eu nao falo em religido, respeito todas as religides; muita gente vem
me perguntar se eu sou evangélico; eu ndo sou evangélico eu sou
catolico, mas eles vém me perguntar: “o senhor é evangélico?” “N&o, nao
sou”. Talvez pelo modo de colocar. Entdo sempre assim, com carinho,
com respeito, com principios, com honestidade, tentando passar pra eles
os valores que a gente tem, adquiriu com o tempo, a experiéncia que a
gente vai adquirindo também com o tempo; porque a gente vai
aprendendo a lidar com as coisas e com o0s anos de “janela” mesmo.
Porque quando a gente € mogo a gente quer resolver tudo no impeto,
né, e as coisas as vezes nao funcionam assim (P03).

A visdo de homem e mundo esta intimamente ligada a do conhecimento,
isto €, este € produto da interacdo daqueles, de acordo com as explicagdes de
Mizukami (1986). Mas para isso, de acordo com Piaget, um dos representantes
desta abordagem, o desenvolvimento cognitivo se da por etapas que se
relacionam e se sucedem até alcangar um “estadio de inteligéncia”. Assim,
presume-se que, respaldado pela afetividade e inteligéncia, cada individuo
possui um desenvolvimento unico.

Mizukami (1986) explica que, pela abordagem cognitivista, o processo de
ensino e de aprendizagem incita estados de desequilibrio no aprendiz, e é ele
préprio que vai construir o conhecimento. Piaget afirma que na educagao nao se
dissocia o intelectual do moral, por isso o aprendiz deve aprender por ele mesmo
a construir a verdade. Para tanto, € necessario que ele capte as informacdes, a
fim de processa-las até chegar a essas verdades. No entanto, isso ndo ocorre
se nao for estabelecido um processo de democratizagao, ou seja, um ambiente
educacional de socializagao e cooperacédo, no qual se construa a aprendizagem,
e € esse ambiente que o professor 03 procura construir em sua sala de aula.




Para exemplificar a abordagem socio-cultural, o depoimento do professor
04:

Sim, é... essa e questdo do homem e sociedade também eu posso falar
porque eu tive a oportunidade de fazer algumas disciplinas na sociologia,
na antropologia e sim, me ajudaram muito, entdo, em muitos momentos
pés competicdo surgem questdbes muito interessantes pra serem
trabalhadas na relagdo que envolvem relacionamentos, questbes
sociais, questdes politicas. Vou dar um exemplo aqui de politica publica,
eu toco muito nesse assunto durante a sala de aula — estamos num local
impar no Brasil, com uma estrutura impar, ela tem tudo o que eu
precisava de recursos fisicos, ndo me falta nada, de recurso fisico ndo
me falta nada, e eu acredito que dentre os profissionais que existem no
atletismo, em educacéo fisica, eu também n&o sou um profissional que
deixa a desejar, talvez ndo seja o melhor, mas ndo deixo a desejar, com
certeza, ndo. E ai comegamos a questionar o préprio valor da aula, do
local, do material que a gente usa, fazer eles refletirem sobre a
participagao deles na aula, justificando o que esta sendo investido neles,
enquanto futuros oficiais, se eles estdo sabendo responder ao que a
sociedade esta passando para eles, todos os recursos que a sociedade
investe aqui esta tendo um retorno? Vocé esta usando bem, vocé esta
conseguindo, de certa maneira, mostrar que vale a pena investir dinheiro
aqui? Entao eu trago pra eles esse contexto, trago também o contexto
das relagbes sociais mesmo, entre os grupos, de dominagdo, como as
questdes sociais dominam e sdo mais importantes do que um resultado
numa competicdo. Como é que conseguem, de certa maneira, fazer uma
pessoa se tornar lider ou entdo, uma pessoa ser “queimada” totalmente
apenas com fatos sociais, no convivio social. Entdo, sdo questdes
rotineiras na minha sala de aula, no meu espaco da aula (P04).

No depoimento do professor 04, é nitida a abordagem sécio-cultural, nela
o homem é o seu sujeito. E, transpondo para o contexto da AFA, o docente deixa
evidente que o cadete e a sua vida nesta instituicdo publica de ensino devem ser
motivo de analise. O intuito desta abordagem €& desenvolver uma consciéncia
critica do sujeito sobre sua realidade, bem como de uma acgao critica capaz de
transformar o meio em que ele esta inserido, por isso o professor enfatiza os
aspectos sociais, politicos que estao envolvidos na sua aula.

Para Paulo Freire (apud MIZUKAMI, 1986, p. 86), o maior expoente da
abordagem socio-cultural no Brasil, "o homem é o sujeito da educagéao e, apesar
de uma grande énfase no sujeito, evidencia-se uma tendéncia interacionista, ja
que interagcdo homem-mundo, sujeito-objeto & imprescindivel para que o ser
humano se desenvolva e se torne sujeito de sua praxis". Para esse teorico, toda
acao educativa é libertaria, pois busca destituir o homem do estigma da
manipulagéo social. Ndo ha o acomodamento do homem dentro da sociedade,
na medida em que Ihe é desenvolvida uma consciéncia critica, pela qual ele
assume o seu papel de sujeito social. Essas reflexdes também sdo discutidas
pelo professor 04, quando traz para o contexto de sala de aula ndo sé a questao




das relagdes sociais como também a da dominacgao. Enfim, sua aula é também
de conscientizagao.

Vale ressaltar, para concluir essas analises, que o fato de as falas aqui
transcritas circunscreverem-se a uma determinada abordagem, isso n&o
significa que os professores nao transitem por outras em outros momentos de
sua docéncia.

3. OS MARCADORES CONVERSACIONAIS E A METODOLOGIA ADOTADA
EM SALA DE AULA

Para dar prosseguimento a nossa discussao, passaremos a apresentagao
de um depoimento cuja analise basear-se-a nos pressupostos linguisticos da
Analise da Conversagao, como ja foi referido anteriormente.

A guisa de esclarecimento quanto aos procedimentos metodoldgicos
adotados neste trabalho, a fala do professor 05 apresentara uma transcrigao
diferente das demais que ja apareceram no decorrer deste texto, isso porque
esta, especificamente, evidenciara a oralidade e pautar-se-a pelas normas
prescritas pelo Projeto de Estudo da Norma Linguistica Urbana Culta no Brasil
(Projeto NURC). Alguns dos sinais utilizados nesta transcricdo normatizados
pelo NURC sdo: uso de maiuscula, para a entonacdo enfatica; uso de
reticéncias (...), para qualquer pausa; uso de dois-pontos (:), para
alongamento das vogais; uso de hifenes (- - - -) para comentarios que quebram
a sequéncia tematica da exposi¢cdo ou desvio tematico; uso de colchete ([)
ligando as linhas, para a superposi¢ao ou simultaneidade de vozes; uso de barra
(/), para o truncamento das ideias; uso de paréntese (( )), para incompreenséo
de palavras e segmentos.

Na sequéncia, entdo, a resposta do professor 05:

PO05: éh::... mais a parte ética ... né? a gente vai mais pela parte ética... um
pouquinho de disciPLI::na e a parte ética... né? a parte honEsta... né? ser

1

2

3

4 mais por esse lado... a gente ndo tem muita possibilida::de de extrapolar... né?
5 porque quando eu conto as histé::rias... eu mostro algumas coi::sas... ah::ah é
6 uma realidade flsica... entdo por exemplo... o:: por exemplo o Hubble como é

7 que vocé faz éh:.... pra orientar o Hubble prum projeto de trabalho?

8 entdo por exemplo os astrbnomos brasileiros se reuni:ram... em 2007 2008

9

e eles consegui:ram éh::... catorze dias... dUas horas por dia... das oito
10 as dez da noite... o Hubble virar para uma determinada localizagdo na
11 Galaxia... entédo eles conseguiram isso... sdo vinte e oito horas...ah catorze
12 vezes duas horas / vinte e oito horas... s6 que éh::... 0:: 0 Hubble ele demanda
13 um tempo de... éh: transferéncia de posicdo... entdo ele ele... vocé ndo vai
14 conseguir vinte e oito horas liquidas vocé vai ter um pouco menos...entéo eu
15 explico pra eles como é que é feito isso ai...entdo gasta meia hora pra pra
16 posicionar... coisa desse tipo

17 E: 0 que que é isso?
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18 P0O5:
19 E:
20 P05:
21 E:
22 P05:
23

24

25

26

27

28

29

30

31
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34

35
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41

42

43

44

45

46

47

48

49

50
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57

58

59 E:
60

61

62

63

0 Rubble?
é:
aquele telescoépio espacial...
ah:: ta:
entdo... isso ai é o que eu explico pra eles... entdo falo como é que é feito e
por exemplo... essas éh:.... horas remanescentes... TOdos os astrébnomos
trabalhando jUN:tos eles vao trabalhar mais ou menos durante cinquenta anos
com os dados que vieram... éh:: ndo € um negocio assim que... vc faz de uma
hora para a outra... entdo... todos esses dados vao demorar... eu mostro... por
exemplo...uma relagdo com relagdo a Lua ah:... o pessoal foi pra Lua em 69...
julho de 69... trouxeram trés quilos e meio de pedra... porque ndo podiam
trazer muito mais por causa da capacidade da da nave... entdo eles trouxeram
trés quilos e meio... e esses trés quilos e meio trouxeram/foram para os
Estados Unidos e... éh:.... uma parte foi pra Europa e outra parte foi pra
Russia... apesar de se falar em Guerra Frla... a Russia pegou uma parte
dessa... éh:... junto com a NASA... eles dividiam e transferiam material e
conhecimento... ndo é do jeito que o pessoal comenta ai...--a guerra fria foi
mais um... um negdcio meio esquisito ai... - - entdo eu comento com esse
detalhe ai e:: ai eu comento também... por exemplo... vamos supor que o
aviAo que estivesse transportando caisse no mAr... naquela ocasigo... 0 que
que seria mais facil fazer e mais econd:mico fazer? mandar outra nave pra
Lua pra pegar as pedras ou tentar recolher as pedras no avido que caiu no
fundo do mar? mandar de novo uma nave pra Lua... o primeiro li::vro... que
saiu sobre a Lu::a ele foi publicado dEz anos depois... e s6 tinha alguns
detalhes... um llvro que tinha tOda a parte da arei:a da Lua a-analisAda...
detalhAda saiu vinte anos depois... entdo foi ai que eles comecaram a
descobrir que a Lua era filha da Terra... entdo... parece que foi um choque
mesmo que / tinha:: / tava ainda na fase de formacéo:.... bateu e separou... a
Terra e a Lua... elas eram um pacote so... entdo... parece que foi um choque
mesmo... que a:: composigao quimica ( )... entdo... a gente vai explican:do
e éh: as minhas éh:: paradas sdo mais ou menos desse tipo...como é que
funciona a coisa? porque eles acham que:: éh:: eu tenho um negécio e
vou fazer isso...eu tenho aquele negdcio/é que nem o projeto James... o Brasil
€ dOno do projeto James...um dos donos...entrou com pouco dinheiro... mas é
um dos donos... entdo, ele tem uma / ah:: ao longo do ano ele pode usar seis /
horas Olto horas... o telescépio... s6 que... Liquido da seis horas e vinte
minutos... ele ndo consegue oito horas... s6 a movimentacao
pra pro ponto que quer demora uma hora... por exemplo como que foi feito
aquele projeto James? séo placas hexagonais de:: espelho... né? cada uma
demorou dois anos pra polir... sdo varias placas somando oito metros...
entdo::... vocé imagina... o pessoal acha que é so6 fazer e tudo pronto...
€5so()
o telescépio do monte Palomar? a lente demorou dEz anos pra esfriar...
porque a primeira formou bo:lha () na fase de resfriamento mais rapido...
entdo... uns foram esfriando devargazi::nho... porque ela tem que estar
cerTInha... ndo pode ter uma virgulazinha () em cinco metros de de lente...
€ o tal negdcio... uma sujeirinha ela interfere no entendimento...

€ e isso ai 0 pessoal tem que aprender... precisa ter paciéncia... as coisas nao
sdo do jeito que a gente quEr... a Unica coisa assim, agora diretamente
a gente nao entra, né?




O tépico frasal da resposta a questdo desenvolve-se em um enunciado
matematico e, a partir dele, o professor vai demonstrando como na sua docéncia a
visdo de homem, mundo, sociedade e cultura entrecruza com o conteudo de sua
disciplina.

A primeira vista, quando seléaresposta do docente, aimpresséo é que ele
nao respondeu a questao; parece uma resposta desprovida de qualquer sentido.
Todavia, nas entrelinhas de sua fala, ele da uma aula exemplificando o que é
ética, como ele resumiu bem o sentido da pergunta, numa linguagem
estruturalmente matematica.

Quanto a palavra ética, vale lembrar que ela trouxe em sua acepcéao, o
significado das duas palavras do grego classico, éthos® e éthos®, ou seja, ética
esta relacionada aos bons costumes, ao carater, a principios de civilidade que
nao mudam com o decorrer do tempo, nem do espaco. Um principio universal
que rege as agdes do homem.

E, ja que estamos transcendendo por diversas linguagens, entendamos,
porém, como aqueles marcadores conversacionais, esses ‘mecanismos que
atuam no nivel do discurso (aqui entendido como organizagao textual-interativa),
estabelecendo algum tipo de relagdo entre unidades textuais e/ou entre os
interlocutores”, de acordo com Penhavel (2005, p. 1296), dotam de sentido a fala
do docente nesse raciocinio matematico.

Em relagdo as caracteristicas dos marcadores, Marcuschi (2003, p.61)
explica:

parece claro que na analise da conversagao n&do se podem empregar
as mesmas unidades sintaticas que para a lingua escrita. Tudo indica
que as unidades, na conversacdo, devem obedecer a principios
comunicativos para sua demarcagdo e ndo a principios meramente
sintaticos. Existem relagdes estruturais e linguisticas entre a
organizagdo da conversagdo em turnos (marcados pela troca de
falantes) e a ligagéo interna em unidades constitutivas de turno. Isto
sugere que os marcadores do texto conversacional sao especificos e
com fungdes tanto conversacionais como sintaticas.

De acordo com Urbano (1999, p. 87), quanto ao aspecto formal e
estrutural dos marcadores conversacionais, primeiramente eles se dividem em
marcadores linguisticos e nao-linguisticos. Os marcadores nao linguisticos ndo
foram considerados nesta analise. Sdo eles os gestos, os risos, os olhares...

Ja os linguisticos, na classificagdo do mesmo autor, podem ser de
natureza verbal ou prosédica. Os de natureza verbal dividem-se em lexicados e
nao lexicados. Como marcadores lexicados, podem ser citados o por exemplo
(linhas 6,8, 23, 36, 55), o parece (linhas 44,46), o entdo (linhas 6, 8,11, 13, 14, 15, 22,
26, 35,43,44, 46,47, 52,58, 62), e como verbais ndo lexicados, os éh (linhas 1,3,7,9,

5 Escrita com a letra épsilon (ou e curto), que significa costume.
6 Escrita com a letra eta (ou e longo), que significa propriedade de carater.
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12,13,23,25,31,33,48,49), os ah (linhas 5,11,21,27,52). Os marcadores de natureza
prosodica s&o as pausas (com excegdo das linhas 17,18,19,21, 24,38, 39,49, todas
as demais), os alongamentos (linhas 1,2,3,4,5,6,7,8,9, 12,13, 21, 23, 24, 25, 27, 31,
33,36, 38,40,41,42,45, 48,49, 52, 56, 58, 61, 62) e a mudancga de altura no tom de voz
(linhas 2,3,6,9,23,24,32,37,41,42,43,51, 53,63, 67).

Também esclarece Urbano (1999, p. 89) que o aspecto sintatico dos
marcadores conversacionais caracteriza-se pela sua natureza de independéncia
emrelagdo aoutros elementos da oragao. Tanto os marcadores n&o lexicados (éh,
ah), como os lexicados (né? = ndo €7?) (linhas 1, 2, 3, 4, 56, 57) apresentam-se
independentemente na oragéo.

Em relacdo ao aspecto semantico dos marcadores,

0s recursos verbais que operam como marcadores formam uma classe
de palavras ou expressdes altamente estereotipadas, de grande
ocorréncia e recorréncia. N&o contribuem propriamente com
informagdes novas para o desenvolvimento do tépico, mas situam-no
no contexto geral, particular ou pessoal da conversagao
(MARCUSCHI, 2003, p. 62).

Assim, apesar daquela relativa falta de sentido, so esses elementos
estratégicos, e uma de suas fungdes é assegurar a atengado do interlocutor na
conversagao.

Por outro lado, alguns marcadores nao séo tdo desprovidos de sentido
assim. Por exemplo, quando o professor fala “parece que foi um choque...
mesmo” (linhas 44, 46) em relagao ao fato de que “a Lua e filha da Terra” (linha
44), em termos semanticos, a expressao parece que nao tem validade para o
entendimento da maternidade da terra (ou filiagdo da lua), todavia ndo so6 atenua
a atitude do falante em relagdo ao que vai dizer como também identifica o seu
conhecimento em relagdo ao assunto. Tanto que ele repete a mesma estrutura
logo em seguida, nas linhas 46 e 47, apesar de sua natureza modalizada.

Quanto a questdo da modalizagéo, vale lembrar que alguns elementos
perdem (mais ou menos) o seu valor semantico, por conseguinte o sintatico
também; no entanto, adquirem um valor modalizador. E o caso do entdo bastante
recorrente no excerto. Vejamos um exemplo:

5 porque quando eu conto as histé::rias... eu mostro algumas coi::sas... ah::ah é
6 uma realidade flsica... entdo por exempilo... o:: por exemplo o Hubble como é

O valor conclusivo da conjuncéo entdo nao perde totalmente seu sentido,
todavia é desnecessaria numa sequéncia que se quer explicativa, ou melhor,
exemplificativa. Dessa forma, o entdo figura como uma fungdo modalizadora
indicando certa hesitagdo, sancionada logo em seguida pelo prolongamento e
pela repeticdo do por exemplo... o:. Tal hesitacdo ndo denota o
desconhecimento do assunto; pelo contrario: o completo dominio do mesmo




apenas demandado por um atimo de tempo para a ordenagao das ideias a serem
pronunciadas posteriormente.

Como conjungéo conclusiva, o entdo passa para um segundo plano a sua
funcdo oracional de expressar uma conclusdo a partir do que foi dito
anteriormente e se coloca em primeiro, assumindo a funcdo de “advérbio de
enunciagao”, como chamaram llari e Geraldi (1985, p. 39) esses elementos
responsaveis por essa ordenagado, esse planejamento das ideias no exato
momento da fala, elementos esses que “ndo servem para tornar mais explicitas
as ‘pequenas cenas’, mas veiculam opinides, atitudes que o locutor assume a
respeito das mesmas, ou a respeito do fato de falar delas”.

Considerando que o excerto aqui analisado advém de um contexto de
entrevista, em que os enunciadores concomitantemente estabelecem o rumo da
construgdo do significado desejado para a interagdo instaurada,
pragmaticamente falando os marcadores discursivos (ou conversacionais) se
revestem de fundamental importancia, na medida em que:

ajudam a construir e a dar coeséo e coeréncia ao texto falado; que
funcionam como articuladores ndo s6 das unidades cognitivo-
informativas do texto como também dos seus interlocutores, revelando
e marcando, de uma forma ou de outra, as condi¢des de produgéo do
texto naquilo que ela, a produgao, representa de interacional e
pragmatico; que amarram o texto ndo s6 enquanto estrutura verbal
cognitiva, mas também enquanto estrutura de interacdo pessoal
(URBANO, 1999, p. 90-1).

Dessa forma, o professor 05, mesmo sem essa consciéncia linguistica,
procura manter em sua fala o lago interacional proposto primeiro pelo
entrevistador. Quando nas linhas 6 e 7, ele elabora uma pergunta, ela tem o
proposito, além de responder a questdo que |lhe foi feita, de manter e/ou
continuar a interagdo antes estabelecida, introduzindo um novo assunto na
conversa:

6 uma realidade flsica... entdo por exemplo... o:: por exemplo o Hubble como é
7 que vocé faz éh:.... pra orientar o Hubble prum projeto de trabalho?

O experiente professor transcende o momento da entrevista e interpola
naquele contexto de interacdo uma técnica metodologica que adota em suas
aulas bem como as respectivas condi¢des da produgao de seu discurso sobre a
visdo de homem, mundo, sociedade e cultura. E mais; estabelece o lugar do
entrevistador que, naquele momento, passa a ser investido de uma nova
personagem na interag&o: a de um entrevistador-aluno-ouvinte.

E essa dinamica € ao mesmo tempo tdo magica e automatica que o
entrevistador, naturalmente, aceita as condigbes agora estabelecidas na
interacdo proposta pelo professor e quebra a sequéncia tematica de sua
exposic¢ao lhe perguntando na linha17: “O que € isso?”.




Ao responder, o professor evidencia para aqueles docentes ali presentes
(mesmo que apropriados naquele momento do papel de discentes) a
metodologia que utiliza em sala de aula.

Mas, afinal, como esses elementos da Analise da Conversacao puderam
denotar a metodologia adotada pelo professor? Ha, talvez, quem ainda encontre
no excerto analisado apenas um amontoado de frases construidas com infinitas
repeticdes. Entretanto, sobre essas repeticdes explica-nos Marcuschi (2002, p.
1095):

mais do que uma simples caracteristica da lingua falada, a repeticéo é
uma das estratégias de formulagdo textual mais presentes na
oralidade. Por ser uma estratégia de grande maleabilidade funcional, a
repeticdo assume um variado conjunto de fungdes. [...] Na fala, as
repeticdes apresentam caracteristicas de um planejamento linguistico
on-line com tragos de um texto realmente nao planejado (Ochs, 1979).
Como forma de organizagao textual-interativa, as repeticdes conduzem
a producdo de segmentos inteiros duas ou mais vezes, motivados
pelos mais diversos fatores, sejam eles de ordem interacional,
cognitiva, textual ou sintatica.

Ademais, sao esses repetitivos marcadores conversacionais sob a égide
de seus diversos aspectos que marcaram a evolugdo da entrevista, a saber: os
né? (linhas 1,2,3,4,56, 57), que buscam apoio ou aprovagao do discurso; os mas
(linhas 3,51), que necessariamente ndo vao indicar uma oposi¢éo ou adversidade
ao que foi dito antes, mas vao reordenar a conversa sob um outro ponto de vista;
as ocorréncias e recorréncias de palavras estereotipadas, como os ah, éh
(linhas 1,3,5,7,9,11,12,13,21, 23,25, 27 31, 33,48, 49, 52) ou os titubeios, dos quais o
falante langa mao muitas vezes para planejar o que vai dizer depois; as pausas
(com excecao das linhas 17, 18,19, 21, 24, 38, 39, 49, todas as demais), que podem
ser recursos de natureza pragmatica; o tom de voz (linhas 2, 3,6, 9, 23,24, 32, 37,
41,42,43, 51,53,63,67), que revela énfase e surpresa ou duvida e interrogagao; o
prolongamento das vogais (linhas 1,2,3,4,5,6,7,8,9,12, 13,21, 23,24, 25,27, 31, 33,
36, 38,40,41,42,45, 48,49, 52,56, 58,61, 62), que, dependendo do contexto ao qual se
aplica, assume diferentes caracteristicas semanticas.

Fossem eles marcadores de hesitacdo ou de continuacdo, fossem de
busca de apoio ou de atenuacgao, todos criaram uma atmosfera de sala de aula
em que os interlocutores assumiram os papéis de professor e alunos
respectivamente, e nesse jogo quase imperceptivel de transformacédo das
condicbes de producdo do discurso e da propria enunciagido, delineou-se o
quadro de uma aula tradicional, na qual o professor tem o poder do saber e
sempre vai levar o aluno a conhecer os grandes feitos da humanidade, por isso
sempre sera o mediador entre o aluno e o conhecimento ou os modelos culturais.

Comparando com a resposta dos demais professores colaboradores que
participaram desta pesquisa, na fala do professor 05, observam-se, pois,
claramente as caracteristicas da abordagem tradicional. Para ela, de acordo com




Mizukami (1986) o homem € visto como o perpetuador da sociedade e da cultura
e, quanto mais alto ograude cultura que ele adquire nos bancos escolares, melhor
€ aceito na sociedade.

Na abordagem tradicional, a educacdo é vista como instrugéo,
transmissdo de conhecimento, de ideais selecionadas e organizadas
logicamente e restrita a escola. Dessa forma, por basear-se em decisdes
verticais, tem-se a educacdo como um produto, ndo como um processo. O
conceito de educacao sob esse prisma € recorrente na histéria: ao aluno sao
apresentadas as grandes realizagdes do homem através da histéria, logo se
enfatiza o que € externo ao aluno; ele s6 escuta, ja que o foco é o conteudo, a
disciplina e, logicamente, a figura do professor que a ministra (MIZUKAMI, 1986).

O professor 05 & bastante pragmatico:

4 mais por esse lado... a gente ndo tem muita possibilida::de de extrapolar... né?
5 porque quando eu conto as histé::rias... eu mostro algumas coi::sas... ah::ah é
6 uma realidade flsica... entdo por exempilo... o:: por exemplo o Hubble como é

Para explicar como trata nas suas aulas a visdo de homem, mundo,
sociedade e cultura, o que sintetizou ou traduziu em “parte ética”, recorreu a
exemplos de experiéncias que ocorreram no mundo do conhecimento cientifico.
O professor explica que esses cientistas envolvidos em tais experiéncias
demandaram, pelo menos, a convivéncia prolongada entre eles, o que
pressupde o encontro de varios homens, de varios mundos, de varias
sociedades e de varias culturas, para estudarem ou solucionarem problemas de
ordem universal; o que pressupde o “tecer em conjunto”, logo, o complexo. Sobre
esse aspecto, complementa Morin (1986, p. 57): ‘comegamos a compreender o que
quer dizer a palavra complexidade: € nao poder isolar totalmente um fenbmeno
para compreendé-lo; é, pelo contrario, a necessidade de liga-lo as suas
condicdes naturais”.

E ainda transitando pelos meandros das ciéncias exatas para sustentar
esta proposi¢ao sobre o complexo, Morin e Le Moige (2000, p. 32) concluem:

alguns tedricos dizem que a particula ndo estd separada de um
boostrap (uma teoria que postula um tipo de continuidade, de néo-
separabilidade na base mesma da realidade material). Outros dizem
que na particula existem os quarks e que estes ndo podem aparecer
em estado isolado. Chegamos pela prépria ciéncia ao nao-simples;
chegamos ao que é complexo.

Percebeu-se até aqui uma analise que tentou pautar-se pela contiguidade,
nao so pelos resultados obtidos de seu objeto de analise como também pelas
teorias que a sustentaram. Tentativa, porque, talvez, seja dificil deixar de
justificar  cientificamente cada analise feita ou de questionar-se
descarteanamente se ela tem ou nao valor académico; abandonar
procedimentos metodolégicos como ordenar, separar, e usar sempre da razao




para sancionar uma analise. Ja ndo é hora de nio fazer mais isso, visto que
estamos num mundo, ou melhor, numa escola em que a ordem do pensamento
nem sempre € absoluta, o grito pela inclusdo venceu a separabilidade, e que a
prépria matematica, ja que estamos falando tanto dela, quebrou a légica de que
dois e dois sao quatro? Nao é que se queira fazer uma apologia ao outro lado
das dicotomias: ordem e desordem, separabilidade e inseparabilidade, l6gico e

ildgico, mas procurar reconhecer que estamos diante de algo complexo. E,
portanto, o que Morin e Le Moige (2000, p. 207) afirmam:

0 pensamento complexo €, pois, essencialmente o pensamento que
trata com a incerteza e que é capaz de conceber a organizagao. E o
pensamento capaz de reunir (complexus: aquilo que é tecido
conjuntamente), de contextualizar, de globalizar, mas, ao mesmo
tempo, capaz de reconhecer o singular, o individual, o concreto.

Ndo se pode deixar de notar neste momento que o conceito
contemporaneo de complexidade também bateu as portas das salas de aula da
Academia da Forga Aérea, e por isso mesmo, mais do que antes, esta instituicao
de ensino se investe de uma caracteristica para além do sentido denotativo de
complexo’, mais peculiar, ainda, do que aquelas que ela ja demonstra possuir,
na medida em que a nocdo de interdisciplinaridade, contextualizagio,
informacéao, educacgao e ética andam de maos dadas com palavras de ordem
como hierarquia, subordinacdo, disciplina, honra, dever e patria... Essa
caracteristica peculiar esta representada na voz de cada docente acima
mencionado.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Quando um pesquisador recorre metodologicamente a entrevistas para
realizar seus estudos e comprovar suas hipéteses, no momento da tabulacao e
andlise de seus dados, ele quase grita (ou sendo grita) por socorro. E uma
sensagao terrivel, na mais pura acepgao grega do termo, ou seja, um misto de
desespero e de maravilha ao mesmo tempo. S&o0 inumeras as variaveis
passiveis de analises, e isso demanda tempo, conhecimento, concentracio,
atitude.

Optar pela Analise da Conversagao neste trabalho foi apenas uma das
faces que a teoria linguistica oferece para compreender e adentrar a alma da
educacédo formal e ler, seja sob qualquer olhar, aqui também com os olhos do
raciocinio matematico, que os principios da complexidade andam rondando o
ensino superior militar.

 Diz-se de ou conjunto, tomado como um todo mais ou menos coerente, cujos componentes
funcionam entre si em numerosas relagdes de interdependéncia ou de subordinacdo, de
apreensao muitas vezes dificil pelo intelecto e que geralmente apresentam diversos aspectos.
(HOUAISS).
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Pbdde ser constatado, por um lado, que, ndo obstante a auséncia de uma
formacgéo voltada para as questdes didatico-pedagdgicas no bacharelado dos
docentes colaboradores desta pesquisa, isso nao os eximiu de trazerem implicito
em seu fazer docente um conhecimento tacito que evidenciasse concepgdes ou
metodologias de ensino, caracterizando, assim, o seu exercicio docente, haja
vista que a seus discursos subjazem nogbdes e/ou técnicas das classicas
abordagens pedagdgicas; e, por outro, como tudo isso vai configurando o ensino
na Academia da Forga Aérea com uma nova roupagem, tecida em conjunto, no
entanto, talvez, ainda ndo desvendada por todos aqueles que fazem parte do
processo educacional de sua Divisao de Ensino.

Descortinar as palavras de um matematico e entender como através de
um feorema ele demonstra o seu modo de trabalhar a visdo de homem, mundo,
sociedade e cultura em sala de aula bem como buscar pela interdisciplinaridade
os aspectos da docéncia na Academia da Forga Aérea s&o apenas algumas das
tentativas que sancionam o quao urgente, necessario e importante se faz discutir
como acontece seu modus faciendi.

Comecgar por uma analise linguistico-matematica foi apenas uma forma
de quebrar a barreira do convencional.
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Abstract: This article deals with the teaching approaches that characterize the
teaching of the professor of the Air Force Academy (AFA). Using the classification
adopted by Mizukami (1986), the purpose of the discussion is to detect, through
the statements of a group of teachers, the methodology adopted in their
classroom, although many are university graduates and have had no previous
contact with the teaching courses that deal with this issue and enable a
graduation professor. Alongside this analysis, a more detailed one, based on the
assumptions of Conversation Analysis, mainly on Marcuschi (2002, 2003) and
Urban (1999), will exemplify linguistically how teaching in a military institution of
higher education, par excellence, is configured as complex, according to Morin
(1996) and Le Moigne and Morin (2000). The work is characterized as an empirical
research, and because it describes the teaching peculiarities of some professors,
it can be methodologically characterized as explanatory. The analyzed data were
collected through semi-structured interviews carried out among ten Academy
professors, two of each of the areas that make up its Educational Department. The
criterion for the selection of the participants was based on their service time in
the Academy: an older professor and more modern one. The reflections on the
teaching and learning approaches are not unusual. However, the relevance of
this research lies precisely on the fact that it presents them from a still little known
fact in the academic community, the teaching of civilian professors in a military
institution of higher education.

Keywords: Teaching Approaches. Military higher education. Conversation
analysis.
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Resumo: Este capitulo busca realizar um balango de algumas contribuicées da
Pedagogia de Paulo Freire a formacgao inicial de professores, a fim de buscar
reflexdes para a melhoria da qualidade da formacido destes profissionais.
Reconhecido internacionalmente, o pensamento pedagodgico de Freire
permanece, mesmo apos quase duas décadas de seu falecimento, valioso e
atual para a formagéo docente. Assim, apresenta-se um breve historico acerca
da vida de Paulo Freire, autor de diversas obras e considerado um dos
pensadores mais notaveis na Pedagogia mundial. Sao registrados alguns de
seus pensamentos, articulando-os com a formacao inicial de professores nos
seguintes aspectos: (1) relagdo teoria-pratica; (2) importancia do dialogo; (3)
saber escutar; (4) educacdo bancaria X educagdo problematizadora; (5)
docéncia e discéncia; (6) ética e estética; (7) o inacabamento do ser humano e
(8) esperancga e otimismo. Advoga-se que o presente estudo de revisdo se
apresenta como indispensavel a formacdo docente na atualidade. O debate
contido nestas linhas desenvolveu-se através de revisado da literatura de Freire.
Por essa raz&o, destacam-se alguns fragmentos das obras: “Pedagogia da
Autonomia”; “Educagdo como pratica da liberdade”; “Pedagogia do Oprimido” e
‘Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido”.
Ademais, traz-se contributos de outros autores que acrescentam a defesa de
uma formacao docente de qualidade. Conclui-se que as concepgdes de Freire
sao atuais e tanto os curriculos dos cursos de licenciaturas quanto seus
formadores, de maneira geral, podem assimilar estes saberes e pratica-los
diante dos impasses e desafios postos a formagao de professores no século XXI.
Palavras-chave: Paulo Freire. Formacgao inicial de professores. Contributos.

1. INTRODUCAO

Os cursos de licenciatura que se propdéem a formar professores tém o
intuito de preparar um profissional do ensino para atuar na Educacgao Basica:
Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educagao de Jovens e
Adultos e Educacéao Especial. Ha diversos estudos que comprovam os desafios
que temos para a execugao deste propdsito, como as pesquisas de Gatti (2010)
e Gatti e Barreto (2009).




Ainda no século XXI, temos uma escola com varios problemas no que
tange a formagc&o moral e conceitual. Com isso, os cursos de licenciaturas
ganharam maior preocupagao entre 0s pesquisadores, em seus diversos
aspectos: politicas publicas; gestdo; formagdo de professores; formacado do
professor universitario; curriculo; trabalho com a familia e a comunidade; planos
de carreira do magistério; violéncia e indisciplina na escola; espago da instituicao
escolar; relagao teoria e pratica profissional; entre outros.

Neste estudo teodrico, abordamos especificamente a formagéo inicial de
professores e alguns de seus problemas, articulando-os com as contribuigdes
presentes nas obras de Paulo Freire, a fim de oferecer contributos a esta area.

2. METODOLOGIA

A metodologia que percorre a construgdo deste estudo centra-se em
pesquisa bibliografica através de revisdo da literatura de Paulo Freire,
nomeadamente das obras: “Pedagogia da Autonomia”; “Educacé&o como pratica
da liberdade”; “Pedagogia do Oprimido” e “Pedagogia da Esperanga: um
reencontro com a Pedagogia do Oprimido”. Também, trazemos os registros de
pesquisadores que acrescentam a defesa de uma formacgao inicial docente de
qualidade. Nosso intuito € buscar reflexdes para a melhoria da qualidade da
formacéao destes profissionais.

3. BREVE LEITURA DA VIDA DE PAULO FREIRE

Paulo Reglus Neves Freire, nascido em Recife, capital de Pernambuco,
em 1921, era filho do capitdo da policia militar, Joaquim Temistocles Freire e de
Edeltrudes Neves Freire. Tinha trés irméaos e pertencia a classe média baixa.
Concluiu o ensino primario aos dez anos no municipio de Jaboatdo. Também
estudou no colégio 14 de Julho e terminou a Educagdo Basica no colégio
Oswaldo Cruz, localizados no mesmo municipio.

Quando se lembrava de sua infancia, dizia: “Fui alfabetizado no chao do
quintal de minha casa, a sombra das mangueiras, com palavras do meu mundo,
nao do mundo maior dos meus pais. O chao foi 0 meu quadro-negro; gravetos,
o meu giz.” (FREIRE, 1994, p. 15). Ja na adolescéncia, Freire registrou que era

[...] um adolescente inseguro, vendo-me como um corpo anguloso e
feio, percebendo-me menos capaz do que os outros, fortemente incerto
de minhas possibilidades. Era muito mais mal-humorado do que
apaziguado com a vida. Faciimente me ericava. Qualquer
consideragéo feita por um colega rico da classe ja me parecia o
chamamento a atengao de minhas fragilidades, de minha inseguranca.
(FREIRE, 2011, p. 48).




Em uma de suas obras, o autor menciona que viveu com dor e sofrimento
por ser de uma familia de classe baixa, mas que era “[...] intensamente dedicado
a leituras [...] de gramaticos brasileiros e portugueses. Parte da parte que me
cabia do que eu ganhava dedicava a compra de livros e de velhas revistas
especializadas.” (FREIRE, 1994, p. 103-104.)

Formou-se em Direito pela Faculdade de Direito do Recife e casou-se com
Elza Maria Costa de Oliveira, professora primaria, com a qual teve cinco filhos.
Certamente, sua vida com a referida esposa o conduziu a Pedagogia.

Freire escolheu ndo exercer a advocacia, embora a considerasse “[...]
tarefa indispensavel que, tanto quanto outra qualquer, se deve fundar na ética,
na competéncia, na seriedade, no respeito as gentes.” (FREIRE, 2011, p. 17).

Foi professor de Lingua Portuguesa e exerceu o cargo de diretor no
Servigo Social da Industria (SESI) bem como o de superintendente deste érgao.
Em 1950, fundou o Instituto Capibaribe. Nesta fase, solidificou seu pensamento
educacional, engajando-se na alfabetizagdo de adultos com o uso da palavra
geradora e, com dialogo e respeito aos saberes dos educandos, procurou
realizar uma acédo pedagdgica que propiciasse a superagao da consciéncia
ingénua para a consciéncia critica dos educandos. Sempre foi a favor de uma
educacao libertadora, que incentivasse os oprimidos a vivenciarem um processo
de libertacao, por meio da leitura de mundo.

Paulo Freire continuou seus estudos e tornou-se professor universitario.
Também participou ativamente de movimentos de educacgao popular, sendo um
dos fundadores do Movimento de Cultura Popular (MCP).

Com o golpe militar, em 1964, houve interpretagbes equivocadas do
método de alfabetizagdo de Paulo Freire, considerado “perigoso” e
revolucionario. Por essa raz&o, o educador foi interrogado, preso e exilado. Fora
de seu pais de origem, Freire viveu na Bolivia, Chile e Genebra.

Sobre esse periodo, registrou:

Cheguei ao Chile de corpo inteiro. Paixdo, saudade, tristeza,
esperanga, desejo, sonhos rasgados, mas nao desfeitos, ofensas,
saberes acumulados, nas tramas inumeras vividas, disponibilidade a
vida, temores, receios, duvidas, vontade de viver e de amar.
Esperanga, sobretudo. (FREIRE, 1992, p. 35).

No pais de exilio, escreveu seu primeiro livro intitulado “Educacdo como
Pratica de Liberdade” e também sua obra mais conhecida, a “Pedagogia do
Oprimido”, na qual discute a contradicdo entre o opressor e o oprimido, explica
0 processo de desumanizagao do ser humano através da opresséo e enfatiza a
importancia da revolugéo pela contradicdo, com dialogo e de forma pacifica, por
meio da educacgdo. O autor afirma que a libertacido do oprimido pode libertar o
opressor e este processo passa por uma educagao problematizadora, onde
todos caminham juntos, em coletividade.

Na Suica, lecionou na Universidade de Genebra e realizava palestras e
projetos educacionais dentro e fora do pais. Como catdlico cristao, foi consultor
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especial no Departamento de Educagdo do Conselho Mundial de Igrejas. A
respeito do cristianismo, Freire (1992, p. 91) afirmava que:

Ser cristdo ndo significa necessariamente ser reacionario, como ser
revolucionario ndo implica ser ‘demoniaco’. Ser revolucionario significa
estar contra a opressao, contra a exploragao, em favor da libertagdo
das classes oprimidas, em termos concretos e nao em termos
idealistas.

Embora ndo fosse considerado um pesquisador “de esquerda”, possuia
algumas aproximagdes com os pensamentos de Marx.

Em 1979, retornou ao Brasil. Nesse retorno, tornou-se professor da
Universidade de Campinas (UNICAMP). Em 1986, ficou viuvo e, no ano de 1988,
casou-se com Ana Maria Araujo. Também foi secretario da educagao na cidade
de Sao Paulo, no periodo de 1989 a 1991, sempre defendendo a escola publica,
como € possivel observar em seus escritos:

Naturalmente, a viabilizacdo do pais ndo esta apenas na escola
democratica, formadora de cidadaos criticos e capazes, mas passa por
ela, necessita dela, ndo se faz sem ela.

[...]

E urgente que engrossemos as fileiras da luta pela escola publica neste
pais. Escola publica e popular, eficaz, democratica e alegre com suas
professoras e professores bem pagos, bem formados e
permanentemente formando-se. (FREIRE, 1992, p. 59 e 88).

Paulo Freire recebeu diversas homenagens no Brasil e no mundo, ganhou
titulos honorificos e, aproximadamente, 41 titulos de Doutor Honoris Causa de
universidades importantes, como Harvard e Oxford.

Terminou sua carreira profissional lecionando na Pontificia Universidade
Catdlica (PUC) de S&o Paulo e faleceu em 02 de maio de 1997. Entretanto, suas
obras, reflexdes, ética e esperanga continuam vivas. Isto porque, durante boa
parte de sua vida, Freire escreveu livros relevantes para a educacgao, tais como:
‘Pedagogia do Oprimido”; “Pedagogia da Esperanga”;, “Pedagogia da
Autonomia”; “Professora sim, tia n&o”; “Acao cultural para a liberdade”;

“‘Educacgao como pratica para a liberdade”; “O caminho se faz caminhando”; “A
importancia do ato de ler”; “Cartas a Guiné-Bissau”, entre outros.

Cabe destacar que o pensamento filosoéfico de Freire era o de
existencialista cristdo, por ser catolico, e, como ja mencionamos, nao era
marxista, porém, se colocava a favor do oprimido, razao pela qual elaborou uma
concepgao de educagdo em que, por meio do didlogo, ha a libertacdo do
oprimido - e este pode libertar o opressor. Em suas obras, € constante o registro
de que o educador precisa levar o educando a superar a consciéncia ingénua
(pensamento de senso comum, sem argumentos consistentes, em que a
realidade € imutavel) e ir em direcdo a consciéncia critica (pensamento em que
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se reconhece que a realidade é mutavel; analisam-se os problemas com




argumentos consistentes; ndo existem preconceitos; ha o gosto pela pesquisa,
pelo novo e pelo dialogo).

Paulo Freire sempre se considerou um ser utdépico, mas nao a utopia de
sonhos, que nao se concretiza, mas a utopia de ter esperancga, de ndo aceitar a
estrutura desumanizadora e de anunciar uma sociedade justa e humana.

Ainda estdo presentes em seus escritos a concepc¢do bancaria; a
concepgao problematizadora; a relevancia do dialogo entre educador e
educando; a ideia de homem como um ser inconcluso; o otimismo e a esperanga;
a relevancia da ética e da estética e a relacdo teoria e pratica na educacao.
Gadotti (2001, p. 41) afirmou que Paulo Freire, “[...] como um plantador do futuro,
sempre sera lembrado porque nos deixou raizes, asas e sonhos como heranca.
Como criador de espiritos, a melhor maneira de homenagea-lo é reinventa-lo.”.

No Brasil e no mundo, foi um grande educador e escritor em varios
aspectos. Muitos realizam a leitura de suas obras para analisar a escola publica
atual, outros para estudar a alfabetizacao e o letramento e outros, ainda, o fazem
num viés filosofico. No entanto, nosso estudo voltou-se a analise da formacao
docente inicial.

4. APEDAGOGIA DE PAULO FREIRE: RESULTADOS

Por meio de revisdo da literatura de Paulo Freire, exibiremos alguns
fragmentos das obras “Pedagogia da Autonomia”; “Educagdo como pratica da
liberdade”; “Pedagogia do Oprimido” e “Pedagogia da Esperanga: um reencontro
com a Pedagogia do Oprimido”; e, em seguida, faremos a exposigao de algumas
relacbes destas com a formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura.

Em sua obra “Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica
docente”, Paulo Freire afirma que é favoravel a formacéo e ndo ao treinamento,
pois, segundo o autor, treinar é algo animal e o ser humano é capaz de ser
formado e instigado a transformar sua realidade. E um dos aspectos importantes
que considera nesta formacao € a relagao entre teoria e pratica. Sobre isso,
registra que a “[...] reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da
relacao Teoria-Pratica sem a qual a teoria pode vir virando bla bla bla e a pratica,
ativismo.” (FREIRE, 2011, p. 24). O autor discute que o professor ndo pode
supervalorizar a teoria ou a pratica, mas atribuir a mesma importancia a essas
duas dimensdes, pois sao indissociaveis.

Os escritos de Freire caminham em direcdo a essa concepgao, onde a
teoria depende da pratica e vice-versa. Para o autor, os seres humanos s&o
seres do quefazer, ou seja, seres do fazer, da agao, e que precisam conhecer
para transformar, por meio da reflexdo. Isso constitui a praxis, isto é, conhecer e
intervir na realidade. Todavia, a praxis necessita de uma teoria que a fundamente
e ilumine. Trata-se, portanto, de um processo de acéo-reflexao-agao.




Nesse sentido, a praxis € a reflexdo sobre a teoria para atuar e transformar
a realidade. Freire afirma que um professor, ou educador, ndo pode apenas falar
bonito, conhecer diversos tedricos, se ndo relacionar o saber com a praticidade,
com a escola e com a sala de aula. Segundo o autor, o momento fundamental,
na formacao docente, € o da reflexdo critica sobre a pratica, uma vez que o ato
de pensar criticamente a pratica de hoje ou de ontem nos faz refletir e aperfeigoar
a proxima pratica.

No entanto, superar a dicotomia entre teoria e pratica na formacéo de
professores nao € tarefa simples. E uma das formas de vencer esse desafio é
dialogar com o graduando, procurando articular a teoria com a pratica. Por isso,
mais uma vez, vemos nas obras de Paulo Freire contribuicbes para pensarmos
o aperfeicoamento da formag&o docente ao colocar a importancia do dialogo,
definido pelo pensador da seguinte forma:

E que é o didlogo? E uma relagéo horizontal de A com B. Nasce de
uma matriz critica e gera criticidade. Nutre-se do amor, da humildade,
da esperanga, da fé, da confianga. Por isso, so o dialogo comunica. E
quando os dois pdélos do didlogo se ligam assim, com amor, com
esperanga, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo.
Instala-se entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha
comunicagao. (FREIRE, 1994, p. 115).

O autor registra, no trecho citado, que a reflexao critica da realidade pode
ser realizada por meio do dialogo, mas ndo com uma conversa onde o educador
saiba mais que o educando. Sao necessarios atos de amor, humildade, fé,
confianga e esperanga, com o compromisso de formar e humanizar e nao,
simplesmente, treinar. Coloca que, para se concretizar essa educagéao dialdgica,
€ preciso saber escutar, porque € escutando que aprendemos a conversar com
o outro. E, na perspectiva democratica, essa escuta e fala acontece através do
“falar com”, ou seja, uma forma de falar onde n&o ha imposi¢des e falta de
respeito; pelo contrario, procura-se compreender o outro e estabelecer uma
conversa respeitosa e construtiva.

Desse modo, Freire é contrario a educacao que tem como principio aideia
de que o professor detém todo o conhecimento e o aluno somente aprende.
Nesse modelo de “formagao”, denominada educag¢ao bancaria, o educando nao
é instigado, ndo ha dialogo nem reflexdo, ocorre simplesmente uma
transferéncia de informacéo.

Em seu livro “Pedagogia do Oprimido”, Paulo Freire traz algumas
caracteristicas da educag¢ao bancaria:

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sdo educados;
b) o educador é o que sabe; os educandos, os que ndo sabem;

c) o educador é o que pensa; os educandos, os pensados;

d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, os que escutam
docilmente;

e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;




f) o educador é o que opta e prescreve sua opgao; os educandos, 0s
que seguem a prescri¢ao;

g) o educador é o que atua; os educandos, os que tem a ilusdo de que
atuam, na atuacao do educador;

h) o educador escolhe o contetido programatico; os educandos, jamais
ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele;

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade
funcional, que opde antagonicamente a liberdade dos educandos;
estes devem adaptar-se as determinagdes daquele;

j) o educador, finalmente, € o sujeito do processo; os educandos,
meros objetos. (FREIRE, 2011, p. 82-83).

Cabe registrar que o préprio Paulo Freire afirmava que tais caracteristicas
de educacao estdo presentes nos escritos de Sartre que a denominava
concepgao digestiva ou alimenticia, na qual o professor vai introduzindo o saber
numa espécie de engorda. Em oposi¢cao a esse modelo de educacgao, Freire
registra ser favoravel a educagdo democratica e problematizadora, pautada no
compromisso de pensar a realidade e trazer o concreto para a discussao. Nela,
0 ensino nao ocorre a partir de uma transferéncia de conhecimento, mas como
uma constru¢ao, com dialogo e reflexdo constantes, onde educador e educando
sdo companheiros:

Cuja pratica se da na inconciliagdo educador-educando e rechaga o
companheirismo. E é logico que seja assim. No momento em que o
educador bancario vivesse a superagédo da contradicdo, ja ndo seria
bancario. Ja ndo faria depésitos. Ja ndo tentaria domesticar. Ja ndo
prescreveria. Saber com os educandos, enquanto estes soubessem
com ele, seria sua tarefa. Ja ndo estaria a servigo da desumanizagéo.
A servigo da opressdo, mas a servigo da libertagédo. (FREIRE, 2011, p.
86- 87).

Portanto, nesse processo de ensino e aprendizagem que caracteriza a
educacgao problematizadora ou libertadora, a docéncia e a discéncia caminham
juntas, pois, enquanto o educador forma, ele préprio € formado e, no momento
em que o discente aprende, ele também ensina, diferentemente da pedagogia
autoritaria, uma vez que:

O professor que desrespeita o educando, sua curiosidade, seu gosto
estético, sua inquietude, sua linguagem, mais precisamente, sua
sintaxe e sua prosédia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza,
que manda ele ‘se pér em seu lugar, ao mais ténue sinal de sua
rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime do
cumprimento de seu dever de propor ensino, transgride os principios
fundamentalmente éticos de nossa existéncia. (FREIRE, 2011, p. 58-
59).

Sendo assim, Freire (2011, p. 32) argumenta que o processo educacional
da problematizagao e da liberdade necessita da ética e da estética, “decéncia e




boniteza de maos dadas”. Na realidade, a ética € um conceito que esta presente
em varias obras do autor, o qual a define como a capacidade de poder decidir,
intervir, escolher e formar seres humanos melhores, com a preocupacao também
voltada a formagao moral ao ensinar.

Ressalta-se que a formacéao ética € oposta as concepgdes de mercado,
oriundas do neoliberalismo. Freire defende a ética universal que respeita o
proximo e valoriza o saber ouvir, falar, conviver com o diferente e que busca
libertar o oprimido com consciéncia critica, condenando a explorag&o. Ou seja,
uma ética “inseparavel da pratica educativa” (FREIRE, 2011, p. 17). O escritor
ainda defende que a fala do professor necessita estar articulada as agdes, pois
“[...] o professor que realmente ensina, nega como falsa a férmula farisaica do
‘faga o que eu mando, mas néo faga o que eu fago™” (FREIRE, 2011, p. 35).

Ainda, defende que esse processo educativo ocorre porque o ser humano
€ inacabado e precisa possuir a consciéncia de seu inacabamento, de ir além,
de ndo ser determinado (pode ser influenciado, mas n&o determinado). Para
Freire (2011, p. 50), “[...] o inacabamento do ser humano ou sua inconcluséo &
propria da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento. Mas, s6 entre
homem e mulher, o inacabamento é consciente”. A esta consciéncia denomina
“ser mais”, mais do que um ser humano no mundo que apenas a ele se adapta,
mas que nele se insere e é sujeito historico, capaz de mudar a realidade e
transforma-la, pois “[...] existir, humanamente, € pronunciar o mundo, é modifica-
lo. [...] Nao é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho,
na acao-reflexdo.” (FREIRE, 1987, p. 90). Para ter ciéncia de seu inacabamento
e o desejo de “ser mais”, é necessario conversar, debater e refletir, uma vez que
o ser humano, sozinho, ndo nasce com essa consciéncia. Sendo assim, é
interessante que os cursos de licenciatura tenham espago para a existéncia
desse debate para o “ser mais”, “ser mais humano”.

Por fim, ao defender a educagao democratica e problematizadora, Freire
afirma que, ao ensinar, o professor precisa ter alegria e esperanga: a alegria de
que “[...] professor e aluno juntos, podem aprender, ensinar, inquietar-se e resistir
aos obstaculos com alegria [...], na verdade, a esperancga faz parte da natureza
humana.” (FREIRE, 2011, p. 70). Segundo o autor, a desesperanga ndo é um
impeto natural humano, isto é, ndo é natural no ser humano, uma vez que uma
pessoa progressista, libertadora e critica, que deseja uma sociedade mais justa
e humana, €& esperangosa. Menciona, ainda, que n&o podemos perder a
esperanga em nossa sociedade. E afirma: “Ndo sou esperangoso por pura
teimosia, mas por imperativo existencial e historico” (FREIRE, 1992, p. 10),
argumentando que a esperanga é uma invengao humana, historica e social e
que, sem ela, ndo ha mudangas.

Ter esperanga € possuir um projeto, e ndo apenas um sonho ingénuo.
Para Freire, esperanca e sonho fazem parte da humanidade e é por isso que 0s
ditadores tentam oprimir e acabar com a esperanca, pois quando n&o ha sonho,
estagnamos. Enfatiza em suas obras que se considera esperangoso devido a
sua humanidade, ou seja, porque € humano, inacabado, consciente de seu




inacabamento e, portanto, um ser que busca melhorar a si mesmo, a educacéao
e a sociedade.

Na obra “Pedagogia do Oprimido”, Freire relata que, muitas vezes, o
oprimido é apatico, imerso na realidade e ndo consegue melhorar. E necessario
“brigar” e ter esperancga, a qual € ontoldgica, parte do ser humano. E a esperanga
nao so é ontolégica, como também histérica; se ndo houver esperanga, néo ha
historia, ndo ha vida. Por serem inventadas pelo ser humano, a alegria e a
esperanga sao historicas e sociais; e, onde existem, ha projetos, mudangas e
reflexdes.

Diante disso, ainda que existam muitos impasses e desafios a formacao
docente no Ensino Superior, encontramos nos escritos do autor argumentos para
nao cedermos a ideia de que a realidade € assim mesmo e ndo ha o que fazer.
Freire insiste que precisamos ter esperanga do verbo “esperancar” e ndo do
“‘esperar”. Isso porque a esperanga do verbo “esperar”, para o autor, € somente
uma espera, mas esperancar € mais do que isso, é se levantar e buscar, de fato,
a esperanga; construi-la, e ndo desanimar ou desistir. Em educagéo, pensarmos
em fazé-la de outro jeito.

Esperangar € uma acéo. Significa unir para melhorar e, nesse sentido, vai
além de uma conversa reflexiva. E ser capaz de ndo paralisar diante das
situagbes-problema, mas ativar e reagir quando nos deparamos com as
complexidades. Por essa razao, Freire também aponta que é necessario possuir
uma paciéncia impaciente e uma impaciéncia paciente, ou seja, para mudar, é
preciso ser impaciente, n&o esperar (no sentido de ficar parado), mas agir. De
fato, “Paulo Freire foi um educador apaixonado, que amava um sonho futuro”
(FREIRE; SHOR, 1987, p. 224).

5. DISCUSSAO

A partir dos resultados obtidos neste estudo tedrico, pontuamos a
necessidade dos cursos de licenciatura, de maneira geral, tratarem a teoria e a
pratica como aspectos indissociaveis, pois muitos deles proporcionam maior
énfase nos conhecimentos disciplinares da area de conhecimento, deixando de
relaciona-los com a escola/futura pratica profissional (GATTI, 2009; GATTI,
2014).

Essa discussao € imprescindivel e esta sempre presente na formagao de
professores, visto que um formador universitario que se propde a lecionar uma
disciplina de metodologia, ou aquele que orienta o estagio, por exemplo,
necessita relacionar os conhecimentos tedricos com a futura pratica profissional
do graduando.

No entanto, ainda hoje, vemos que em diversos curriculos de cursos que
se propdem a formar professores, ha uma insuficiéncia formativa para a futura
atuagao profissional. Nas pesquisas de Gatti (2010) e Gatti e Barreto (2009),
constatou-se que os curriculos sao fragmentados e:




e As ementas ndo se preocupam com a articulagdo adequada entre teoria
e pratica;

e Ha auséncia sobre o que e o como ensinar, de modo geral,

e Existe uma supervalorizacdo do ensino dos fundamentos, como a
Sociologia e a Psicologia, e pouca preocupagdo com a pratica
educacional; e

¢ Nas metodologias, ocorre uma fragil associagdo entre os conteudos e as
praticas docentes especificas nas escolas.

Assim, ha um desequilibrio em relacdo a teoria-pratica, havendo pouca
preocupagao com a instituicdo escolar, I6cus da futura atuagao profissional do
graduando. Portanto, é ainda um desafio das instituicbes que formam
professores incluir a teoria e a pratica, indissociavelmente. De maneira geral, os
cursos que formam professores tém “[...] saberes disciplinares que estao
completamente desvinculados do campo de atuacado profissional dos futuros
formandos.” (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 33). Paulo Freire ja nos alertava sobre a
relevancia dessa articulagao até porque “[...] a pratica € a razdo de ser da teoria,
0 que significa que a teoria s6 se constituiu e se desenvolveu em fungédo da
pratica que opera [...]. A teoria depende, pois, radicalmente, da pratica.”
(SAVIANI, 2005, p. 262).

Os pesquisadores Alves e Garcia (2002, p. 77) também corroboram o
posicionamento de Freire ao afirmarem que “[...] a teoria sera permanentemente
confrontada com o concreto social/escolar, e este sera olhado a partir da teoria”
e colocam que aprender o real exige uma interdisciplinaridade, ou seja, uma
redefinicdo da forma de abordar os conteudos, principalmente as disciplinas que
envolvem metodologias. Com base nesses apontamentos, entendemos que a
construcado de conhecimentos tedricos e praticos no percurso da formacéo inicial
do professor ndo pode continuar a ser tratada de forma desconectada, pois “[...]
a articulacéo da relacao teoria e pratica € um processo definidor da qualidade da
formacao inicial [...].” (BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 22).

Também identificamos a necessidade de realizar o dialogo formador-
estudante com horizontalidade, de modo que o professor universitario saiba
escutar o graduando e, portanto, comunicar-se com respeito aos saberes
discentes, ndo impondo e agindo com superioridade, mas procurando
estabelecer uma formacgao problematizadora e democratica, na qual docéncia e
discéncia estao juntas.

Freire registrou que o dialogo deve ser uma comunicagao solidaria entre
educador e educando e, neste caso, entre o formador universitario do curso de
licenciatura e o graduando. Precisa fundamentar-se numa relagao vertical e ndo
de opressao, pois existe o reconhecimento de que o educando também possui
saberes e estes precisam ser respeitados. E nessa perspectiva que Paulo Freire
menciona que ensinar exige disponibilidade para o dialogo e que, durante a
formacgéo, € necessario insistir na constituicdo deste saber, pois tem inegavel
relevancia quando o educador une o saber tedrico ao pratico da realidade
escolar, quando partilha com os educandos as experiéncias vividas.
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Dessa forma, defendemos um curso que va além dos conteudos e
proporcione uma formagao que integre: ensino de conceitos que se relacionem
com a pratica; reflexdes; modos de agir; valores; ética; enfim, aprendizagens
basicas para a concretizagdo de uma formacgéo significativa. Todavia, de modo
geral, ainda vemos que existe uma parte dos formadores universitarios que néo
vivencia as concepgdes freireanas. Quando muito, vemos apenas a pedagogia
de Paulo Freire sendo trabalhada teoricamente, com transferéncia e
tradicionalidade.

Entendemos que o educador (ou formador universitario) deve desenvolver
uma acdo pedagogica sem autoritarismo, da qual todos participem
coletivamente, com reflexdo critica, e o educando (ou graduando) seja
participante do processo de ensino-aprendizagem e ndo, um mero receptor de
informagdes. Assim, podemos articular os aspectos mencionados com as
licenciaturas, uma vez que, além dos fundamentos, metodologias e praticas, o
curso precisa ensinar e refletir sobre respeito aos saberes dos educandos,
criticidade, relevancia da corporificagdo das palavras pelo exemplo, rejeicéo a
qualquer forma de discriminagdo, humildade, toleréncia, defesa de direitos,
generosidade e o querer bem aos educandos.

Sobre isso, Libéneo (2001) aponta que os marcos tedricos e morais sao
cruciais, pois, a todo o momento, sdo requeridas opg¢des sobre o destino
humano, tipo de sujeitos a formar, o futuro da sociedade humana. Nesse sentido,
além de buscarmos uma formacado docente com teorias e praticas articuladas,
também necessitamos realizar uma formagao ética, humana, até mesmo porque
a profissdo docente envolve relagdes com pessoas e grupos sociais e, por essa
razao, precisamos de professores bem preparados, eticamente comprometidos,
que se envolvam com o outro ser humano e saibam ensinar integralmente.

Em varias de suas obras, Paulo Freire registrou a relevancia da ética
universal e esta, certamente, deve estar presente na formacédo docente, pois
consiste em uma competéncia que se espera do profissional da educacéo.

Nos achados desta pesquisa teorica, também identificamos os registros
de Freire acerca da educacédo bancaria X educacédo problematizadora. Com
relacdo ao Ensino Superior, € possivel verificar que a sua crescente expansao e
mercantilizacdo estejam o tornando em um ensino bancario e sem reflexdo
critica. Muitas vezes, vemos a universidade levando os graduandos a
memorizarem conteudos como se estivesse, com seus “depdsitos”, enchendo os
recipientes. Esse carater “livresco” (GATTI, 1992), no qual as teorias estdo
desvinculadas dos conhecimentos adquiridos no exercicio da docéncia (TARDIF,
2002), nao propicia uma formagao de qualidade.

De fato, necessitamos de uma politica nacional firme que se preocupe
efetivamente com a formacéo de professores, pois expandimos numericamente
0 acesso ao Ensino Superior, mas ndo temos proporcionado uma formacao
adequada as novas geracgdes. Entretanto, ndo podemos perder a esperanga e o
otimismo, como nos mostrou o proprio Paulo Freire.




Necessitamos “esperancar’ ainda que compreendamos que O0s
apontamentos brevemente debatidos neste capitulo compdem um terreno que é
bastante movedigo, mas relevante e atual. Uma vez que o magistério € ocupagao
prioritaria, constitui um setor nevralgico nas sociedades contemporéneas e,
através dele, podemos realizar importantes transformag¢des (TARDIF;
LESSARD, 2005).

6. CONSIDERAGOES FINAIS

Este capitulo teve por objetivo buscar articulagdes entre as concepgoes
de Paulo Freire e a formacao inicial de professores, proporcionada pelas
universidades brasileiras.

No decorrer do texto, apresentamos alguns fragmentos das obras:
“Pedagogia da Autonomia”; “Educagao como Pratica da Liberdade”; “Pedagogia
do Oprimido” e “Pedagogia da Esperancga: um reencontro com a Pedagogia do
Oprimido”. Procuramos destacar oito aspectos da Pedagogia Freireana,
apontando-os como essenciais a formagao docente: relagdo teoria-pratica;
didlogo; saber escutar; educagdo bancaria X educagdo problematizadora;
docéncia e discéncia; ética e estética; o inacabamento do ser humano e
esperanca e otimismo.

A partir das ideais postuladas, entendemos que € preciso criar condi¢des
concretas para um novo tipo de formacdo inicial nas universidades. E
imprescindivel estruturar, qualificar, avaliar e pesquisar o trabalho desenvolvido
nas licenciaturas. Com efeito, as concepg¢des de Paulo Freire, registradas neste
estudo, sdo atuais e tanto os curriculos dos cursos de licenciaturas quanto os
seus formadores, de modo geral, podem assimilar tais saberes e pratica-los.

Procuramos, nos limites do espago, focar alguns aspectos que
consideramos relevantes. Entretanto, estamos cientes de que ha outros
elementos igualmente pertinentes a discussdo em torno da qualidade da
formacao inicial de professores, 0 que nos permite pensarmos, portanto, em
novas possibilidades de investigacao.
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Abstract: This chapter seeks to have a balance of some contributions from Paulo
Freire's Pedagogy for the of teachers’ initial training in order to seek reflections
to improve the quality of training of these professionals. Internationally
recognized, the pedagogical thinking of Freire remains even after nearly two
decades of his death, valuable and current for teachers’ training. Thus, we
present a brief history of Paulo Freire's life, the author of several works and
considered one of the greatest thinkers in the world of pedagogy. Some of his
thoughts are recorded, linking them to the initial training of teachers in the
following ways: (1) theory-practice relationship; (2) the importance of dialogue;
(3) knowing how to listen; (4) banking education X problematical education; (5)
teacher and student; (6) ethics and aesthetics; (7) the incompleteness of man
and (8) hope and optimism. It is argued that the present review study presents
itself as indispensable for teachers’ training today. The discussion contained in
these lines developed by Freire’s literature review. For this reason, some
fragments of his works are highlighted: "Pedagogy of Autonomy"; "Education as
a practice of freedom"; "Pedagogy of the Oppressed" and "Pedagogy of Hope: a
reunion with the Pedagogy of the Oppressed." Moreover, it brings up
contributions from other authors who add to the defense for a teachers’ training
of quality. We conclude that Freire's conceptions are current and both the
curricula of undergraduate courses as their trainers, in general, can assimilate
this knowledge and practice it before the setbacks and challenges posed to
teachers’ education in the XXI century.

Keywords: Paulo Freire. Initial training of teachers. Contributions.
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Resumo: Escolha Profissional e Insergédo Profissional sdo temas emergentes no
cenario educacional contemporaneo brasileiro, principalmente na passagem da
Universidade ao mercado de trabalho. Torna-se fundamental compreender as
expectativas quanto a escolha profissional e a insergdo no mercado de trabalho,
contribuindo para a investigagado que visa reconhecer o que é ser professor e a
constituicdo de uma identidade profissional comprometida com o pensar-fazer-
refletir sobre as agbes pedagodgicas. O tema € importante ao favorecer a
aproximagao entre a universidade e o campo de atuagdo dos licenciados no
curso de pedagogia, podendo contribuir para uma melhor transicdo da
Universidade ao mercado de trabalho. No trabalho discute-se a necessidade de
valorizacdo do profissional da educagao, principalmente da educacéo basica.
Para realizar esta investigagdo pautou-se na abordagem qualitativa para coleta
de dados por intermédio de questionario estruturado aplicado aos académicos,
formandos do curso de Pedagogia. A analise dos dados foi desenvolvida por
meio da analise de conteudo para revelar a escolha profissional e as
expectativas destes estudantes quanto sua inser¢gdo no mercado de trabalho e
na carreira docente. O estudo foi direcionando para as categorias: perfil do
grupo, com os aspectos de identificagdo, escolha e inserg¢ao profissional visando
a area de atuacao e insercdo no mercado de trabalho. Os resultados da pesquisa
evidenciaram satisfagdo no reconhecimento da escolha profissional dos
académicos da area de licenciatura, identificando suas expectativas quanto a
insercdo no mercado de trabalho. Verificou-se que o processo de insergéo sofre
influéncias de varios fatores e para sua analise € necessario considera-lo como
uma teia de relagdes.

Palavras-chave: Inserg&o profissional. Carreira docente. Mercado de trabalho.




1. INTRODUGCAO

O trabalho apresenta os resultados da pesquisa que objetivou reconhecer
a escolha profissional dos académicos da area de licenciatura, identificando suas
expectativas quanto a insergdo no mercado de trabalho na respectiva area. A
iniciativa de desenvolver este estudo, focado na area das licenciaturas, em
especial no curso de Pedagogia, motivou-se pela area de atuagao das autoras,
bem como, identificar a insercdo de licenciados no mercado de trabalho, visto
que muitos dos graduandos ja atuam no mercado durante seu percurso de
formacao.

Para realizar a investigagéo, pautou-se na abordagem qualitativa com a
coleta de dados mediante questionario estruturado, por ser considerado uma
fonte confiavel. Este foi aplicado em formandos do curso de Pedagogia. Procura-
se apoio em Richardson (1999, p.70) pela confiabilidade dos resultados com o
método qualitativo, no sentido de evitar distor¢des dos resultados, também
porque propicia maior confiabilidade no que se refere ao perfil do grupo e da
satisfagao com a profissao escolhida. A analise das informagdes foi desenvolvida
pela analise de conteudo, a qual permite revelar a escolha profissional e as
expectativas dos estudantes acerca da sua insergdo no mercado de trabalho,
sobretudo na carreira docente.

O tema é relevante, ja que possibilita uma orientacdo em termos de
promover a aproximagao entre a universidade e o mercado de trabalho,
favorecendo a transicdo e a inser¢cado na vida profissional, contribuindo, desta
forma, para a investigagdo que visa reconhecer o que € ser professor e a
constituicdo de uma identidade profissional comprometida com o pensar-fazer-
refletir sobre as agdes pedagdgicas.

2. ESCOLHA E INSERGAO PROFISSIONAL: CONTEXTUALIZANDO AS
PERSPECTIVAS TEORICAS

A escolha profissional se apresenta como um desafio ao sujeito antes de
ingressar na universidade, influenciado pelos fatores familiares e sociais e
continua no percurso da sua formacao pela incerteza de inser¢do no mercado
de trabalho. Tal formacéo € impactada pela conjuntura econdémica e politica do
periodo, pelas expectativas profissionais e pela aproximagdo com a pratica
profissional.

Segundo Rocha-de-Oliveira (2012), a insergdo profissional &
compreendida como construcdo social marcada por elementos do contexto
sécio-historico, da identidade dos sujeitos e aspectos institucionais que marcam
o ingresso do estudante no mercado de trabalho. O contexto sécio-histérico
compreende as estruturas demografica e ocupacional, aspectos econémicos, o
nivel de formagao e o desenvolvimento tecnoldgico e industrial.




Os aspectos individuais abrangem a origem da familia, a representacao
do trabalho, as experiéncias e as expectativas profissionais, bem como a
estratégia de inser¢gdo. Ao abordar a categoria aspectos institucionais, leva-se
em conta as regulamentagdes estatais, politicas publicas de gestdo de recursos
humanos, a organizagdo profissional da categoria, os agentes institucionais e,
por fim, a instituicdo de ensino:

Desta forma, define-se a inser¢do profissional como um processo
individual e coletivo, histérico e socialmente inscrito. Individual por que
diz respeito a experiéncia vivenciada por cada sujeito na esfera do
trabalho, bem como suas escolhas profissionais e expectativas de
carreira. E um processo coletivo por ser vivenciado de maneira
semelhante por uma mesma geragdo ou grupo profissional. E um
processo historico, pois desenrola com a “moldura” de elementos
econdmicos, sociais e politicos que caracterizam uma época. E
socialmente inscrito, pois € marcado por processos institucionalizados
e representagdes sociais compartiihadas pelos individuos de
determinado grupo ou regido sobre o periodo da insergéo profissional
(ROCHA-DE-OLIVEIRA, 2012, p. 130).

Nesse mesmo direcionamento, Popkewitz (1997) salienta que a profissao
faz parte de um processo de construgao social diretamente ligado ao cenario
institucional e as condi¢des sociais a que as pessoas estdo submetidas. Como
argumenta Rocha-de-Oliveira (2012), insergdo Profissional € um termo recente,
que apresenta multiplas interpretagdes, esta relacionado ao momento que
representa a entrada na vida ativa, no mercado de trabalho. Considerando o
término da universidade como o fechamento de um ciclo de formacido da
profissdo, almeja-se a busca pelo emprego no mercado de trabalho, diretamente
ligado ao curso que se graduou.

Assim, a insergdo profissional, na visdo de autores como Dubar (2001),
Rocha-de-Oliveira (2012), Bardagi et al (2006), ndo pode ser compreendida
numa logica unica, mas sim por um complexo contexto historico, social,
econdmico, juntamente com os aspectos individuais e institucionais. Assinala-se
que a insergao é influenciada por um conjunto de fatores que n&o podem
considerar apenas um unico aspecto, mas € necessario analisar numa teia de
relagbes que implicam na escolha e na insergédo profissional, contemplando
também os aspectos regionais.

3. AFORMAGAO NA DOCENCIA

A partir da formacdo em um curso superior, sobretudo na formacgao
docente, acredita-se que o profissional passa a atuar com capacidade para
mediar a relacao entre teoria e pratica no processo do trabalho docente. Neste
sentido, Azzi (2009, p. 38), ao abordar o conceito de trabalho docente, pontua a




relacao teoria e pratica como praxis, diz que esse conceito se apoia em uma
contextualizagao social/historica e define,

[...] uma praxis em que a unidade teoria e pratica se caracteriza pela
acao-reflexao-agao; o trabalho docente s6 pode ser compreendido se
considerado no contexto da organizagéo escolar e da organizagao do
trabalho no modo de produgao, no caso, o capitalismo; a compreensao
do trabalho docente s6 pode ocorrer no processo de elaboragao de seu
conceito, que emerge apos o estudo de sua génese, de suas condi¢coes
histéricas (o trabalho como forma histérica) e particulares (o cotidiano
da acao docente).

Na atualidade, as expectativas sociais, historicas e econdémicas do
trabalho docente impulsionam as mudangas na legislagdo educacional e as
diretrizes curriculares dos cursos superiores na area das licenciaturas. Nessa
perspectiva, ttm-se as observacdes de Luckesi (1991, p. 92), ao mencionar que
o professor desenvolve uma atividade intencional, rompendo o paradigma entre
a teoria e a pratica, tragando objetivos, percebendo a mediag&o social, assim, o
professor

[...] devera organizar o seu trabalho, tendo em vista executar
media¢cdes que conduzam a consecucgdo dos objetivos estabelecidos.
Tem-se como meta o trabalho pela democratizacédo da sociedade e se
compreende que esta ndo pode ocorrer sem que 0s sujeitos possuam
sua independéncia, importa que o educador, como profissional que tem
claro que o setor da Educacdo € uma das mediagdes sociais que
podem servir a luta pela democratizacédo, devera ter conhecimentos
dos fins a serem obtidos, assim como dos principios e meios cientificos
e tecnoldgicos disponiveis para a obtencdo do que se tragcou como
resultado final de seu trabalho.

Ao se discutir a formagao de professores, deve-se atentar para o contexto
social atual, na relagao indissociavel entre a teoria e a pratica, com um trabalho
que evidencie o contexto de situac¢des de dificuldades que irdo enfrentar no dia
a dia. Portanto, € preciso refletir acerca da formacdo do professor e suas
expectativas relacionadas com o curso, seu trajeto académico e o processo de
transicdo para o mercado de trabalho. Desta maneira, faz-se necessario pensar
na formacgao desse profissional da educacgao, a fim de contribuir com o processo
educativo, para que, em sua pratica como educador, tenha conhecimento para

[...] aprender, ensinar, partilhar saberes, pensar com a escola e ndo
sobre a escola, fortalecer a instituicido educacional, compreender a
reflexdo como pratica social, oportunizando apoio e estimulo mutuos —
na forma de trabalho coletivo — analisar os contextos de produgao do
ensino e aprendizagem, qualificar melhor os discursos oficiais que se
utilizam de termos ou conceitos da moda, ressignificando-os (LIMA;
GOMES, 2010, p. 170).




O papel da universidade € ser moderadora do comportamento humano,
organizando o processo de aquisi¢do de habilidades e atitudes e conhecimentos
especificos para a participacdo consciente e critica no sistema social. O
professor € considerado o elo entre a verdade cientifica e o aluno. Portanto,
resgata-se o pensamento de Tozetto e Gomes (2009) quando expdem que o
professor pode assumir a fungdo de guia, sendo aquele que ilumina as acgodes
em sala de aula, que interfere significativamente na construgdo do conhecimento
do aluno. E com essa intencdo de acéo transformadora que acontece a relacdo
da teoria com a pratica. Deste modo, compreende-se a necessidade do processo
de formagéao dos alunos da licenciatura em Pedagogia e do que € ser professor
e se constituir numa identidade profissional comprometida com o pensar-fazer-
refletir sobre as agdes pedagdgicas.

4. CARREIRA DOCENTE E VALORIZAGAO DO TRABALHO

Ao estudar a escolha profissional e a inser¢cdo no mercado de trabalho,
no desenvolvimento da pesquisa, apresentou-se, como ponto de destaque, a
questao da carreira docente e sua profissionalizagdo, tornando importante tal
discussdo. Com base em Veiga e Araujo (1998), Novoa (1995), Sousa e Mendes
(2011), percebe-se o quanto a profissionalizag&o esta relacionada aos fatores da
formacéo inicial e todos os momentos da formagao continuada, que consistem
na identidade profissional. Também esta associada a melhora do status, a
elevagao do rendimento, ao aumento da autonomia, portanto, sdo garantias do
exercicio profissional realizado com qualidade.

Valle (2006) ressalta que a carreira docente inscreve-se em duas
dindmicas contraditérias entre as carreiras valorizadas socialmente que
combinam status profissional com estabilidade de emprego e, por outro lado,
oferece um futuro profissional bastante incerto, baixos salarios e ascenséo
profissional limitada e aliada as condigcdes, muitas vezes, precarias de trabalho.
O posicionamento de Abreu (2010, p. 68) é significativo ao abordar a carreira
docente e sua valorizagao, colocando como marco de visibilidade a partir da LDB
de 1996:

A carreira e a remuneracdo docente no Brasil, ainda que sejam
considerados importantes instrumentos para a valorizagdo do
magistério, ganham visibilidade em nosso pais somente com o advento
da nova LDB 9394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional. A LDB deixara a cargo dos varios sistemas de ensino a
elaboracédo de politicas de valorizagdo do magistério. No mesmo ano
de 1996 e trés meses antes da aprovacao da LDB, havia sido aprovada
a Emenda Constitucional n. 14/96, que instituiu o Fundo de
Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino (Fundef). O Fundo, em
principio, visava a valorizagdo do magistério nos Estados e Municipios.




Ja Gatti (2012), apoiada em estudos de Oliveira e Vieira, que aliam
trabalho docente da educacado basica a valorizagcido, enfatiza a situagao dos
salarios dos professores no sentido de ndo serem salarios condizentes com o
exigido quanto a sua formacdo, condi¢ées de trabalho e outras cobrancgas
relacionadas a avaliagdo e ao apoio pedagodgico. Essa problematica é trazida
nos argumentos de Cunha (2009, p. 148,) que sinaliza em nivel mundial,

A posigao desvalorizada do magistério, no conjunto das profissdes, ndo
constitui fendbmeno especifico do Brasil. Lamentavelmente, os modelos
capitalistas de desenvolvimento ndo privilegiam, via de regra, algumas
das essencialidades humanas, entre elas, a da funcdo social do
educador. E, quando o fazem, tem primazia a 6tica econdmica em
detrimento de valores e aspiragdes que também deveriam ser levados
em conta. Assim, pode-se afirmar que existe uma crise mundial da
profissao docente.

Tal relagdo da desvalorizagdo do professor da educacgao basica esta no
senso de injustiga conectado as condigdes de formagéo, do trabalho coletivo dos
professores, considerando-se como fator que mobiliza, paralisa ou perturba sua
atuacdo, em dois sentidos, o da sobrevivéncia: habitacdo, alimentacgao,
vestimenta e saude, entre outros pontos relevantes. O segundo ponto é o de
sobrevivéncia intelectual, associado a ter que custear cursos, comprar livros e
acesso a cultura (GATTI, 2012). J&, de acordo com Barretto (2011), apresenta-
se como desafio, para a qualidade do ensino em nosso Brasil, integrar as agdes
ligadas a formacédo inicial e continuada, uma remuneragdo condigna e uma
carreira profissional que atraia pela renovagao da motivagao para trabalhar com
0 ensino.

Outro ponto a ser destacado, em relagao ao plano de carreira, € que cada
Municipio e cada Estado articulam-no levando em consideragao a sua realidade
social, politica e econdmica. Gatti (2012) pondera que, mesmo existindo um
movimento das diferentes esferas da gestdo publica da educagado, a
preocupagao com o plano de carreira do magistério foi intensificada a partir de
2000 e envolveu agdes politicas da Unido, Estados e Municipios, por meio das
pressoes para uma melhoria das condi¢des de trabalho e da remuneracgao, ainda
nao foi suficiente para superar problemas cruciais da profissdo, pondo-a em
crise. Nessa mesma perspectiva, Azevedo (2012) diz que o trabalho docente n&o
pode ser pensado isolado dos outros setores socioecondémicos, porque o
problema da educagéo deve ser pensado no bojo das mudangas no mundo do
trabalho e do emprego.

5. PROFISSIONALIZAGAO DOCENTE

O professor € considerado o elo entre a verdade cientifica e o aluno.
Portanto, resgata-se o pensamento de Tozetto e Gomes (2009) quando expdem




que o professor pode assumir a fungéo de guia, sendo aquele que ilumina as
acdes em sala de aula, que interfere significativamente na construgcdo do
conhecimento do aluno. E com essa intencdo de acdo transformadora que
acontece a relagao da teoria com a pratica. Desta maneira, compreende-se a
necessidade do processo de formagéo dos alunos de licenciatura em Pedagogia,
que ¢é ser professor, e a constituicio de uma identidade profissional
comprometida com o pensar-fazer-refletir sobre as agbes pedagogicas.

Ao revisitar a historia da profissdo docente, concluimos que a
profissionalizagao € recente. As bases para sua discussao tiveram, no momento
em que a formacdo dos professores tornou-se principios para pesquisa, O
direcionamento de vivéncias praticas, consequentemente a articulagcdo da
formacéo inicial e continuada e a legislagdo sobre a docéncia. Conforme Cunha
(2009), a profissionalizagdo € um processo historico e evolutivo envolvido em
uma teia de relagdes sociais, que sdo validadas pelos proprios grupos.

Ja, para Noévoa (1995, p. 23), € outro autor importante que nos faz
compreender muitos aspectos da profissionalizagao: “[...] € um processo através
do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam os seus rendimentos
e aumentam o seu poder, a sua autonomia”. Neste sentido, as contribuigcdes de
Sousa e Mendes (2011, p. 01) sdo expressivas quando salientam,

A ideia de profissionalizagdo consubstancia-se as condicoes ideais que
venham a garantir um exercicio profissional de qualidade. Essas
condigdes incluem a formacao inicial e a formagéo continuada, nas
quais o professor aprende e desenvolve competéncias, habilidades e
atitude.

Veiga e Araujo (1998, p.77-78) também citam elementos importantes da
profissionalizagao docente quando dizem ser necessario considerar a identidade
profissional e a articulagdo da formacéo inicial e continuada, logo:

[...] um movimento de conjugagédo de esforgos, no sentido de se
construir uma identidade profissional unitaria, alicercada na articulagdo
entre a formagao inicial e continuada e exercicio profissional regulado
por um estatuto social e econémico, tendo como fundamento a relagéo
entre: teoria e pratica, ensino e pesquisa, conteudo especifico e
conteudo pedagogico de modo a atender a natureza e especificidade
do trabalho pedagadgico.

Sobre a constituigdo da identidade, Moran (2007, p. 77) identifica alguns
aspectos significativos denominando-os como as etapas da aprendizagem de
ser professor, levando em conta que ha pontos coincidentes na evolucao
profissional. A primeira, como a iniciacdo, momento no qual o professor substitui
seus primeiros contatos com a sala de aula. E um momento de aprendizagem,
de insegurangas, entusiasmos, também de superagdes e fracassos. O segundo,
de consolidagao “[...]




o jovem professor vai consolidando o seu jeito de ensinar, de lidar com os alunos,
com as areas de atuagcédo. Consegue ter maior dominio de todo o processo [...]".

Na sequéncia, apresenta-se a crise de identidade, que seria a terceira
etapa. Para o professor ministrar aulas, torna-se cansativo, repetitivo,
insuportavel, tudo o incomoda, o salario baixo, as reunides. Apés a mudancga, o
professor toma a decisdo de permanecer na profissao ou ndo. O autor finaliza
expondo que, nesse momento, o professor pode optar também por que
profissional continuara sendo, podendo ser aquele que:

[..] burocratiza-se na profissdo. Outros se renovam com o tempo, se
tornam pessoas mais humanas, ricas e abertas. As chances s&o as
mesmas, 0S cursos sdo 0s mesmos; os alunos também sao iguais. A
diferenga € que uma parte muda de verdade, busca novos caminhos e
a outra se acomoda na mediocridade, se esconde nos ritos repetidos.
Muitos professores se arrastam pelas salas de aula, enquanto outros,
nas mesmas circunstancias, encontram forgas para continuar, para
melhorar, para realizar-se. (MORAN, 2007, 78).

Este contexto no qual ocorre o processo de formacgéo auxilia o professor
a construir a identidade pedagdgica pessoal, considerando que cada um tem sua
identidade, sua forma de se relacionar com o mundo, sua personalidade
(TOZETTO; GOMES, 2009). Assim, no processo de formagéo, Masetto (1995,
p. 96) evidencia que € necessario formar para:

[...] inquietagdo, curiosidade e pesquisa. O conhecimento ndo esta
acabado; exploracao de ‘seu’ saber provindo da experiéncia através da
pesquisa e reflexdo sobre a mesma; dominio de area especifica e
percepcdo do lugar desse conhecimento especifico num ambiente
mais geral; superagéo da fragmentagao do conhecimento [...].

Os autores Brzezinski (2002), Castells (2000), Dubar (2001) e Novoa
(1995) situam a identidade como processo e espago de construgdo. Ou seja, a
identidade docente perpassa por um processo de construgao permanente, nunca
acabado. Vale ressaltar que se compreende a identidade como processo e nao
como produto acabado. Quanto ao espago de construgcdo, a identidade
desenvolve-se nos espacgos de trabalho, em estar inserido na profissdo e nos
tempos formativos (formagédo inicial e continuada da profissdo docente) e da
realidade educacional e institucional.

6. METODOLOGIA E ANALISE DOS DADOS

Esta pesquisa pautou-se na abordagem qualitativa com a coleta de dados
mediante questionario estruturado aplicado a 30 académicos, voluntarios,
formandos do curso de Pedagogia. Trouxe aspectos estatisticos que foram
interpretados a luz do uso de instrumentos de pesquisa que agregam as duas




abordagens. Os dados quantitativos objetivam construir uma caracterizagdo do
perfil do grupo pesquisado. Neste sentido, Richardson (1999, p.70) contribui e
menciona que o método quantitativo “representa, em principio, a intencdo de
garantir a precisdo dos resultados, evitar distorcdes de anadlise e de
interpretagcédo”. Portanto, possibilita a confiabilidade dos resultados no que toca
ao perfil do grupo e da satisfagdo com a profissao escolhida.

O instrumento utilizado para a coleta de dados foi o questionario por se
caracterizar como fonte estavel e confiavel, nesta perspectiva, permitiu a
abrangéncia de dados pela sua organizagdo em questdes fechadas e abertas.
Dessa forma, o questionario buscou informag¢des acerca do reconhecimento da
escolha profissional dos académicos da area de licenciatura e suas expectativas
guanto a inser¢éo no mercado de trabalho na respectiva area.

As perguntas abertas levam o entrevistado a responder com frase ou
oragdes, apresentando como vantagem a possibilidade de responder com mais
liberdade, ndo estando restrito a marcar uma alternativa ou outra.
(RICHARDSON, 1999). Assim, o questionario permite obter informacdes de um
grande numero de pessoas, abranger uma area geografica grande e as pessoas
sentem liberdade para expressarem suas opinides.

O tratamento dos dados foi desenvolvido por meio da analise de conteudo
visando identificar a escolha profissional e as expectativas destes estudantes
quanto a sua insercdo no mercado de trabalho, em especial, na carreira docente.
Para Bogdan e Biklen (1994), na realizagao da analise dos dados, na transcri¢ao
das entrevistas e na reorganizagéo sistematica com o objetivo proposto, permite-
se uma melhor apreensao dos resultados da pesquisa.

Assim, a analise foi direcionada para as seguintes categorias: perfil do
grupo pesquisado com aspectos de identificagédo, inser¢gao na universidade e em
atividades profissionais; escolha profissional, ou seja, do curso de formacgao;
insercao profissional tendo em vista identificar areas de atuagéo e expectativas
e dificuldades de inser¢do no mercado de trabalho.

Em relagdo ao perfil do grupo pesquisado, todos sdo académicos
concluintes do Curso de Licenciatura em Pedagogia e do sexo feminino. Quanto
a idade, percebeu-se uma variacao, sendo 4% de alunos com idade entre 20 e
30 anos, 30% de 31 a 40 anos, um percentual de 27% de 41 a 50 anos e de 7%
com mais de 50 anos. Por conseguinte, considera-se o grupo pesquisado com
idade variada, mas com uma maioria com idade entre 31 e 40 anos, formando
30% do grupo.

Ainda com respeito ao perfil e a formagédo superior, indagou-se se os
participantes ja haviam concluido ou estavam cursando outro curso superior.
Como resultado, 90% dos pesquisados indicaram que o curso de Pedagogia € o
seu primeiro curso superior e 10%, que possuem outro curso superior, nas areas
de Artes Visuais, Turismo e Recursos Humanos. Deste grupo que ja cursou outro
curso superior, destaca-se o posicionamento de um participante que afirma:
“Espero ndo me frustrar no campo de atuagdo, como aconteceu com a minha




profissdo anterior” (P5), demonstrando sua expectativa quanto a escolha do
curso atual e a futura insergao profissional.

Acerca das atividades profissionais indicadas pelos investigados, ou seja,
se estavam ou nao trabalhando, obtiveram-se os seguintes dados: apenas 10%
estdo desempregados ou ndo tém atividade remunerada e 90% estéo
trabalhando ou exercem alguma atividade remunerada. Desse segundo grupo,
que possui atividade remunerada, 80% estao atuando diretamente na sua area
de formacao e apenas 20% né&o estdo desenvolvendo atividade remunerada na
area da graduacgao. Deste grupo, 10% atuam como monitores e 10%, em area
que ndo exige formagao especifica.

Na categoria escolha profissional, identificou-se o nivel de satisfagdo em
relagéo ao curso de Pedagogia, revelando que 33% estao muito satisfeitos, 57%
satisfeitos, 10% pouco satisfeitos e nenhum se mostrou insatisfeito.

No que tange a justificativa da satisfagdo pelo curso e pela area
profissional, enfatizam-se alguns posicionamentos dos entrevistados: (P1)“Estou
me realizando tendo contato direto com criangas”; (P2) “A profissdo escolhida
tem mostrado que nasci para trabalhar com Educagéo Infantil”. E também
demonstram entusiasmo em relagdo a sua atuagéo, como: (P3) “Satisfeita, € com
grande prazer que pretendo educar cidad&dos para um futuro melhor, cheio de
sonhos e realizagdes.”

O grupo que se mostra ndo satisfeito com o curso aponta como motivos:
(P5) “Poderia ser mais valorizado”; (P17) “Em alguns itens, deixa a desejar,
como: salario, professor sem sua devida autoridade”. A satisfagao foi confirmada
na questao seguinte do questionario, que perguntava se pretendia seguir carreira
na area do curso escolhido e 97% responderam afirmativamente e 3%,
negativamente. Destes 3% que responderam negativamente, ja estédo
concursados ou com emprego estavel em areas que ndo exigem formagao
superior.

Dos entrevistados que pretendiam seguir na area escolhida, tem-se a fala
do participante (P12): “Depois que iniciei o curso de Pedagogia, percebi (aprendi)
que o curso se ramifica e temos muitas opgdes na area”; (P13) “Pois tranquei
Comeércio Exterior pela Pedagogia”. Alguns dos participantes que pretendem
seguir carreira demonstraram vontade de continuar estudando se
especializando, ao relatar: (P9) “Pretendo fazer uma pods-graduagédo me
especializando em Educacéo Especial”. (P7) “Sim, pretendo aprofundar mais no
campo de apoio pedagogico”.

Porém, alguns sujeitos da pesquisa revelaram preocupagao, ao seguir
carreira, ressaltando a desvalorizagao da profissdo professor, afirmando: (P14)
‘A principio sim, mas estou um pouco desiludida com a realidade dos
profissionais hoje”. E ha entrevistado que indica que fara outro curso superior
para ingressar em outra area profissional, como a declaragéo (P15): “A principio,
nao pretendo, gostaria muito de cursar Psicologia”.

Ainda sobre a escolha profissional, os entrevistados ja reconhecem areas
de preferéncia para a futura atuacao profissional. Dentre as escolhas, salientam-




se 40% na area da Educacéao Infantil, 24% na coordenagao pedagdgica, 20%
voltados a docéncia nos Anos Iniciais do Ensino fundamental, 12% na Educacéao
Especial e 4% na area da Pedagogia Hospitalar.

Na categoria Insercdo Profissional, foram realizadas duas questdes
abertas: uma ligada a percepc¢ao de dificuldades para a insergdo no mercado de
trabalho; e a segunda, para descrever as expectativas quanto a futura atuagao
como profissional.

Em relacdo a dificuldades de insergdo no mercado de trabalho, alguns
pesquisados revelam nao identificar dificuldades. Os que identificam dificuldades
sinalizam aspectos relacionados ao reconhecimento social da profisséo e a
concorréncia na area, devido a falta de concursos. As suas indicagdes aparecem
nestes aspectos: (P23) “Quase nao vejo dificuldades na insergéo, pois € uma
area muito ampla.”; (P18) “Bastante concorréncia nessa area.”; (P11) “A
dificuldade € que cada dia tem mais professores e nao recebe o devido valor que
deveriam receber.” (P04) “A dificuldade sendo ACT?".

No segundo aspecto explorado na categoria Inser¢cdo Profissional, as
expectativas da futura atuacdo como profissional, os dados foram analisados em
dois blocos: os que atuam na area de formacao e os que ndo atuam na area de
formacéao.

Os entrevistados que ndo atuam na area de formacgao, os dados mostram
o desejo do desenvolvimento do trabalho pautado no comprometimento,
respeito, ética, além da busca de permanente qualificagcdo. E, em relacdo a
insercdo, ha necessidade de estabilidade profissional. Como apontam as
afirmacgdes: (P29) “Pretendo ser uma profissional, competente e qualificada.
Uma professora que conquiste os alunos com respeito e ética. Amo o que faco,
trabalhar com a educagdo € uma realizagdo pessoal e profissional.”; (P22)
“Acredito que em breve prestarei concurso e irei conseguir uma vaga na area
que tanto desejo nas séries iniciais.”

Os pesquisados que atuam na area apresentam a preocupagao quanto a
necessidade de aprimoramento, melhora no perfil e de realizag&o profissional,
revelados com os relatos: (P 28) “Fazer o possivel para fazer a diferenga,
tentando n&o deixar meu trabalho cair numa rotina, produzindo novidades para
as criangas”; (P8) “Meus sentimentos e expectativas € que melhore cada vez
mais, visto que serei graduada e isso mudara a minha situagdo enquanto
professora”. Identificando posicionamentos positivos, como: (P25) “Espero
modificar minha pratica pedagdgica refletindo e me aprimorando, pretendo atuar
como professora na educagao infantil.”; (P21) “Gosto muito dessa area da
educacdo, me sinto realizada, por este motivo acredito realizar bem meu papel
como professora”.

Nesta otica, Bardagi et al (2012, p. 70) assinalam que “do individuo resulta
a percepgao de que o trabalho € uma expressao do seu autoconceito, ou seja,

8 Quando a entrevista indica a sigla ACT, significa admitido em carater temporario, isto €, sem
Concurso Publico.




de que é possivel, através do exercicio profissional, expressar os proprios
valores, interesses e caracteristicas de personalidade”. Identificou-se que os
entrevistados estdo satisfeitos com a sua escolha profissional, apresentando
muitas expectativas positivas ao término do curso e sua insergdo no mercado de
trabalho e desenvolvimento da profissdo escolhida, evidenciando o desejo pela
estabilidade na profissdo, por intermédio de concurso publico.

A construcao da identidade profissional passa por meio do dispositivo de
formacéo e do processo relacional, das experiéncias vivenciadas no espaco de
atuacao profissional, ndo separando as dimensdes pessoais e profissionais, pois
a cultura, os saberes, as visdes de mundo do profissional € que possibilitam a
construcao de sua identidade.

7. CONSIDERAGOES FINAIS

No processo de analise, pode-se identificar as dificuldades e os desafios
dos entrevistados quanto as suas expectativas com relacdo a escolha
profissional e a insercdo no mercado de trabalho. Conforme as ponderacdes
sobre a insercéo profissional, os estudantes dizem estar acontecendo de forma
gradual, durante a formagdo profissional, uma vez que a maioria dos
pesquisados encontra-se atuando na area de formacédo e, em consequéncia,
suas expectativas estdo associadas a qualificagao profissional, bem como, para
um aprimoramento do desempenho. Destaca-se que este € um importante ponto
para ser aprofundado em pesquisas e discussoes.

Os dados da pesquisa oportunizaram reconhecer a escolha profissional
dos académicos da area de licenciatura, identificando suas expectativas quanto
a insergao no mercado de trabalho na respectiva area. Observa-se, nesse grupo,
que a maioria dos académicos da area da licenciatura acessa o mercado de
trabalho durante sua formagéo, favorecendo uma insercéo profissional gradual
e sem impactos negativos na sua vida.

No estudo de Bardagi et al (2012), observou-se que as atividades
remuneradas por académicos da Licenciatura fora da area de formacgéo foram
explicadas pelo fato de eles possuirem maior média de idade e/ou os cursos
nao oferecerem oportunidades suficientes e atraentes aos mesmos. Ja a
pesquisa com licenciados da Pedagogia ndo apresentou essa realidade em
virtude da insercao profissional estar vinculada a prépria area de formacgao.

Com respeito aos aspectos de satisfagdo e insatisfacdo da escolha
profissional, verificaram-se razdes de ordem pessoal, motivagao, sentimento de
adequacgao quanto a satisfagdo, aspectos referentes ao mercado de trabalho e
remuneragao como insatisfacdo. Outro ponto concerne as expectativas relativas
a futura atividade profissional, pois estudantes envolvidos na profissao
apresentam expectativas positivas com relagdo a sua atuacdo e inser¢cao no
mercado de trabalho.




Os resultados indicam a necessidade de investimento no projeto
pedagogico, no que se refere a relagdo do curso escolhido com o mercado de
trabalho, e na atuagao profissional de ser professor, que € muito mais ampla do
que dominar saberes pedagdgicos e conceitos cientificos da area.

A construcao da identidade profissional passa por meio do dispositivo de
formacéo e do processo relacional, das experiéncias vivenciadas no espaco de
atuacao profissional, ndo separando as dimensdes pessoais e profissionais,
visto que a cultura, os saberes, as visdes de mundo do profissional € que
possibilitam a construcao de sua identidade.
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Abstract: Professional Choice and Professional Insertion are emerging issues in
the Brazilian contemporary educational setting, especially in the transition from
University to the labor market. It is essential to understand the expectations
towards the professional choice and the insertion in the labor market, contributing
to the research on recognizing what is being a teacher and the constitution of a
professional identity committed to the think-do-reflect on the pedagogical actions.
The thematic is important once it fosters closer ties between the University and
the playing field of the graduate students in the course of pedagogy, contributing
to a better transition from University to the labor market. In this paper it is
discussed the need for professional education enhancement, especially in basic
education. To carry out this research it was used qualitative approach to data
collection through structured questionnaire applied to undergraduate students
from the last semester of the Pedagogy Course. Data analysis was developed by
means of content analysis to reveal the professional choice and expectations of
these students related to their insertion into the labor market, in the teaching
profession. Directing to the categories: group of profile, with the aspects of
identification, choice and professional insertion aiming at the acting area and
insertion in the labor market. The survey results showed satisfaction on the
recognition of professional choice of the undergraduate students, identifying their
expectations related to the insertion into the labor market. It was found that the
insertion process is influenced by many factors, and for its analysis it is necessary
to consider it as a web of relationships.

Keywords: Professional insertion. Teaching career. Labor market
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Resumo: Nossa motivagédo para a investigacdo deste tema surgiu a partir da
nossa necessidade de buscar compreender em que medida o uso de tecnologias
digitais pode contribuir para a formagao universitaria do professor de lingua
inglesa de modo a favorecer que ele seja critico, reflexivo e que tenha entre suas
habilidades e competéncias, o letramento digital. Em observagcdes empiricas,
bem como em leituras académicas realizadas durante os encontros do grupo,
constata-se que muitos professores possuem acesso as tecnologias em suas
atividades pessoais, em contextos diversos, mas em conteudos direcionados
para a sua atuacao docente ainda encontram dificuldades por ndo terem, durante
sua formacgao, estudos de praticas especificas para a utilizagcdo em atividades
voltadas para a docéncia do ensino de linguas (DIAS, 2010; KENSKI, 2013).
Como aliadas do trabalho docente as TDIC constituem-se como ferramentas
importantes para que o professor consiga mediar suas relagdes com seus alunos
em processo de formacgao e constituicdo social, principalmente no que tange ao
ensino de linguas estrangeiras (PAIVA, 2010; OLIVEIRA, 2013). O estudo que
ora apresentamos € resultado das reflexdes compartiihadas durante as
discussdes no grupo de pesquisa TDELE, na Universidade Estadual de Goias e
das inquietagbes do grupo sobre o tema. Nosso objetivo € refletir sobre como
alguns sites e aplicativos podem ser utilizados para auxiliar no processo de
educacéo linguistica para que professores de inglés e seus alunos tenham a
oportunidade de trabalhar dentro do aprimoramento do letramento digital de cada
um.

Palavras-chave: Formacéo de Professor. TDIC. Ensino de Inglés.
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1. INTRODUGAO

Vivemos em uma sociedade globalizada e € incontestavel a afirmacao de
que as Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagédo (doravante TDIC)
fazem parte de nossas relagdes sociais, econdmicas, politicas e pessoais por
sua rapida insergao de informacgdes e ideias que promovem a busca incessante
de conhecimento. Ao voltarmos o olhar para essa nova sociedade que emerge,
com acesso mais facilitado a informagcdo e com mais possibilidades de
construgdo e compartilhamento de conhecimento, vemos como necessario
repensar as demandas e os modos de interagdo nos espacos escolares.

Conforme salienta Gadotti (2005), para alcangar a plenitude de conviver
com a sociedade da informagao e do conhecimento, o espago escolar devera
proporcionar mecanismos para que o aluno, em atividades desenvolvidas nas
aulas, possa buscar a autonomia e construir informacgdes sélidas que devem ser
assimiladas de forma critica, ou seja, com questionamentos e reflexdes sobre os
temas, para assim se apoderar e participar da construgdo do conhecimento.
Nesse sentido € importante pensar na formagéo de professores de linguas como
um processo em que seja possivel aprender a lidar com as tecnologias digitais,
explorar suas possibilidades didaticas e arriscar-se em novas praticas, a fim de
transformar o ensino de inglés em um momento de viver e pensar a lingua de
modo contextualizado e propositivo. Em outras palavras, nosso objetivo é discutir
como 0s recursos tecnologicos podem ser utilizados para auxiliar no processo
de educagdo linguistica para que professores de inglés em formagao
universitaria (Licenciatura em Letras) tenham a oportunidade de trabalhar dentro
do aprimoramento do nivel de letramento digital de cada um.

Neste estudo propomos uma revisao bibliografica do tema em questéo e
compartilhamos com o leitor nossas reflexbes sobre o tema. Acreditamos ser
fundamental que os professores entendam seu papel no processo de mediagcao
e se veja como um facilitador no processo de apreensdo de conhecimentos, o
que implica em entender que ele nao € mais o unico detentor do saber. Nosso
texto ambiciona corroborar a necessidade de uma formacao reflexiva e critica do
professor de inglés que tenha condi¢des de selecionar, planejar e utilizar
recursos tecnologicos em suas aulas de modo a favorecer a ampliagcdo dos
saberes de seus alunos. Tal posicionamento, como ja apontado, indica que o
papel do professor deve ser alterado para a posicdo de centralizador para
facilitador, debatedor, problematizador, o que equivale em tempos atuais ao
papel de mediador.

Essa posi¢éo torna o professor em um gerenciador da aprendizagem, um
moderador de turnos e um questionador do ambiente educacional a fim de
contribuir para que seus alunos possam buscar informacdo em diversos
espacgos, mas que também saiba refletir sobre tais informagdes ponderando
sobre como elas devem integrar seus saberes, filtrando criticamente o todo
disponivel no ciberespago. Saber julgar e selecionar informagdes, acomoda-las
em espacos adequados e acessa-las quando necessario integra o processo de




construcado de conhecimento do aprendiz do século 21, como vemos em Kenski
(2013).

Pensamos a aprendizagem como sociohistoricamente situada e
coletivamente construida em um processo que envolve a reflexdo e a negociagao
constante entre aprendizes e educadores aos moldes do que previa a
abordagem sociocultural. Para Vygotsky (1989) o conhecimento & atingido a
partir das Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZDP), relacéo essa em que ha
uma mediagao direta entre os sujeitos, em que um, com mais conhecimento,
apresenta mecanismos para o outro contribuindo assim para a construcao
conjunta do conhecimento. Esse papel de conhecedor é intercalado entre os
interagentes, pois dificiilmente uma pessoa sabera mais do que a outra em todos
os aspectos da colaboragdo. Em Sabota (2014), vemos como a mediagéo e a
construgdo de estruturas de apoio (scaffolding ou suporte mediado) que
favorecam o desempenho do aprendiz sao importantes para o sucesso da
aprendizagem em aulas colaborativas.

Trabalhar o conteudo envolve mais do que transpé-lo em aulas para os
alunos, uma vez que entendemos o oficio do professor como complexo e sujeito
as situacdes de emergéncia que dependem do ambiente construido em sala de
aula. Nas palavras de Moran,

aprendemos quando relacionamos, integramos. Uma parte importante
da aprendizagem acontece quando conseguimos integrar as
tecnologias, as telematicas, as audiovisuais, as textuais, as orais,
musicais, ludicas, corporais. Cada docente pode encontrar sua forma
mais adequada de integrar as varias tecnologias e os muitos
procedimentos metodoldgicos. (MORAN, 2000, p.32)

As TDIC, como aliadas do trabalho docente, sdo ferramentas importantes
para que o professor consiga mediar suas relagdes com seus alunos em
atividades pedagdgicas, principalmente nas disciplinas de linguas. Conforme
afirma Moran (2000) é preciso integrar as tecnologias de forma inovadora
facilitando o acesso e o modo de processamento de informagdes por parte dos
discentes.

2. AS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMAGAO E COMUNICAGAO NA
FORMAGAO DOCENTE

No contexto educacional, em qualquer que seja a modalidade de ensino,
o papel do professor € importante, pois é dele a responsabilidade de selecionar,
planejar, coordenar e orientar as atividades, atuando decisivamente no processo
de ensino-aprendizagem. Nessa o6tica conhecer diferentes recursos, utiliza-los e
analisar criticamente suas possibilidades e os ganhos obtidos ou nédo, esta entre
as novas demandas impostas pelos sistemas educacionais ao professor
contemporaneo. Além de possuir novas competéncias, a oportunidade de




contribuir para o desenvolvimento do letramento digital dos seus alunos imprime
novos desafios ao formador de professores.

Entendemos por letramento digital neste texto a oportunidade de ler,
manusear e entender textos por meio do computador (e demais suportes como
dispositivos moveis: smartphone e tablets, por exemplo) de acordo com as
necessidades reais de uso e demandas pessoais do usuario. Esta incluida em
um nivel um pouco mais elevado a capacidade de criar textos (escritos, orais e
imagéticos) que possam ser compartilhados digitalmente em busca de ampliar
as formas de comunicacio e interagao social. Além disso, consideramos parte
do letramento digital também a habilidade do individuo de adequar seu
comportamento as novas midias denotando que é possivel estabelecer uma
relagdo do consumidor e também produtor de conteudo digital para que o sujeito
seja capaz de compreender e construir conteudos sociohistoricamente situados
(COSCARELLI e RIBEIRO, 2005).

Diante desta crescente demanda da utilizacdo das TDIC em contextos
educacionais € imprescindivel avaliar como fica a insercdo deste componente
em cursos de formagao de professores, mais especificamente, de lingua inglesa.

Os projetos de formagédo de professores em nossas universidades
ainda ndo atendem ao inciso VI do art. 2°, da Resolugdo sobre
formacéo de professores. O que vemos séo agdes isoladas e iniciativas
de alguns profissionais que adotam a tecnologia em suas praticas
pedagoégicas e empreendem agdes de difusdo. (PAIVA, 2013, p.7)

Sabemos que € essencial que o professor se aproprie da utilizacdo das
tecnologias para se manter ativo, mas para nés professores ndo é uma tarefa
muito facil. Estamos acostumados a lidar de forma mais segura com 0 nosso
papel tradicional que dominamos muito bem. E sair desta zona de conforto para
muitos é arriscado, gera inseguranga. Precisamos entdo, de uma mudanga de
postura, de mentalidade, de valores. E necessario acreditar que o aluno,
sobretudo o aluno-professor em formagao, também seja capaz de assumir seu
processo de construgdo do conhecimento com compromisso e respeito. Nesse
sentido, é importante que os formadores tentem trabalhar estratégias de reflexao
qgue auxiliem o professor em formacgao a entender o que |lhe falta em termos de
conceitos, teorias, habilidades pratico e técnicas, aspectos éticos e profissionais,
tarefas ndo tao faceis de executar dada a diversidade e complexidade do cenario
de formacgéo e de atuacao docente (ALMEIDA FILHO, 2012; SABOTA, 2008).
Podemos inferir dentre as competéncias e habilidades mencionadas que é
importante que os formadores tentem incluir em seu planejamento atividades
que auxiliem os licenciandos a desenvolver habilidades para trabalhar com
tecnologias digitais, ja que estes sdo recursos disponiveis e de grande aceitagéo
entre o publico da educacéao basica. Para Masetto,

[a]s técnicas precisam ser escolhidas de acordo com o que se pretende
que os alunos aprendam. Como o processo de aprendizagem abrange




o0 desenvolvimento intelectual, afetivo, o desenvolvimento de
competéncias e de atitudes, pode-se deduzir que a tecnologia a ser
usada devera ser variada e adequada a esses objetivos. Ndo podemos
ter a esperanca de que uma ou duas técnicas, repetidas a exaustao,
déem conta de incentivar e encaminhar toda a aprendizagem
esperada. (MASETTO,2000, p.143)

Espera-se também, que os professores desenvolvam uma nova relagao
com os saberes. Isto requer um novo ensino e uma nova postura docente, de
modo que estas se traduzam em metodologias ativas e praticas inovadoras cujo
foco esteja na construgdo do conhecimento conjunto dos alunos com eles e,
sobretudo, para eles, ou seja para as demandas que enfrentardo em suas vidas.

Portanto, € importante propor agdes que promovam mudancas nos
contextos educacionais no que diz respeito a utilizacdo das TDIC pelo professor
para o ensino de lingua inglesa e executa-las. Essas mudancgas partem do
professor ao buscar novos mecanismos e inovacgdes para sua pratica docente.
E preciso também que algumas iniciativas em torno da formagéo continuada
docente sejam tomadas para que o profissional em formagéo tenha o habito de
pensar sua pratica antes, durante e depois de suas experiéncias dentro de sala
de aula.

A concepgdo do ensino de linguas estrangeiras (LE), mais
especificamente lingua inglesa (LI), com a utilizacdo de uma unica metodologia
€ hoje considerada ultrapassada. Este € um desafio proposto pela era pés
método, quando se espera construir uma aprendizagem a partir das relagdes e
das necessidades dos alunos, considerando as habilidades necessarias e os
recursos contingentes disponiveis. O professor de inglés da atualidade se
depara com os varios desafios para superar as limitagdes que sio inerentes ao
seu exercicio profissional e que também requer o conhecimento de outras
praticas e vivéncias de outros profissionais, ou seja, é importante desenvolver
um olhar criativo e transdisciplinar para ensinar LE nos dias atuais (SABOTA,
2014).

Na pratica, muitos professores possuem acesso as tecnologias digitais em
suas atividades pessoais, em contextos diversos, mas em conteudos
direcionados para a sua atuacao docente ainda encontram dificuldades por nao
terem durante sua formacéao estudos de praticas especificas para a utilizacido em
atividades voltadas para a docéncia do ensino de linguas.

A formagéao de professores ainda continua em pauta de varios segmentos
educacionais responsaveis, como também sendo tema de estudos de diferentes
grupos visto que ainda vivenciamos situagdes que merecem atengao especial
sobre a atratividade da profissao e seus desafios. No contexto brasileiro ainda
vemos resultados de pesquisas que evidenciam um alarmante desinteresse das
novas geracgdes pelos cursos de licenciaturas o que nem sempre demonstra com
bom animo a profissao de professor. Ao consideramos os aspectos de uma
realidade transformada pela globalizag&o, o aprendizado de uma segunda lingua




com a utilizagédo de ferramentas tecnoldgicas pode levar os alunos a ampliar seu
conhecimento de mundo.

Uma nova postura é necessaria para bem adequar as inovagoes
tecnolégicas presentes na sociedade a Educagdo Linguistica esperada e
necessaria. Por isso é importante que os cursos de formacgéo, tanto universitaria
quanto continuada, de professores de lingua inglesa garantam a aprendizagem
dessas novas competéncias frente as TDIC, como também para que os
professores possam ter a possibilidade de ser agentes analiticos e criticos do
uso dessas tecnologias para cada contexto desejado (KENSKI, 2013).

Como aliadas do trabalho docente as TDIC constituem-se como
ferramentas importantes para que o professor consiga mediar suas relagées com
seus alunos em processo de formacao e constituicao social, principalmente no
que diz respeito ao ensino de linguas estrangeiras. Observa-se o quanto é
imprescindivel no contexto atual a participagéo critica do professor de Lingua
Inglesa na sociedade do conhecimento e da informagdo e na promogao de
ambientes virtuais que possa contribuir para a solidificacdo deste conhecimento.
Como afirma Dias (2010) precisamos pensar em um ambiente de aprendizagem
virtual como um artefato tecnolégico que possa promover o desenvolvimento da
aprendizagem critica, a co-construgéo do conhecimento, a reflexdo sobre o que
foi aprendido e a transferéncia para outros dominios da vida académica e
pessoal dos envolvidos.

As TDIC estao imersas em nossas relagdes pessoais, sociais, politicas e
econdmicas em nossa sociedade contemporanea e globalizada, pela sua rapida
insercao de ideias e informacao e pela sua busca incessante de conhecimento.
Surge entéo a sociedade da informagao e do conhecimento.

Esse cenario envolve totalmente o professor em sua fungao docente,
colocando-0 na contingéncia de conhecer 0s novos recursos
tecnoldgicos, adaptar-se a eles, usa-los e compreendé-los em prol de
um processo de aprendizagem mais dindmico e motivador para seus
alunos. Novamente a mediacdo pedagdgica entra em discusséo.
(MASETTO,2013 p.143).

Segundo Gadotti (2005), para se alcangar a plenitude de conviver com a
sociedade da informacdo e do conhecimento o espago escolar devera
proporcionar mecanismos para que o aluno possa buscar a autonomia e
construir informacgdes sélidas que devem ser assimiladas de forma critica, para
assim incorporar todo o conhecimento construido a partir dai.

O que propomos, na sequéncia, € fazer um panorama dos sites e
aplicativos que temos utilizados em nossas aulas e sobre os quais temos tentado
nos ater em nossos estudos e iniciativas como formadores de professor de
linguas. A lista ndo € tdo vasta, infelizmente, mas nosso intuito ndo é cobrir em
quantidade, mas apenas suscitar o debate a partir do que temos observado e
compartilhar alguns dos critérios de reflexdo que temos utilizado até o momento.
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3. LEVANTAMENTO DE SITES E APLICATIVOS PARA

ENSINO/PLANEJAMENTO DAS AULAS DE INGLES

Nesta segdo trazemos algumas dicas de sites e aplicativos que podem ser
usados em aulas de idiomas e os catalogamos de acordo com seu foco e fungao.
Cabe mencionar que priorizamos nesta listagem recursos gratuitos (ou que
oferecessem opgdes gratuitas dentre suas fungdes) e ndo adentramos em
detalhes sobre cada um aqui, pois extrapolaria o limite de paginas e o propdsito
do texto. Como afirmamos inicialmente, este texto é o resultado de reflexdes e
saberes compartilhados em nosso grupo de estudos, cabe ao grupo, € aos
leitores que se sentirem motivados, experimentar cada uma das op¢des e chegar
a suas proprias conclusdes, a partir dos pontos aqui salientados.

Pensamos ser util separar os sites e aplicativos por objetivo e fungéo e
agrupa-los facilitando a busca do leitor. Depois disso buscamos trazer
brevemente como ele pode favorecer a aprendizagem de inglés ou facilitar o
trabalho do professor quanto ao planejamento de aulas e busca por materiais
adicionais. Outro dado relevante que incluimos foi como o material proposto no
recurso pode ser personalizado, a fim de manter a coeréncia com o que temos
discutido sobre a unicidade e subjetividade de cada contexto.

Quadro demonstrativo dos sites e sua participagéo no ensino de inglés como LE.

Func¢ao principal

Cursos de inglés de
acesso amplo

Site (S)/ Aplicativo
(A)

WLingua, Busuu,
Speak Language,
Babbel, Lingua Leo,
Memrise, Duolingo,
Learn English Now,
My English Online,
IXL Learning Online,
ABCya, Mondly

Como favorece o
processo de
educacgao
linguistica
E possivel entrar em
contato com o idioma

fora do espago
escolar; alguns
permitem o]

download para uso
off-line; é possivel
obter a avalicdo do
desempenho

linguistico, ainda que
de modo geral; pode
ser um aliado do
professor ao
favorecer que as
atividades ocorram
em paralelo as
atividades da aula
presencial, caso seja
de interesse de
professor e alunos.

Possibilidade
personalizagao

de

Minima. Alguns
possibilitam a criagao
de avatares e escolha
de cores e nomes
(apelidos) que
busquem um contato
mais direto com o
usuario. No entanto,

pouco oferecem
feedback
individualizado e
oportunidades
genuinas de
producéo
(comunicagdo  oral/
escrita). Alguns
possibilitam
conversas diretas

com outros usuarios.

Videos

TedTalks, English
Central, Speechyard,
Ello videos, Eng Vid,
ESL Video.com, além
de canais variados no
YouTube

A visualizagdo de
videos facilita muito
a compreensao oral
do que se ouve em
uma LE. A imagem
em movimento néao
apenas conta uma

Relativa. Embora seja
possivel editar os
videos, ndo €& esta
nossa sugestéao.
Consideramos a
personalizagdo neste
caso durante a
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histdria, mas
favorece a troca de
impressdes
multimodais com o
texto. E possivel
explorar aspectos
gramaticais como
tempos verbais em
acao e campo
semantico ao falar
sobre videos, mas
principalmente é
possivel abordar
aspectos criticos e
vivos da lingua,
trazer ao debate
cenas atuais e que
sdao vividas em
contextos culturais
distantes, mas ao
mesmo tempo que
pode nos tocar.

escolha e
planejamento do tema
e do modo como
aborda-lo. E
importante explorar o
que os alunos leem,
observar, escutam e
entendem ao
visualizar os videos a
fim de familiariza-los

com a leitura
multissemiotica e
multimodal dos
textos.

Musicas

Lyrics training,
Karaokes, Learn
English with Songs,

A musica é uma
motivagcao especial
ao aprender uma LE.
Para muitos esta € a

principal fonte de
input que inicia o
interesse pela

aprendizagem, cabe
usar isso a nosso
favor e aproveitar os
recursos dos videos
com letras das
musicas no formato
Karaoke tradicional
ou especificos para o
trieno da habilidade
de compreensao oral

Relativa. Do mesmo
modo que ocorre com

0s videos, a
personalizagéo
decorre do modo

como utilizamos este
recurso em aulas de

inglés. Recomenda-
se o] debate,
atividades de
interpretacéo e
compreensao

multissemidtica e
multimodal, a
traducdo e a busca
pela fluéncia (por
meio da leitura da

e expansao de | letra da musica).
vocabulario.

A4ESL.org, EFL4U, Os sites indicados

Recursos para o | ESLGold, Busy possibilitam a criagao
professor Teacher.org, The de jogos, quizzes,
(planejamento de | Games Gal, folhas de atividades
aulas) WebQuests.org, ESL (handouts), projetos
Party Land, além de personalizados, além

sites de editoras como da disponibilizagao de

Oxford, Cambrigde, material ja com o

Macmillan. plano pronto para

apreciacao e

adaptacdo. Embora

nem todos sejam

gratuitos a maioria

funciona como um

repositério com

possibilidades de

permutas ou

amostras gratuitas

(diarias ou semanais).
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Recomenda-se

adaptagao aos planos
para que  sejam
coerentes com sua
turma e sua
abordagem de
ensinar inglés.

Fonte: Autores do texto

Apos a analise do quadro, com a compreensao dos recursos aqui listados,
fica a ideia para que o professor formador convide seus alunos (que estiverem
lendo este texto) a ampliar a lista e personalizar as fungdes de cada recurso.
Uma ideia viavel é buscar compreender as limitagdes e potencialidades de cada
categoria a partir das caracteristicas elencadas nas colunas 3 e 4. Outra ideia
interessante é sugerir que grupos de licenciandos testem um elemento de cada
grupo (por si ou com alunos em aulas de estagio) por um curto periodo de tempo
e opinem sobre a experiéncia. Este seria um bom modo de relatar como se
sentiram ao lidar com os recursos, quer como aluno ou professor, e trata-los
como casos para estudo e analise.

Outras possibilidades de uso de TDIC no ensino de linguas sé&o
viabilizados pelo uso de grupos proprios em redes sociais (como Facebook,
WhatsApp), aspectos explorados no livro de Leffa e Araujo (2016) ou de projetos
como os de Tandem (FIGUEIREDO e SILVA, 2014). Nestes casos a
personalizacdo é ainda maior pois 0s grupos/projetos sao elaborados
intencionalmente para favorecer a interacdo. Contudo, exige planejamento
coletivo de agdes e uma série de cuidados (como ressaltado pelos autores em
seus textos) para garantir a eficacia das iniciativas e evitar frustragoes.

Partimos na sequéncia para as palavras finais sobre nosso breve estudo.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Diante dessa nova realidade educacional evidenciadas pelo uso das TDIC
em varios ambientes de aprendizagem é preciso que o professor entenda
também este novo modelo de escola que surge. Para além de entender, é
importante sentir-se parte deste ambiente, o que requer o desenvolvimento do
letramento digital de educadores e aprendizes. Sabemos que o letramento é
processual, dificiilmente as pessoas saem do estado de ignorancia para o de
dominio autbnomo sem esforco, comprometimento, tempo disponivel e
disposicdo. Em outras palavras, é necessario que haja dedicacédo e
perseverancga, pois de modo analogo ao que ocorre com os outros tipos de
letramento este também requer dedicagcao e paciéncia. Buscamos neste texto
fornecer dicas iniciais para que os interessados no tema tenham algo sobre o
que discutir e investigar. Nosso texto se propds a convidar ao debate e instigar
o leitor a se inteirar mais sobre um tema que nos € tdo caro. Sobretudo,
gostariamos de angariar parceiros nesta investigagao dispostos a compartilhar
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experiéncias conosco em nossa pagina de grupo de pesquisa
(www.tdele.ccseh.ueqg.br).

Podemos considerar que nosso objetivo foi alcangado se evocarmos as
palavras de Kenski (2012) sobre o assunto. Para ela, € fundamental que
professores e alunos dominem diferentes linguagens “que vao da fluéncia
tecnolégica ao dominio de idiomas, para que possam sair do cerco fechado da
sala de aula e do ambiente escolar para conectarem-se com o mundo”. (KENSKI,
2012, p.104). Nesse sentido, fica o convite para que nossos leitores
experimentem e arrisquem-se a sair de suas zonas de conforto em busca de
novos meios de ensinar e aprender inglés como LE.

REFERENCIAS

ALMEIDA FILHO, José Carlos Paes de. Quatro estagoées no Ensino de
Linguas. Campinas: Pontes, 2012.

COSCARELLI, Carla Viana e RIBEIRO, Ana Elisa: Letramento Digital:
aspectos sociais e possibilidades pedagogicas. Belo Horizonte, Auténtica:
2005.

DIAS, Reinildes. Webquests no processo de aprendizagem de L2 no meio on-
line. In: MENEZES Vera Lucia. (Org) Interagoes e aprendizagem em
ambiente virtual. Belo Horizonte: Editora da UFMG, 2010. p. 359-394

FIGUEIREDO, Francisco José Quaresma de.; SILVA, Suelene Vaz da. A
colaboragéo no ensino-aprendizagem de linguas em contextos tecologicos. In:
SIMOES, Darcilia; FIGUEIREDO, Francisco José Quaresma de. (Org.).
Metodologias em/de linguistica aplicada para o ensino e aprendizagem de
linguas. Campinas: Pontes, 2014.

GADOTTI, Moacir. Informagao, conhecimento e sociedade em rede: que
potencialidades?. Educacéo, Sociedade e Culturas, n°23, p.43

KENSKI, Vani Moreira. Educagao e Tecnologias: o novo ritmo da informagéo.
Campinas, SP: Papirus, 2012.

. Tecnologias e tempo docente. Campinas: Papirus, 2013.

LEFFA, Vilson José; ARAUJO, Julio. (Org.). Redes sociais e ensino de
linguas. Sao Paulo: Parabola, 2016.

MASETTO, Marcos T. Mediagao pedagdgica e o uso da tecnologia. In:
MORAN, J. M,; BEHRENS, M.A. Novas tecnologias e mediagao
pedagégica. Campinas: Papirus, 2000.

MORAN, José Manuel; MASETTO, M. T.; BEHRENS, M.A. Novas tecnologias
e mediagao pedagogica. Campinas: Papirus, 2000.

104

—
—



PAIVA, Vera Lucia Menezes de Oliveira. Memérias de aprendizagem de
professores de lingua inglesa. In: JELI (JORNADA DE ESTUDOS DE
LINGUA INGLESA),21, Sorocaba. 2005.

PAIVA, Vera Lucia Menezes de Oliveira. A formacao do professor para uso da
tecnologia. In: SILVA, K.A.; DANIEL, F. G.; KANEKO-MARQUES, S. M;
SALOMAOQ, A. C. B. (Orgs) A formacio de professores de linguas: Novos
Olhares - Volume 2. Campinas, SP: Pontes Editores, 2013. pg. 209-230,
disponivel em http://www.veramenezes.com/formtec.pdf, acesso em
14/06/2015.

PAIVA, Vera Lucia Menezes de Oliveira. A www e o ensino de inglés. Revista
Brasileira de Linguistica Aplicada 2001, n°1, v° 1.

SABOTA, Barbra do Rosario. “A princesa e o sapo”: em busca da criatividade
no ensino de inglés como lingua estrangeira e o uso de tecnologias de
informag&o e comunicagao. In: SUANNO, Marilza Vanessa; SILVA, Rusvénia
Luiza Batista Rodrigues; FARIA, Vivianne Fleury. (Org.). Veredas escolares:
partilhando experiéncias criativas de ensino e aprendizagem do CEPAE/UFG.
Goiania : Grafica e Editora América, 2014.

. Estagio supervisionado de LE: um estudo de caso sobre a
formacgéao universitaria de professores de inglés na UFG. Tese (Doutorado em
Letras e Linguistica) - Faculdade de Letras, Universidade Federal de Goias,
Goiania, 2008.

VYGOTSKY, Lev Semenovitch. A formagao social da mente. Sdo Paulo:
Livraria Martins Fontes Editora.1989.

105

—
—



Capitulo VI

INTERVENGCAO PEDAGOGICA: UMA EXPERIENCIA DE
MOVIMENTAGAO DAS RELAGOES ENSINO-
APRENDIZAGEM CRISTALIZADAS

Aline Frollini Lunardelli Lara
Aline Harumi Sasaki
Janaina da Cruz Martins Lizze
Mariana Santana Facina

( ]
l106j



INTERVENGAO PEDAGOGICA: UMA EXPERIENCIA DE MOVIMENTAGAO
DAS RELAGOES ENSINO-APRENDIZAGEM CRISTALIZADAS

Aline Frollini Lunardelli Lara

Doutora em Psicologia: Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pela
Universidade de Sao Paulo

Professora do Departamento de Fundamentos da Educacao da Universidade
Estadual de Maringa, Parana (UEM).

E-mail: alineflunardelli@uol.com.br

Aline Harumi Sasaki

Académica do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringa,
Parana (UEM)

E-mail: alinehsasaki@gmail.com.

Janaina da Cruz Martins Lizze

Pedagoga da rede Estadual de ensino do Parana, no municipio de Maringa.
E-mail: janaina_cml@hotmail.com

Mariana Santana Facina

Graduada no Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringa,
Parana (UEM)

E-mail: mariana_facina@hotmail.com

Resumo: Com a finalidade de questionar as tradicionais avaliagdes
pedagodgicas, médicas e psicoldgicas a que sdo submetidos alunos do ensino
fundamental e de intervir nas relagdes escolares para resgatar as competéncias
daqueles que nos foram encaminhados, este projeto contou com a criagéo de
um grupo de criangas, além do trabalho junto a professores, equipe pedagogica
e pais. Foi desenvolvido em uma escola municipal do interior do Parana. Dele
participaram 12 criangas com idade entre oito e doze anos, duas professoras,
trés membros da equipe pedagdgica da escola, 3 académicas do curso de
Pedagogia da Universidade Estadual de Maringa e 1 docente-coordenadora. As
criangas — consideradas pelos profissionais da escola e da area de saude
possuidoras de problemas de aprendizagem e, em alguns casos, com Ssério
comprometimento cognitivo, social e afetivo — realizaram diversas atividades
coordenadas pelas estagiarias em encontros semanais com duas horas de
duragéo. A partir do tema de apoio brincadeiras infantis, foram planejadas a¢des
diferentes das tradicionalmente feitas em sala de aula, para resgatar as
habilidades dos alunos participantes e promover o estabelecimento de novas
relagcdes escolares que favorecessem seu desenvolvimento. Foi elaborada uma
exposicao interativa das produgdes das criangas, na qual elas ensinaram aos
colegas de turma a confeccionar brinquedos e jogos educativos. O trabalho
coletivo demonstrou que os alunos sao absolutamente competentes e capazes
de atender as exigéncias escolares desde que sejam questionados os padrdes
de normalidade e de avaliagdo comumente utilizados pelas instituicbes
educativas e de saude para determinar a conducdo dos processos de
escolarizagao.
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Palavras-chave: Trabalho pedagdgico. Ensino Fundamental. Dificuldades de
Escolarizacao.

1. INTRODUCAO

Este trabalho apresenta o relato de uma experiéncia realizada em uma
escola publica de um municipio do interior do Parana como parte de um projeto
de extensdo® vinculado a Universidade Estadual de Maringa (UEM). Teve como
principal objetivo questionar as tradicionais avaliagbes pedagdgicas,
psicologicas e médicas superficiais e descontextualizadas as quais os alunos
eram submetidos, bem como desenvolver agbes pedagogicas com criangas do
ensino fundamental que apresentavam dificuldades em seu processo de
escolarizagao.

Académicos dos cursos de Pedagogia e Psicologia da UEM atuaram na
escola realizando atividades que permitiram compreender o processo de
constituicdo da historia escolar da crianca e das dificuldades apontadas, como
subsidio para o planejamento e a intervengdo necessarios. O trabalho foi
fundamentado em uma perspectiva critica de relagdo entre Psicologia e
Educacdo que néo limita o entendimento dos problemas escolares a aspectos
psicolégicos dos alunos e/ou de seus familiares (PATTO, 1990).

O relato que sera apresentado se refere a parte do projeto, desenvolvido
no segundo semestre de 2014, em uma escola municipal, com 12 alunos de 2°
e 3° anos, escolhidos pelas professoras e pela equipe pedagdgica por néo
apresentarem desempenho escolar esperado para sua faixa etaria. Foram
realizados 15 encontros semanais com o grupo de criangas ao longo desse
periodo com cerca de duas horas de duragéo cada.

Destacamos que nosso trabalho ndo se tratava de refor¢go escolar, como
comumente denominado pela escola e pelos pais, pois consideramos que o
ensino dos conteudos escolares competia a instituicdo e aos docentes. Nossa
finalidade era estabelecer novas relagdes escolares que permitissem as criangas
criar vinculos de competéncia com a escola, a fim de movimentar os processos
de ensino e aprendizagem cristalizados. Para tanto, foram planejadas atividades
coletivas diferenciadas daquelas da sala de aula que favorecessem a expressao
das capacidades individuais. As relagdes escolares sao necessariamente
coletivas, por isso, corroboramos com Machado (2004, p.2) quando aponta que
"A inclusado se da quando se devolve ao coletivo aquilo que foi individualizado no
corpo do sujeito".

° Projeto de extensdo denominado Revisitando histérias de escolarizagéo: o trabalho pedagdgico
com os chamados ‘problemas de aprendizagem’ para além dos reducionismos psicoldgicos,
coordenado pela Profa. Aline Frollini Lunardelli Lara do Departamento de Fundamentos da
Educagéo da Universidade Estadual de MaF'ngé.
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A maioria das criangas foi encaminhada para o grupo com algum
diagnostico psicologico e/ou meédico que supostamente comprometia sua
aprendizagem, mas ao longo de nossos encontros semanais nao foi identificado
na crianga algo que pudesse explicar as dificuldades descritas pela escola sobre
seu processo de escolarizagdo. Verificamos que as questdes pedagdgicas,
especificas do trabalho escolar e da equipe profissional ndo sdo consideradas
quando a discussao € sobre a ndo aprendizagem; em seu lugar sdo apontados
problemas psicolégicos dos alunos que afetariam a vida escolar. Machado
(2004, p.10) pontua que:

A histoéria dessa relagdo, Psicologia/Educagéo, tem-nos feito, muitas
vezes, preferir o distanciamento dos psicélogos em relagdo a
Educacéo do que o contrario. Psicélogos compactuam com a exclusédo
quando trabalham desconsiderando o funcionamento do territério no
qual a exclusdo se engendra, realizando avaliagdes baseadas em
padrdes de normalidade criados por testes psicolégicos e redigindo
relatérios sobre os sujeitos apresentando o que ‘falta’ na familia, o que
‘falta’ na escola, o que ‘falta’ nos professores, o que ‘falta’ nas criancas.
Tudo se torna ‘falta’ e ndo se percebe o transbordamento que se
produz por ndo caber os sujeitos no funcionamento institucional da
maneira como esta.

A “falta”, no contexto por nos aqui relatado, era atribuida
preponderantemente a crianca, de tal forma que eram comuns e rotineiras
situacbes de encaminhamento ao médico para que realizasse exames
neurolégicos e medicasse os supostos problemas detectados. A maioria dos
alunos que participou deste trabalho consumia ha bastante tempo ritalina. Os
padrdes estabelecidos pela escola fazem com que a medicalizagdo seja uma
forma de atribuir ao aluno a causa do problema, como se aprender fosse uma
questao individual. Collares e Moysés (1994) defendem que se trata de um
processo necessariamente coletivo, porque é realizado na escola. Logo, as
questdes institucionais devem ser consideradas.

Collares e Moysés (1994) assinalam que a Educagéao, assim como todas
as areas sociais, vem sendo medicalizada em grande velocidade, destacando-
se o fracasso escolar e seu reverso, a aprendizagem, como objetos essenciais
desse processo, relatados como algo individual, inerente ao aluno, um elemento
meio magico, ao qual o professor ndo tem acesso, portanto, também n&o tem
responsabilidade. O termo medicalizagdo, de acordo com as autoras, refere-se
ao processo de transformar questdes ndo-meédicas, eminentemente de origem
social e politica, em questdes médicas.

Ao questionar os processos de medicalizagdo, partiamos do pressuposto
de que todas as criangas que frequentavam nosso grupo de trabalho eram
capazes de aprender e nos relacionavamos com elas a partir desse principio
norteador que, por si sO, ja era responsavel por gerar movimento nas situagdes
de ensino e aprendizagem estagnadas. Assim, uma crianga, por exemplo, que
ja tinha ouvido diversas vezes de sua professora e de seus colegas que nao
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sabia ler, se recusava em um primeiro momento, a participar de um jogo. Mas,
ao ser encorajada a jogar, independentemente das habilidades de leitura, aos
poucos, participava das atividades e constatava que sabia fazer muitas coisas,
dentre elas, ler, ainda que lhe faltasse o dominio de todos os elementos desse
processo. Concordamos com Collares e Moysés (2013, p. 133) quando afirmam:

N&o negamos a existéncia de pessoas que lidam com a linguagem
escrita de diferentes maneiras, mais do que possamos imaginar;
algumas com mais dificuldades, outras com incrivel facilidade, a
maioria em um continuum entre esses extremos. O que questionamos
€ a transformagéo disso em uma pretensa doenga neurologica, que
jamais foi comprovada e é intensamente criticada no interior do préprio
campo médico, muitas vezes tratada somente com intervencdo
pedagdgica.

Neste territorio no qual as dificuldades aparecem e onde medicalizar tem
sido “a varinha de condao”, optamos por construir recursos essencialmente
pedagogicos a fim de devolver as criangas sua competéncia, enfraquecida por

sua historia escolar.

2. METODOLOGIA

Para atingir as finalidades propostas no projeto de extensao, foi formado
um grupo de criangas que se reunia uma vez por semana no contraturno das
aulas. Os encontros foram planejados e coordenados por trés estagiarias do
curso de Pedagogia da UEM. O projeto de extensdo como um todo envolveu
atividades com dois grupos de criangas dos segundos e terceiros anos,
atendimentos individuais com dois alunos, reunides com os pais, com a equipe
pedagodgica e com seis professoras. Ao todo, onze estagiarios dos cursos de
Pedagogia e Psicologia da UEM realizaram as intervengdes. Este relato se refere
especificamente ao trabalho que ocorreu com um dos grupos de criangas.

Doze alunos de segundo e terceiro anos participaram de 15 encontros
grupais. Eram 3 meninas e 9 meninos, com idade entre 8 e 12 anos. Desse total,
8 criangas contavam com historico de reprovacédo, uma delas havia reprovado
quatro vezes. Vieram de duas salas de aula diferentes, envolvendo, portanto,
duas professoras. A maioria também frequentava o acompanhamento
pedagogico oferecido pela escola em contraturno.

As queixas das professoras sobre as criangas diziam respeito a
desinteresse em aprender, extrema dificuldade na leitura e escrita, mau
comportamento e falta de colaboragcdo em sala de aula. Em alguns casos,
situacado socioeconémica e dados sobre a condicdo familiar faziam parte da
queixa.

Todos os encontros planejados continham os seguintes itens: Objetivos
(descricdo das finalidades a serem atingidas a cada semana), Metodologia (0
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percurso para atingir as finalidades), Recursos (materiais necessarios para o
desenvolvimento de cada trabalho) e Duragdo (tempo necessario para a
execugao de cada tarefa). Também planejavamos atividades extras para que as
criangas pudessem realizar outras acdes caso houvesse tempo disponivel e se
ocorresse recusa em participar de alguma etapa anteriormente oferecida.

Foram feitas também reunidées com as professoras e com os pais. Com
as professoras das turmas visamos identificar os motivos do encaminhamento e,
posteriormente, discutir o andamento do processo. Nas reunides com os pais,
pretendiamos investigar como a familia compreendia a queixa e de que maneira
se relacionava com a escola. Explicavamos os objetivos do projeto e ouviamos
sugestdes quanto a maneira mais eficaz, na avaliacdo dos responsaveis, para
lidar com situagdes de resisténcia das criangas na realizacdo de atividades
escolares.

Quanto ao trabalho coletivo com os alunos, as primeiras reunides foram
no intuito de criar vinculo com as estagiarias, conhecé-los, resgatar, por meio de
acdes planejadas e intencionais, as suas habilidades escolares e destaca-las,
além de integra-las ao grupo almejando outro tipo de comportamento
apresentado até entdo — respeitando os colegas.

Durante os encontros buscavamos tarefas coletivas e de interesse de
todos, geralmente com metodologias ndo convencionais, ndo era usado caderno
como no ensino regular, valendo-se de outros registros, como composigao de
cartazes, desenhos, pinturas, ilustragbes em geral. A escolha por outros
recursos tinha como finalidade mostrar que as criangas podiam produzir
materiais escritos de outras formas, o que permitiu intervir na resisténcia em
realizar qualquer tarefa que se parecesse com aquelas feitas em sala de aula.

Trabalhamos com o tema central Brincadeiras Infantis, por ser atrativo
para as criangas, com base no livro As Brincadeiras do Mundinho, de Ingrid
Biesemeyer Bellinghausen (2011), o qual aborda atividades coletivas como
amarelinha, caracol, batata-quente e caca ao tesouro. A partir delas, pudemos
recriar junto com as criangas outras brincadeiras como caga-palavras, palavras
cruzadas, confecgdo de brinquedos e registro das instrugdes sobre como
elabora-los.

Como principais recursos materiais, utilizamos livros de histérias, material
reciclado, cartolinas, aventais, jogos, tinta, pinceis, jornal, canetinhas, apontador,
lapis de cor, lapis, borracha, cola, tesoura, sulfite branco e colorido, durex, e.v.a,
cola gliter, cola colorida, barbante, giz de cera, lantejoulas, envelopes de papel,
papel craft, papel crepom, papel cartdo, bambolé, bola, corda, fotos; todos de
facil acesso e disponiveis na maioria das escolas.

Dividimos os alunos em trés subgrupos para que confeccionassem
brinquedos e trocassem a experiéncia com os demais colegas. Um dos grupos,
por exemplo, fez binéculos com rolinhos de papel higiénico; produziram um
cartaz, contendo instru¢gdes de quais materiais sdo necessarios para fazer o
brinquedo e um ‘modo de fazer’, com os passos a serem seguidos. Escreveram
o cartaz, detalharam os passos e os materiais utilizados, de tal forma que a
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confeccéo do bindculo foi o ponto de partida para a produgao de diferentes tipos
de registro, inclusive escrito, tdo rejeitado pelos alunos no inicio dos trabalhos.

Todos os brinquedos foram expostos num evento organizado na escola
em momento posterior, no qual puderam ensinar a outros alunos e a suas
professoras como confecciona-los. A exposicao foi acompanhada pela equipe
pedagodgica e docentes, que puderam constatar que aquelas criangas a nos
encaminhadas, porque n&o aprendiam, eram capazes de ensinar!

Também foram desenvolvidos dois projetos com fotografias: no primeiro
deles, as criangas confeccionaram um album com as fotos tiradas no decorrer
dos encontros que mostravam suas produc¢des; no outro, escolhiam um local da
escola que lhes agradava para registrar, por meio da técnica pinhole’, “Foto na
Lata”, permitindo discutir o que se faz e como se vive dentro da instituigao.

3. O PROCESSO GRUPAL

O desenvolvimento deste trabalho permitiu problematizar as formas
tradicionais de avaliar alunos que, supostamente, apresentam dificuldades para
aprender. Proporcionou, ainda, as criangas identificar suas competéncias e
habilidades e, mais do que isso, estabelecer novas relagbes com seus colegas
e professores.

No que se refere especificamente ao grupo de alunos, verificou-se que,
no inicio, as criangas mostravam-se timidas, retraidas, desinteressadas e
resistiam as atividades, ja que vivenciaram varias reprovagdes e avaliagdes
negativas por parte dos docentes e profissionais da saude. Colegas e

LT LT

professores os consideravam como os que “atrapalhavam a aula”, “loucos”, “com
problema de cabeca”, “ndo sabe fazer nada”, “ndo sabe ler e escrever”, visao
estereotipada construida a partir de praticas também estereotipadas de ensino
e aprendizagem.

Nas atividades planejadas, notamos que todas as criancas leram e
escreveram com certa autonomia, ainda que, inicialmente, tenham dito que nao
sabiam realizar essas tarefas. Com mediacdo dos colegas e das estagiarias
produziram diversas formas de registros escritos. Vale destacar que, no contexto
de sala de aula, essas mesmas habilidades ndo foram detectadas por seus
professores. A situacéo coletiva, de valorizagado de todas as suas producdes,
com propostas diferentes daquelas desenvolvidas em sala, pode ter favorecido
seu aparecimento. Aos poucos, as resisténcias foram vencidas e os proprios
alunos perceberam que dominam muitos conteudos e capacidades especificas
da vida escolar.

10 pinhole é um processo alternativo de fazer fotografia utilizando materiais simples e de poucos
elementos. Consiste em uma lata de aluminio, pintada de preto e com um papel fotografico por
dentro, com um furo no meio e com um adesivo “abre e fecha”, que permite a entrada da luz que
fara com que se registre a imagem.
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Na exposic¢ao das Brincadeiras do Mundinho — evento que possibilitou aos
alunos ocupar o lugar do saber na escola — houve um grande envolvimento de
todos, principalmente por saber que ensinariam as demais criangas e suas
professoras, mostrando que podem coordenar atividades e interagir com outras
pessoas. Em cada grupo era possivel notar que as criangas explicavam
detalhadamente as turmas e as professoras que visitaram a exposicao sobre
como fazer brinquedos, sobre caga-palavras e palavras-cruzadas. Um mural
com as fotos das criangas e de suas producdes foi colocado no local para que
os visitantes conhecessem o processo de preparacédo do evento.

A exposicao tinha como finalidade oferecer aos alunos que participaram
do projeto um lugar de protagonismo, muito diferente daquele que ocupavam em
sala de aula. Ao invés de incapazes, desatentos, mal comportados, inquietos,
tinhamos criangas concentradas, atentas, organizadas, criativas, motivadas que
experimentaram habilidades bastante sofisticadas ao ensinar seus amigos e
seus professores coisas que ndo sabiam. Com isso, pudemos, ainda que de
forma circunscrita, refletir sobre os rétulos imprimidos naquelas criangas e,
certamente, apds aquela experiéncia, seus professores passaram a questionar
a incapacidade anteriormente detectada.

Nao identificamos nas criancas nenhum fator que as impeca de se
desenvolver no contexto escolar. Aquelas que se retraiam no inicio e mostravam-
se timidas, tornaram-se ativas e falantes, realizando o que era proposto. Faziam
questao de nos contar o que desenvolviam em sala de aula, em casa, nos finais
de semana, com 0s amigos e apresentavam sugestdes para o funcionamento do
grupo.

Nos encontros grupais, as criangas escreviam, liam, contavam historias,
desenhavam, pintavam, desvendavam enigmas, executavam operagdes
matematicas, detectavam suas dificuldades e procuravam ajuda para soluciona-
las, ouviam pacientemente um colega que se aventurava na tentativa de ler um
recado ou um bilhete.

Maria'', 13 anos, com duas reprovagdes no segundo ano e uma no
terceiro, a principio, disse que nao sabia ler e escrever, e mostrava-se timida nos
primeiros encontros. Afirmava que “devia ter algum problema na cabega” que
nao a deixava fazer as coisas. Na realizacdo do caca ao tesouro, por exemplo,
havia enigmas a serem desvendados para que o grupo encontrasse o bau. Ao
ser solicitada a participar da tarefa coletiva, ela leu em voz alta o que os colegas
deveriam fazer.

Concordamos com Tanamachi e Meira (2003) quando defendem que o
processo de humanizacdo da crianga da-se através da apropriacdo dos
conceitos cientificos, por meio da linguagem, consciéncia e emogodes, e esse
processo so6 se realiza na escola, lugar privilegiado para que esses conceitos se
formem. Se a relagdo com a vida escolar vai mal, € necessario que seja

" Os nomes aqui apresentados sao ficticios para preservar a identidade dos participantes.
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resgatada, nosso intuito era investigar o caminho percorrido pela crianga durante
sua historia de escolarizagdo que a levou a ocupar o lugar de incapaz.

Diversas atividades foram desenvolvidas pelo grupo. Destacamos neste
relato o caga-palavras das brincadeiras do mundinho, que continha nomes de
brincadeiras infantis para serem descobertos. Reunidas em pequenos grupos,
as criancas deveriam executar a tarefa proposta. Nenhum cacga-palavras era
igual ao outro, mas possuiam oS mesmos nomes a serem encontrados. Maria,
mais uma vez, mostrou-se aflita, dizendo “eu sou burra, ndo vou conseguir” ou
‘eu nao sei ler, ndo vou encontrar as palavras”. O que fizemos foi afirmar que
ela sabia, e que era capaz, diferente do que pensava. Ela foi a aluna que mais
se destacou no encontro e quando terminou seu caga-palavras, foi ajudar os
colegas. Ao invés de dar a resposta, ela dava dicas sobre como encontra-la.

Outro momento que merece destaque ocorreu na biblioteca da escola, no
qual as criangas poderiam escolher um livro, folhea-lo, 1é-lo. Matheus, que dizia
‘eu ndo sei ler”, “eu ndo gosto de ler”, escolheu um livro de ciéncias que falava
sobre animais e comecgou a ler. Enquanto lia, enfatizava o tom de voz para as
coisas que achava interessante e, assim, seus colegas Jo&o, Miguel e Jorge
sentiram-se curiosos e fizeram o mesmo.

Beatriz, no inicio do projeto, afirmava frequentemente “eu sou burra, eu
nao sei ler ainda”, e negava-se a participar de tarefas que envolvessem leitura,
isolando-se do grupo. O que fizemos foi mostrar a ela que o ato de ler &
prazeroso e que pode ser feito sem cobrangas, sem afirmag¢des negativas.
Assim, em um dos momentos de comemoracao apos o término de uma atividade,
presenteamos o grupo com um livro de historias infantis e um lapis enfeitado.
Enzo pediu para que uma das estagiarias lesse a historia para ele, enquanto
Beatriz, disse “eu ndo quero que ninguém leia para mim, ja sei ler sozinha”,
sentou-se e deu inicio a sua leitura.

Marcos apresentou uma resisténcia muito grande no inicio dos encontros,
nao participava, atrapalhava os colegas enquanto produziam e nao realizava o
que era proposto. ApoOs perceber que as atividades eram diferentes daquelas
solicitadas pela professora em sala de aula, mas que ndo possuiam nada de
"estranho" aquilo que ja sabia, e depois de deixarmos bem claro que os
encontros ndo eram de reforgo, ele comegou a interagir mais com os colegas e
a participar, assim pudemos ressaltar que ele sabia ler e escrever como 0s
demais.

Acreditamos que todas as criangas que participaram deste grupo tém total
condi¢do de se desenvolver com éxito, apesar de um historico escolar marcado
por momentos dificeis. Consideramos que ndo ha qualquer fator psiquico ou
fisico que comprometa sua aprendizagem; demonstram interesse nas atividades
e competéncia para realizar o que é proposto, ao contrario do diagndstico inicial
gue nos foi apresentado.

Ao observar a producgao das criangas ao final do trabalho de um semestre
do grupo, avaliamos que nossas finalidades foram alcangadas: ndo ensinamos
os conteudos curriculares de suas séries, tampouco mostramos a elas outras
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formas de aprender, apenas enfatizamos e potencializamos aquilo que ja sabiam
e havia sido ensinado por suas professoras, valorizando o maximo de suas
capacidades. Produzindo  recursos  pedagdgicos apropriados ao
desenvolvimento infantil, partindo do pressuposto de que todos, sem excegao,
eram capazes de aprender, independente de seu historico escolar, propusemos
a reconstrucdo de suas relagbes com os colegas e professores, a fim de
movimentar processos de ensino e aprendizagem paralisados, para que
ocupassem outro lugar na escola — um lugar de saberes.

Com relacao aos professores, percebemos que valorizaram o trabalho do
projeto, pois abriram espago para uma nova Vvisdo sobre as criangas
encaminhadas. Porém, nao conseguimos efetivar outras agdes, como
acompanhar mais de perto seu trabalho em sala, para analisarmos
conjuntamente posteriores intervengdes. Notamos que os docentes ocupam-se
de cada aluno individualmente, sem considerar as relagdes escolares como
envolvidas na producao do ndo aprender. A cada ano fazem uma nova lista dos
que “nao aprendem”, mantendo um ciclo vicioso.

Quanto aos pais, analisamos que estavam mais seguros ao final do
projeto com relagdo ao desempenho de seus filhos, pois, como nés, perceberam
mudangas tanto na aprendizagem, quanto no comportamento e interesse pela
escola. Demonstraram desejo de sugerir as professoras que adotassem
propostas semelhantes as que desenvolvemos. Alguns ressaltaram que a
medicac&o pode nao ser o fator decisivo para a aprendizagem de seu filho.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

As experiéncias nos espacos escolares tém-nos apresentado, muitas
vezes, a producao de relagdes estereotipadas nas quais alunos e professores
sdo destituidos de suas principais funcdes. Nesse contexto, € recorrente o
encaminhamento - para atividades de reforgco, apoio pedagdgico,
acompanhamento médico e psicoloégico — daqueles alunos que néo
correspondem as expectativas da equipe pedagogica e dos docentes no que se
refere a aprendizagem de certos conteudos escolares e aos padrdes
comportamentais por eles definidos.

O proprio padréao, em si, ja seria motivo de questionamento. No entanto,
mais do que identificar os entraves nos processos de escolarizacdo que
impedem o desenvolvimento principalmente dos alunos, neste projeto buscamos
averiguar quais formas pedagodgicas de avaliacdo e intervengdo podem
movimentar espacos cristalizados, a fim de oferecer subsidios para a construgéo
de novas relagbes entre alunos, pais e professores. Privilegiamos o
fortalecimento das criangas, extremamente prejudicadas por diversas formas de
exclusdo. O trabalho mais de perto junto aos professores seria imprescindivel
para atingir nossas finalidades, mas, ainda ha muito a avancgar nesse sentido.
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Ressaltamos, no que diz respeito as criangas marcadas por reprovagoes,
estigmatizagao, avaliagdes psicologicas e médicas bastante equivocadas, que o
trabalho coletivo de reconstrucédo de suas historias escolares pode ser um
caminho importante para resgatar suas competéncias, confianga e valorizagao
de suas capacidades.

Retirar um aluno de sala de aula, aplicar exercicios de sua rotina escolar,
solicitar que registre palavras, frases, textos, operagbes matematicas nao so &
ineficaz para saber sobre sua experiéncia escolar, como contribui para paralisar
sua aprendizagem. Nessas situagdes é certa a constatagao de que essa crianga
nao sabe muitas coisas que deveria saber.

Contrariando as avaliagdes pedagdgicas, meédicas e psicologicas a que
foram submetidas, as mesmas criangas que outrora se mostravam incapazes de
ler e escrever, por exemplo, ensinam colegas a produzir brinquedos e, para isso,
necessariamente, escrevem instrugdes com as etapas de construgcédo dos
materiais. Fizemos uma nova avaliagdo mais detalhada e contextualizada, para
analisar aspectos da vida escolar como um todo, privilegiando as questdes
pedagodgicas, que competem aos professores. Para isso, criamos recursos
também pedagogicos apropriados a esse grupo de criangas, apds conhecer mais
de perto sua realidade, que permitiram avaliar e intervir simultaneamente.

Ndo ensinamos as criangcas a ler, escrever ou realizar operacoes
matematicas; essa era a tarefa de seus professores. Ainda que os proprios
alunos compartilhassem da visdo estereotipada sobre suas supostas
dificuldades, perceberam ao longo do processo que eram extremamente
competentes e ja dominavam muitas habilidades e conteudos escolares. Nossa
principal intervencdo consistiu na desmistificagdo do “ndo saber” e, para isso,
propusemos atividades que devolvessem aos alunos um lugar de competéncia.
Concordamos com a ideia de Martins (2009), quando aponta que o papel da
educacgao nao pode ser simplificado, pelo contrario, deve mostrar o maximo que
puder para promover o desenvolvimento humano, caso isso ndo ocorra, sera
minimo no cumprimento de sua tarefa.

Sugerimos ao final desse processo que, antes de identificar problemas
nas criangas que possam comprometer seu desenvolvimento, professores
resgatem suas fung¢des pedagogicas, elaborando e discutindo formas de avaliar
e intervir compativeis com sua realidade escolar.
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Abstract: In order to question the traditional pedagogical, medical and
psychological evaluations which elementary students are submitted and
interpose at the school relationships to redeem them skills, this project were
based with a group of children watched by the teachers, pedagogical group and
parents. The project was developed at a municipal school in upstate Parana.
Work together 12 children (age between 8 and 12), 2 elementary teachers, 3
pedagogical staff members, 3 academic students of Education course from State
University of Maringd and a coordinator professor. The children before
considered by the pedagogical and medical staff as owners of learning problems
developed a plenty of activities with academic students' coordination during many
meets while the role process. Starting from the topic children games the group
planed new learning actions to use in classrooms that could bring back the school
relationships between them. With this in mind an interactive exhibition of
children’s productions was design in order to each one teach a friend how to
make toys or a collaborative game to play together. The collaborative work
showed that those children are completely able to develop learning works. It
happens when we question the assessments pattern currently used by schools,
medical and psychological methods and try to change it into a reflexive way.
Key words: Pedagogical Work, Elementary School, schooling difficulties
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Resumo: O trabalho, proveniente do desenvolvimento de uma pesquisa, analisa
a formacgéao pedagdgica e o seu impacto no trabalho de professores do Instituto
Federal do Parana — IFPR, e tem como objetivo apresentar e discutir alguns
resultados de pesquisa realizada na instituicdo, a partir do Curso de Formacao
Pedagogica para a Educacao Profissional, ofertado em 2013. A metodologia de
realizacdo do estudo foi a observagao das aulas e outras atividades do curso, a
entrevista semiestruturada com professores participantes do curso, a analise
documental e a pesquisa bibliografica de autores como Pereira (2004; 2014),
Freitas (2007), Saviani (2008 e 2009), Oliveira Junior (2008), Veiga (2009), que
discutem a histéria da formagdo de docentes e a trajetéria da formacéo
pedagogica de professores para atuar na educagao profissional e tecnoldgica.
Resultados da pesquisa bibliografica apontam para a pouca discusséao existente
sobre a formacédo docente para essa modalidade de ensino. A pesquisa de
campo, realizada com os professores que integraram o Curso de Formagao
Pedagogica, indicou que, apesar de reconhecerem a importancia dessa
formacéao para o exercicio da docéncia, ainda prevalece a ideia de que o fizeram
para cumprir um requisito legal. Além disso, o formato EaD ndo agradou a
maioria dos entrevistados, pois o conteudo, embora enaltecido, nao foi
suficientemente integrado com a forma e faltou aprofundamento das questdes
didatico-metodolodgicas relacionadas ao trabalho docente. Ademais, a demora
por parte do IFPR em retomar/concluir o curso, na avaliagdo dos docentes, € um
indicativo que a formagao pedagogica ainda nao € prioridade na instituicao.
Palavras-chave: Educacdo Profissional e Tecnologica. Formagéo pedagdgica.
Trabalho docente. Politicas institucionais para a formag¢ao pedagogica.

(
l 119

S



1. INTRODUGCAO

O presente trabalho tem como finalidade discutir a formagao pedagdgica
de docentes que atuam na formacgao profissional e tecnolégica, por meio da
apresentacdo e discussdo dos resultados da pesquisa'? realizada com
professores integrantes do Curso de Formagao Pedagdgica ofertado pelo IFPR.
Para compreender o atual contexto das politicas e praticas da formacéao
pedagodgica de professores da Educacéo Profissional e Tecnologica (EPT), é
importante esbocgar alguns aspectos histéricos da educagéo profissional e
tecnolégica e, sobretudo, da formacédo docente para essa modalidade da
educacgao no Brasil.

Ao analisar a trajetoria da Educagéo Profissional e Tecnoldgica no pais,
percebemos a evidencia de certo desprezo, por ter sido enderecada
prioritariamente aos indigenas e escravos, como 0s primeiros aprendizes de
oficios, o que demonstra influéncias da cultura académica elitista que se formou
no Brasil desde os tempos coloniais. Além disso, € recente a preocupag¢ao em
formar docentes para o ensino profissional e tecnoldgico no pais. As primeiras
experiéncias de formacdo do professor para atuar nessa modalidade de
educacado data dos primeiros anos do século XX e esta permeada por
indefini¢des politicas e legais, conforme veremos.

A partir destas breves constatagdes, podemos situar 0 nosso objeto de
estudo, que é a proposta de formagdo pedagdgica que o IFPR colocou em
pratica para preparar os seus docentes ndo licenciados para a educacao
profissional e tecnolégica. No aspecto metodoldgico, utilizamos os principios da
pesquisa qualitativa, através da pesquisa documental, bibliografica e de campo.
Foram realizadas entrevistas semiestruturadas a professores que participaram
do Curso de Formagao Pedagogica ofertado pelo IFPR, sendo as discussdes
pautadas em autores que discutem a tematica da formagdo para educacéao
profissional e tecnoldgica no pais, tais como Pereira (2004; 2014), Freitas (2007),
Saviani (2008 e 2009), Oliveira Junior (2008), Veiga (2009), entre outros.

2. FORMAGAO DE PROFESSORES PARA A EDUCAGAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA (EPT) NO BRASIL: ASPECTOS DE ONTEM E DE HOJE

A histéria da formagéo de professores para a EPT no pais guarda estreita
relagdo com a historia da formagdo de docentes em geral, pois ambas sao
‘recentes”, se comparadas com os pouco mais de 500 anos da colonizagao
brasileira. A formacao de professores para a instrugdo primaria comegou a ser
preocupacgao somente apds a Independéncia, mais precisamente na reabertura
do Parlamento em 1826, quando Januario da Cunha Barbosa apresentou o

2.0 projeto de pesquisa, do qual provem este trabalho, foi submetido e aprovado pelo COPE da
instituigdo. Como envolveu o trabalho com professores (entrevistas), também foi submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa (CEP), por meio da Plataforma Brasil e aprovado em 11/04/2013.
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projeto de lei do ensino que pretendia instituir um sistema completo de educagao
distribuido em quatro graus, sendo que o primeiro, relativo ao ensino elementar,
foi designado como “pedagogias”. Tal projeto resultou na Lei das Escolas de
Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro de 1827, aparecendo ai, pela
primeira vez, a preocupacao explicita com a questao da formacao de professores
(SAVIANI, 2008).

Quanto a historia da formacédo de docentes para a EPT é ainda mais
recente, datando apenas do inicio do século XX. Segundo Oliveira Junior (2008),
no inicio do século XX, nem se cogitava a formacédo pedagogica na legislagéo
brasileira. No decreto que criou as Escolas de Aprendizes de Artifices (Os
documentos indicam que a historia oficial da formagao profissional no Brasil teve
inicio em 1909, quando Nilo Pecanha assumiu a Presidéncia da Republica e
assinou, em 23 de setembro de 1909, o Decreto n° 7.566, que criou, inicialmente
em diferentes unidades federativas, sob a jurisdicdo do Ministério dos Negdcios
da Agricultura, Industria e Comércio, dezenove “Escolas de Aprendizes
Artifices”, destinadas ao ensino profissional, primario e gratuito (BRASIL/MEC,
2015), em 1909, constavam os deveres do professor desse tipo de escola,
incluindo cuidado com ferramentas e utensilios, apontamentos sobre registros
de frequéncia e normas de obediéncia ao diretor, mas nenhum unico artigo foi
dedicado a formacgao desse professor. “O legislador ignorou o ensinamento de
Rousseau e n&o colocou na lei que, para lecionar € preciso ser professor”
(OLIVEIRA JUNIOR, 2008, p. 54).

Conforme Peterossi (1994, apud OLIVEIRA JUNIOR, 2008, p. 8), durante
o ano de 1917, na Escola Venceslau Bras, no Rio de Janeiro, “houve cursos para
docentes das escolas profissionais”; e no ano de 1931, num contexto de
significativa expansao industrial, “0 governo do Estado de S&o Paulo instituiu
cursos de aperfeicoamento destinados a formacado de docentes nas escolas
profissionais, mas esses cursos, com dois anos de duragao, foram experiéncias
isoladas”. Nas décadas subsequentes, apesar da existéncia de pequenas
iniciativas na formacgao dos docentes para atuarem no ensino profissionalizante,
a situacdo ndao mudou substancialmente em relacdo as promessas sem seu
efetivo cumprimento.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
brasileira, Lei n.° 4.024 de 1961, no artigo 59, conforme o autor (Op. Cit.) previa
que a formagao dos professores para o ensino médio seria feita nas faculdades
de Filosofia, Ciéncias e Letras, enquanto que a formacao dos professores das
matérias técnicas especificas seria realizada por meio de “Cursos Especiais de
Educacdo Técnica”. De acordo com Oliveira Junior (2008), a partir de 1964,
apesar do contexto historico (periodo militar), houve a tentativa de
profissionalizar a docéncia na Educacao Profissional, mediante a criacdo de
diversos “centros” especializados em cursos de “didatica do ensino industrial”,
por parte da Diretoria do Ensino Industrial. Dentre esses centros, destacou-se o
CENAFOR (O Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formagao
Profissional — CENAFOR, foi criado pelo Decreto-lei n® 616, de 9 de junho de
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1969. Dentre os objetivos previa que a formagéo técnica e profissional fosse
ministrada em escolas, centros de treinamento ou empresas). No final da
década, com a Lei n.° 5.540/68, ficou estabelecido que tanto os docentes da
chamada Educacido Geral, quanto os professores do ensino técnico seriam
formados em cursos de nivel superior. Contudo, repetiu-se “o0 mesmo erro da
legislagdo anterior, quando, por meio do Decreto-Lei 464, aceitaram que a
formacgédo pedagogica fosse substituida por meros “exames de suficiéncia™.
(OLIVEIRA JUNIOR, 2008, p. 10).

Em 1978, com a criacao dos trés primeiros Centros Federais de Educacao
Tecnologica (CEFETSs), a formag&o de docentes para atuar no ensino técnico foi
prevista nos chamados “Esquema | e Esquema II”. (Conforme Oliveira Junior
(2008), o Esquema | previa a complementacao pedagodgica para profissionais de
nivel superior. O Esquema Il dava oportunidade para realizar a complementacao
pedagodgica e o aprofundamento de conteudos especificos para aqueles
docentes que possuiam apenas a formacdo de técnico de nivel médio).
Entretanto, na visao de Oliveira Junior (2008, p. 10), essa medida “logo mostrou-
se como uma solugdo insuficiente para atender as regides mais densamente
industrializadas e, por via de consequéncia, com maior numero de escolas
técnicas”.

A LDBEN n° 9.394/1996, por sua vez, dedicou um pequeno capitulo a
Educacao Profissional, regulamentada por meio do Decreto 2.208/97, de 17 de
abril de 1997, tendo a formacao do professor de Educacéao Profissional detalhada
na Resolugdo 023, estabelecendo trés nucleos para os contetdos, o Contextual,
o Estrutural e o Integrador. Posteriormente, o Decreto Federal n.° 2.406, de 27
de novembro de 1997, com a finalidade de viabilizar a efetiva formacao dos
docentes para a formacéo profissional, atribuiu no rol de objetivos propostos para
os CEFETs, a funcdo de “ministrar cursos de formagcdo de professores e
especialistas, bem como programas especiais de formacdo pedagadgica, para as
disciplinas de educacgéao cientifica e tecnoldgica’.

Nos anos 2000, o Decreto Federal n.° 5.154, de 23 de julho de 2004,
revogou o Decreto Federal n.° 2.208, de 17 de abril de 1997. Referindo-se ao
documento substitutivo, Oliveira Junior (2008, p. 12) afirma que este, por sua
vez, “despreza a questdo da formagao desse docente”, havendo um “retrocesso
e 0 que volta a prevalecer nas escolas técnicas, com raras excegoes, sao as
‘autorizagdes a titulo precario’ para lecionar, outorgadas ad eternum [sic] a
profissionais de diferentes areas, sem qualquer formagao pedagdgica”.

A questao da formagao docente para a educacgao profissional foi retomada
em meados da década de 2000, com a Lei n.° 11.784, de 22 de setembro de
2008, que criou a carreira de Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico
(EBTT). Nessa nova carreira, o requisito de ingresso no cargo de professor é

3 Com a aprovagdo da Resolugdo CNE/CP n.° 02, de 26 de junho de 1997, deu-se a
regulamentagdo dos programas especiais de formagdo pedagodgica de docentes. Assim, tal
formagéo a ser ofertada através de programas especiais deveria ter carga horaria minima de 540

horas, sendo que destas poderiam ser prethas até]300 horas para a pratica pedagdgica.
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‘possuir habilitagdo especifica obtida em licenciatura plena ou habilitagdo legal
equivalente” (ART. 113, § 2°, INCISO I). A partir de dezembro de 2008, com a
criacao dos Institutos Federais de Educacgao (Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro
de 2008), a questao da oferta de vagas para formag¢ao docente para a Educagéao
Basica e Educacao Profissional, também foi colocada em forma de lei, como uma
das metas a serem cumpridas pelos institutos. Assim, pode-se afirmar que os
dispositivos legais acima citados refletem, de certo modo, as discussdes e
propostas apresentadas para a formacdo de professores para a Educacao
Profissional e Tecnologica nos ultimos anos. Referindo-se a proposta de
formacéo docente para a EPT, apresentada no Férum de Educacéo Profissional,
realizado em Brasilia, em agosto de 2004, Pereira (2004, p. 15) afirma que:

[...] a formacé&o de professores para a educacgao profissional se traduz
em politica inadiavel e perene, diante do compromisso com a expansao
desta modalidade de ensino de forma qualificada, democratica e
sintonizada com os ideais de construgdo de uma nagao soberana do
ponto de vista social, econémico, cultural e cientifico.

Isso reflete que a questao da formacao inicial e continuada de professores
para atuar na EPT do pais ainda carece de projetos permanentes para a efetiva
institucionalizagdo de politicas e praticas. A configuracdo dessas politicas e
praticas propostas pelos institutos federais, precisa ser rediscutida,
especialmente no IFPR, foco de nossa pesquisa e estudos.

3. FORMAGAO PEDAGOGICA DE DOCENTES PARA A EDUCAGAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA (EPT) DO IFPR: APRESENTAGAO E
ANALISE DE ALGUNS DADOS EMPIRICOS

Como destacado, este trabalho é resultado do desenvolvimento de um
projeto de pesquisa, iniciado em 2013, que teve como foco analisar a formagéo
pedagodgica de docentes para atuar na educacgao profissional. O estudo deu-se
através do acompanhamento de um Curso de Formagéo Pedagodgica'* ofertado
pelo IFPR e da posterior entrevista com parte dos docentes que integraram o
programa (A interrup¢cdo das atividades do curso de Formagdo Pedagogica
ocorreu em agosto de 2013, como consequéncia da interdicdo das atividades do
Campus EAD do IFPR, motivada pela Operacao Sinapse. Até o momento, o
curso nao foi retomado efetivamente). Na primeira etapa do projeto, realizamos
o estudo e analise dos documentos relativos ao curso, especialmente o Projeto
Pedagogico. Também participamos de atividades do Curso de Formacéo

4 Conforme o Projeto Pedagogico (IFPR, 2012), o curso foi dividido em trés eixos, sendo que
participamos das atividades do Eixo I, durante o primeiro semestre letivo de 2013. As disciplinas
trabalhadas foram: Constituicdo Docente; Teorias da Educagdo: Perspectivas Contemporaneas;
Historia e Politica da Educagéo Profissional; Estagio | — Pratica na gestdo escolar da Educagao
Profissional. ( 123 1
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Pedagogica, como tele aulas e orientagao de estagios curriculares. Na segunda
etapa, ouvimos alguns professores (Na segunda fase do projeto foram coletados
dados junto aos docentes, por meio de entrevistas semiestruturadas; nesta
etapa, foram ouvidos oito professores (de um total de 34) que participaram do
curso, antes de sua interrupgao, e que continuam no campus onde foi realizada
a pesquisa e/ou na instituicdo. Todos os docentes entrevistados participaram das
atividades do mesmo polo EaD do IFPR) participantes do curso.

Do ponto de vista metodoldgico, optamos pela pesquisa qualitativa por
entender, de acordo com Trivifios (1987, p. 137) que “o processo da pesquisa
qualitativa ndo admite visbes isoladas, parceladas, estanques. Ela se
desenvolve em interagdo dinamica retroalimentando-se, reformulando-se
constantemente”. Ou ainda, conforme explicita Netto (2011, p. 53), o método
implica, na visdo de Mar, “(...) uma determinada posigéo (perspectiva) do sujeito
gue pesquisa: aquela em que se pde o pesquisador para, na sua relagdo com o
objeto, extrair dele as suas multiplas determinacgdes” (grifos do autor). Assim,
para colher as informagdes, realizamos pesquisa de campo, isto €, observagao
das aulas e de outras atividades, bem como, a entrevista com os professores.
No entender de Vergara (2000, p. 47), “pesquisa de campo é investigacao
empirica realizada no local onde ocorre ou ocorreu um fenbmeno ou que dispde
de elementos para explica-lo. Pode incluir entrevistas, aplicacdo de
questionarios, testes e observacao participante ou nao”.

O tipo de pesquisa escolhido foi o Estudo de Caso, que esta entre os tipos
de pesquisa qualitativa, caracteristicos. Conforme Sarmento (2003, p. 137), “[...]
o estudo de caso pode definir-se como ‘o exame de um fenémeno especifico, tal
como um programa, um acontecimento, uma pessoa, um processo, uma
instituicdo, ou um grupo social”. Como ele também pode assumir plasticidade
suficiente para ser utilizado de forma tdo diferenciada, através deste “caso
particular’, dos professores ouvidos num campus do IFPR, podemos
compreender o contexto da formagdo pedagdgica de outros docentes que
participaram do curso, bem como, as politicas e praticas que tem se efetivado
na instituicao.

A questao inicial tratada com os docentes foi acerca dos motivos que os
levou a fazer o Curso de Formagédo Pedagdgica, ofertado pelo IFPR, conforme
seguem alguns depoimentos:

[...] Por uma exigéncia legal do Instituto (E UM)."® Facilidade da ofertal
[...] N6s assinamos um termo de compromisso, sendo obrigados a
fazer esse curso; e como é mais facil estar aqui dentro estudando, por
isso eu resolvi fazer o curso [E DOIS]. O que me levou a fazer o curso
foi a obrigatoriedade para exercer a profissdo dentro do Instituto, na
carreira EBTT [E SETE]. A exigéncia legal que nos foi colocada [...] e
o outro é pela questao de entender que como profissional, seria um

'S Para fins de preservagéo de identidade, o conjunto dos docentes entrevistados sera indicado
pela Letra E seguida de um ndmero (de um até oito), que segue a ordem de entrevista dos
professores ouvidos.
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acréscimo, um aprendizado que parece contribuir depois na atuagao
profissional [E OITO].

Os dados apresentados evidenciam que uma das motivagdes centrais da
participagdo no Curso de Formacgdo Pedagdgica é o cumprimento da
obrigatoriedade legal. No ambito do IFPR, ao ingressarem na instituicdo, os
docentes assinaram o Termo de Compromisso Requisito Licenciatura’®,
comprometendo-se a fazer o curso de formagdo de professores, para
cumprimento do disposto no artigo 44 da Resolugao n° 003/2009, de 16 de abiril
de 2009, do Conselho Superior do IFPR, que afirma: “O candidato investido no
cargo, em area especifica do ensino técnico que nao possua licenciatura, devera
submeter-se a preencher este requisito no prazo maximo de 23 (vinte e trés)
meses”. Esse documento € consonante com o que determina a LDBEN n°
9.394/96, Art. 62, que afirma: “A formagao de docentes para atuar na educagao
basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena,
em universidades e institutos superiores de educagao (...)". Dessa forma, o PPC
Formagcdo Pedagogica do IFPR esta pautado nessa Lei, que aponta a
necessidade de formagao em nivel de licenciatura para a atuagdo na Educacao
Basica.

Para avaliar o significado e impacto da formac&o pedagogica, solicitamos
que os professores apontassem aspectos positivos e negativos do Curso de
Formacédo Pedagdgica de Docentes para a Educacgéo Profissional do IFPR.
Elencamos, a seguir, alguns fatores positivos ressaltados pelos participantes do
curso.

Os pontos positivos que eu encontrei no curso, foi que comecou a
despertar que ser professor € muito mais que vocé saber sé a parte
técnica, a parte de conhecimento em si (E UM).[...]. A proposta, eu
considero relevante; a proposta e a discussdo (E TRES). Todo
conteludo que seria abordado, apresentado nas primeiras aulas; as
disciplinas que iriamos estudar; o conteudo em si é interessante, amplo
(E QUATRO).

Dentre o0s principais aspectos positivos ressaltados esta o
reconhecimento, por parte dos depoentes, de que para exercer o oficio da
docéncia € preciso saber mais do que a parte técnica, o conhecimento especifico
de sua area. E preciso conhecer e dominar as teorias pedagdgicas, os aspectos
didatico-metodologicos que estdo implicados no processo de ensino e de
aprendizagem. Sem esse dominio, de acordo com a opinido dos entrevistados,
fica mais dificil fazer a mediacdo do conhecimento. O professor trabalha com os
conceitos cientificos através da mediacéo, processo que se realiza “de fora para
dentro quando o professor, atuando como agente cultural externo possibilita aos
educandos o contato com a realidade cientifica” (GASPARIN, 2007, p. 108). A

16 E evidente que os docentes que j& possuem licenciatura estdo dispensados do cumprimento
do referido termo.
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concepgao de mediagdo pedagogica pode ser sintetizada na expressédo de
Masetto (apud GASPARIN, 2007, p. 109-110):

Por mediagdo pedagdgica entendemos a atitude, o comportamento do
professor que se coloca como um facilitador, incentivador ou motivador
da aprendizagem, que se apresenta com a disposi¢do de ser uma
ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem — ndo uma ponte estatica,
mas uma ponte “rolante”, que ativamente colabora para que o aprendiz
chegue aos seus objetivos.

Também a proposta inicial, o projeto do curso foi considerado relevante
pelos professores cursistas. Além disso, outros fatores positivos foram
destacados como os textos trabalhados, o material de apoio disponibilizado e o
conteudo em si que, para muitos, foi novidade, conforme expressa o depoente:
“‘Eu mesmo achei bem interessante porque tudo, ou quase tudo, era bem novo
pra mim; entdo, nesse ponto, foi algo que acrescentou na minha formac¢ao” (E
SEIS). Ou seja, se o curso tivesse sido concluido, certamente os professores
teriam a possibilidade de ter maiores beneficios tedricos e didatico-
metodoldgicos para a sua atuagéo docente.

Contudo, os professores entrevistados também puderem expressar seu
parecer sobre os aspectos negativos do Curso de Formacédo Pedagodgica
ofertado pelo IFPR. Como veremos na sequéncia, muitas reclamagdes recairam
sobre o formato, modelo do curso que foi ministrado na modalidade EaD:

Eu, particularmente, nao gosto muito dessa forma de EAD e, para mim,
€ desmotivador essa forma de ministrar aula via EAD. O contetudo em
si, ele é bem interessante, € um conteddo bem amplo, porém, a forma
como estava sendo abordada, eu ndo consegui absorver muita coisa

(E QUATRO). Eu achava o curso um pouco magante [...]J; como eram
trés disciplinas (por tarde), acabava sendo um pouco pesado [...] (E
CINCO).

Dessa forma, se o curso tivesse sido presencial, provavelmente teria
agradado mais e talvez tivesse suprido as expectavas dos participantes. Porém,
nao foi o que aconteceu nesta experiéncia. Houve varias criticas enderegadas a
organizagéao, ao formato do curso em si, a modalidade EaD. As criticas acerca
da organizagao, concepc¢ao de educagéo e de formagao presente nos cursos e
programas de EAD vém ao encontro do que alguns autores discutem, “na medida
em que se impde por agdes ‘minimalistas’ na formagéo, pelos encontros
presenciais de 4 horas semanais, pelo carater da acao dos tutores, uma forma
precarizada de trabalho de formacdo superior” (FREITAS, 2007, p. 1213).
Contudo, a prépria autora lembra que a ANFOPE (O movimento dos educadores
em torno da problematica da formacao dos profissionais da educagao iniciou no
final dos anos de 1970 e materializou-se por ocasidao da realizagédo da |
Conferéncia Brasileira de Educacgao, ocorrida em Sao Paulo entre 3/03 e 02/04
de 1980. Instituiu-se ai o “Comité Pro6 Participagao na Reformulacédo dos Cursos

126

—
—



de Pedagogia e Licenciatura”. O comité organizou-se na forma de comissdes
regionais, transformou-se em CONARCFE, em 1983, que, por sua vez, se
constituiu na Associacdo Nacional pela Formacgcao dos Profissionais da
Educacdo — ANFOPE, no ano de 1990, entidade que continua em atividade
(SAVIANI, 2008) tem assumido uma posi¢ao clara em defesa da apropriacéo dos
recursos tecnologicos contemporaneos, tanto na formagao inicial quanto nos
programas de formag&o continuada, conforme destaca:

Lidar com as novas linguagens e compreender as novas formas novas
formas do trabalho material € um desafio que esta posto para todos os
educadores. A tecnologia é uma realidade que impregna nossas vidas
e a escola se defronta com o desafio de um trabalho pedagdégico
voltado para as habilidades necessarias ao entendimento dessas
novas relagdes. A tecnologia ndo pode ser vista, entretanto, como um
valor em si mesmo, mas como o sentido de totalidade do homem e de
uma educacgdo sustentada na realidade (FREITAS 2007, p. 1213-
1214).

Dessa forma, cabe destacar que ha uma série de questdes envolvidas na
nao atratividade do curso. Os problemas envolvidos parecem ser de varias
ordens, ou seja, esta na modalidade EaD adotada para ministrar o curso, nos
aspectos da organizagao do curso, na falta de didlogo e aprofundamento das
teorias e sobretudo das questdes pedagodgicas envolvidas na pratica dos
professores, no fato de ser um requisito legal. Ou seja, todos esses fatores
concorreram para atitudes como a falta de interesse e até de postura ética e
académica por parte de alguns professores, que ndo parecem ter assumido a
responsabilidade pela real necessidade da formagao pedagdgica para qualificar
o trabalho docente. Talvez isso esteja relacionado com os modelos de formagao
docente que historicamente foram sendo construidos. Conforme Saviani, (2008,
p. 8) ha dois modelos distintos na histéria da formagéo de professores: modelo
dos conteudos culturais-cognitivos; este modelo, segundo o autor (2008),
predominou nas universidades e demais instituicdes de ensino superior, que se
encarregaram da formagdo de professores secundarios, ao passo que O
segundo, o modelo pedagogico-didatico, tendeu a prevalecer nas Escolas
Normais, ou seja, na formagao dos professores primarios. E o curriculo formativo
posto em posicdo dominante para os professores da escola secundaria, centrado
nos conteudos culturais-cognitivos, dispensada qualquer preocupagdo com o
preparo pedagogico-didatico, é a heranga histérica que verificamos até hoje em
nossas instituicdes de ensino. “Em consequéncia, nao deixa de estar presente
também no ethos dos professores universitarios brasileiros uma certa
depreciagdo do aspecto pedagdgico (SAVIANI, 2009, p. 150). Tais
considerag¢des também corroboram o que afirma Gil (2012, p. 5):

Cabe considerar também que a maioria dos professores universitarios
nao dispde de preparacao pedagdgica. E também que, ao contrario dos
que lecionam em outros niveis, muitos professores universitarios
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exercem duas atividades: a de profissional de determinada area e a de
docente, com predominancia da primeira. Por essa razdo, tendem a
conferir menos atengcdo as questdes de natureza didatica que os
professores dos demais niveis, que s3o 0s que receberam
sistematicamente formagéo pedagdgica.

Diante do  questionamento  aos  professores se  acham
necessaria/importante a formagéao pedagogica do professor n&o licenciado para
o exercicio da profissao docente na Educacgao Basica, Profissional e Superior, a
maioria dos docentes respondeu afirmativamente, conforme seguem algumas
falas:

[...] Acho necessario porque [...] a questdo do bacharelado é que fica
muito no pragmatismo no tecnicismo [...] a formagédo pedagogica é
fundamental para todos os professores, e para uma universidade [...]
entdo, falta mais uma formagao humanista, uma formagao didatica
acredito, em todos os cursos é fundamental (E SETE). Eu acredito que
sim; é muito importante porque nds, na nossa area, eu vejo, no
bacharelado, o conhecimento técnico; € o que vocé vai transmitir, e €
claro, ele é fundamental. Entdo, vocé ter esse dominio, ter
conhecimento [...] isso naturalmente vocé tem que ter (E OITO).

Apesar das contradicdes “atitudinais” dos professores apontadas
anteriormente, ha quase que uma unanimidade na opinido dos entrevistados
acerca do reconhecimento da importadncia e da necessidade da formacéao
pedagodgica para o exercicio da docéncia, tanto no ensino técnico, quanto no
ensino superior. Reconhecem que o conhecimento da sua area especifica é
fundamental, mas que a formag&o pedagdgica contribui sobremaneira para a
“transmiss&o” ou para a mediagdo didatico-pedagogica. Ou seja, além da
importancia, os professores também reconhecem a “falta” desse conhecimento
sobre a sua profissdo. Nesse sentido, Alves (2010, p. 56) chama a atencgéo para
a relevante discussdo do processo de expropriagdo do conhecimento do
trabalhador da educacao que, na sua opinido, ainda esta por se feita e sugere
que:

Esse aspecto, no caso da educagao escolar, encerra um paradoxo,
pois ndo pode ser dissociado da propria razdo de ser do trabalho
didatico: a transmissdo do conhecimento. Isto é, o professor,
profissional responsavel pela transmissdo do conhecimento em nosso
tempo, nasce ja em parte expropriado do conhecimento relativo ao seu
fazer.

Ocorre que, em grande parte dos casos, os professores se constituiram
docentes imitando os seus “melhores professores”, como sugere o depoente:
“[...] Eu acho essencial porque quem nao ¢é licenciado, ndo tem essa formacéo,
vai atuar de uma forma amadora e, geralmente, se baseando nos bons
professores que teve” (E SETE). Ou ainda, conforme destaca outro professor:
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A partir desse curso eu percebi que a gente realmente precisa fazer
um Curso de Formagdo Pedagdgica; nés que somos da area do
bacharelado, qual é o modelo de professor que nés temos? Aquele
professor que a gente gostou durante a Faculdade; entdo, a partir dali,
daquela metodologia que aquele professor utilizava, a gente acaba
utilizando; entdo, faz-se uma reprodugao. E igual filho que reproduz o
que o pai faz sem ter uma técnica, sem ter aquela bagagem (E
QUATRO).

Isso vem ao encontro do que refletem Pimenta e Anastasiou (2002, p. 79)
que “Os professores, quando chegam a docéncia na universidade, trazem
consigo inumeras e variadas experiéncias do que é ser professor [...]. Formaram
modelos ‘positivos’ e ‘negativos’ nos quais se espelham para reproduzir ou
negar’. O desafio, entdo, que deve ser enfrentado pelos professores, segundo
as autoras citadas, é o de fazer a passagem de professores que se percebem
como ex-alunos da universidade para o ver-se como professor na instituicdo em
que atua. Isto €, o desafio de construir a sua identidade de professor, para o que
os saberes da experiéncia nao bastam.

Ainda para finalizar, mediante o questionamento se as atuais politicas do
IFPR contemplam, priorizam a formagdo pedagdgica dos docentes né&o
licenciados, varios depoentes consideram que a formag&o pedagogica dos
professores ndo € prioridade para a instituicdo, conforme segue:

Acredito que a formagdo pedagdgica ndo é a prioridade. Nao é
excluida; se alguém tem interesse em fazer, ninguém vai se opor; mas
ha outras prioridades (E SEIS). Eu acredito que ndo! Nao vejo que ele
faz parte de um projeto institucional, que € uma vertente estratégica,
nada disso! [..] Eu acredito que deveria ser um objetivo mais
importante, ter uma posicao |4 no organograma hierarquico, dentro de
uma proé-reitoria ou num espacgo mais importante do que tem, do que
simplesmente um compromisso legal desse fazer. Ele deveria ser feito
como politica institucional, mas ndo acho que seja, agora (E OITO).

Essa avaliacdo dos docentes esta pautada principalmente no fato de o
Curso de Formacéo Pedagogica ter sido interrompido e, depois de dois anos,
ainda nao ter sido retomado efetivamente. Parece que a leitura dos docentes &
coerente com o pensamento de Pereira (2014) quando afirma que, apesar de a
atribuicdo para a formagdo de professores para a educacio profissional e
tecnoldgica ndo ser da exclusiva responsabilidade das instituigbes de Educagéao
Profissional e Tecnolodgica (EPT), embora seja extremamente importante que
universidades, faculdades de educagdo somem esforgos neste sentido, é
inegavel que para aquelas esta passa a ser também uma fungdo precipua.
Sugere que, para a concretizagdo de agdes nessa esfera e como forma de
fortalecer e consolidar as iniciativas especificas na area de formacao docente,
as instituicbes devem implantar ou ampliar seus nucleos de Pés-Graduagao em
Educacdo e que uma das énfases seja a educagéo profissional, bem como
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cursos de extensdo e de outras naturezas voltados para a Educagdo. E
acrescenta:

Assim para a formacgdo do professor em EPT deve ser estabelecido o
entrecruzamento do contelido especifico de uma determinada area da
formagéo profissional (elétrica, mecanica, quimica, etc.) com aqueles
destinados ao dominio do que é especifico a produgdo do
conhecimento. Ao que se incorporam uma dimensao formativa socio-
politico-cultural (imprescindivel a formagéo de todo cidaddo) e a
dimensao pedagodgica. Desse modo a formagéo do professor para a
EPT se d& a partir de um modelo que se distancia do aligeiramento e
simplificagao préprio do atual (grifos nossos). (PEREIRA, 2014, p. 7).

Em outras palavras, conforme Veiga (2009), o processo de formagéao
docente é contextualizado historica e socialmente e, sem duvida, constitui um
ato politico. Portanto, tal processo deve ser compativel com o contexto social,
politico, econbmico, comprometido, técnica e politicamente, com a construgéo
de uma educagéo emancipatoéria. Ora, como esse projeto de educagao tambéem
€ defendido pelos institutos federais, cabe aos gestores do IFPR propor e
construir, com o envolvimento de todos, uma politica institucional que supere o
modelo do aligeiramento e simplificagdo da formacédo pedagodgica dos seus
docentes, no sentido de preparar os professores para contribuir na promocgéo,
de fato, de uma educacgao socialmente comprometida.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho teve como escopo principal analisar a formag&o pedagdgica
ofertada pelo IFPR e os significados e impactos dessa formacgao para o trabalho
dos docentes da instituicdo. A breve retomada de aspectos histéricos da
formacéao profissional no pais, bem como, a historia da formac&o dos docentes
para a educacdo profissional, ajudam a contextualizar e a compreender as
dificuldades que se apresentam para constituir um projeto perene de formagao
docente para essa modalidade de ensino. Dessa forma, fica evidenciada a
estreita relagcdo entre a histéria das politicas da formagcédo pedagogica dos
docentes para atuar no ensino técnico e as politicas e praticas atuais das
instituicbes que tém esta atribuicdo. Nesse sentido, vale ressaltar o que afirma
Pereira (2014, p. 6):

A formacgdo pedagdgica para os profissionais que atuam ou atuardo
como professores do conteudo especifico da EPT exige, em primeiro
lugar, das instituicbes que se dispuserem a esta atribuicdo, o
comprometimento com o fortalecimento de uma cultura do valor do
trabalho educativo enquanto aspecto que deve perpassar os diferentes
fazeres da escola e que se paute pela permanente reflexdo sobre o
sentido do porqué fazemos educagao neste pais, algo que certamente
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contribuira para modificar o perfil do profissional ndo s6 docente, mas
também os técnicos administrativos que atuam na EPT (grifos nossos).

Assim, a formacdo pedagogica de docentes deveria ser vista como
prioridade das instituigdes que trabalham com a EPT. Deveria ser tratada como
uma politica perene e ndo apenas como uma politica focal e/ou inacabada. Além
disso, um projeto de formagdo pedagogica de professores da EPT deveria,
necessariamente, dar respostas adequadas as questdes pertinentes ao ser
docente e a sua pratica e ndo apenas atender a uma exigéncia legal.

Diante do exposto, evidencia-se a urgéncia e a necessidade de trabalhar
a formacdo pedagdgica como uma tarefa que cabe aos responsaveis pelo
desenvolvimento de politicas institucionais favoraveis a formagéo docente, bem
como, aos proprios docentes, tornando-os coartifices de seu saber-fazer
pedagogico. Noutras palavras, dar condigdes efetivas para tornar professores
todos os que se dedicam a atividade da docéncia.
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Abstract: This work analyze the teacher education and its impact on the work of
teachers at Instituto Federal do Parana - IFPR, aiming to present and discuss
results from research done in the institution, based on the Teacher Education
Course for Vocational Education, offered in 2013. The methodological approach
includes observation of classes and others course activities, semi-structured
interviews with participating teachers, documentary analysis and literature
research such as Pereira (2004; 2014), Freitas (2007), Saviani (2008 e 2009),
Oliveira Junior (2008), Veiga (2009), which discuss the history of teacher
education and the trajectory of teacher training for teachers who work in technical
and vocational education. Bibliographic research results point toward a lack of
discussion about teacher training for this genre of education. Empirical research
done with teachers attending the Teacher Education Course, indicated that,
despite the acknowledgment of the importance of this training for their work, the
prevailing idea was to fulfill a legal requirement. Besides that, the Distance
Education mode didn’t satisfied most of them, as the content, though praised,
was not rightly integrated with the method and missed deepening of didactic and
methodological issues related to teaching. In addition, the delay of IFPR to
resume and/or complete the course, as seen by the teachers, demonstrates that
teacher education still is not a priority in the institution.
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Resumo: A escola tem se constituido como ponto de anélise dos mais diferentes
campos disciplinares no ambito das ciéncias sociais. Nesse contexto, €&
imprescindivel destacar o papel do professor. Este estudo visou investigar o
sentido subjetivo da atuagdo docente no contexto da escola publica para o
professor da educacgéo basica. Para isso, realizou-se uma pesquisa qualitativa
do tipo explicativa, na forma de estudo de casos, embasada na Epistemologia
Qualitativa elaborada por Gonzalez Rey e aprovada pelo Comité de Etica (CAAE:
28036114.5.0000.5602). Dessa pesquisa, participaram seis docentes de uma
escola publica de Teresina-Pl e foram utilizados os seguintes instrumentos para
investigac&o acerca da problematica supracitada, como ferramenta interativa: a
composicao e o completamento de frases, como também a entrevista
semiestruturada. A analise das informacdes baseou-se na concepcao
construtivo-interpretativa de Gonzalez Rey, pesquisador e psicologo, a partir do
enfoque Historico-Cultural de Vygotsky (1896-1934) para sua produgéo teorica.
Sobre o resultado da pesquisa, alguns indicadores do oficio docente foram
observados, tais como, a naturalizacdo do ser docente, o distanciamento entre
a teoria e a pratica na formacédo docente, bem como o sentido subjetivo da
docéncia na escola publica para o professor. Conclui-se que o0 exercicio da
docéncia no contexto de escola publica envolve aspectos emocionais que se
configuram na histéria singular dos sujeitos investigados, mobilizando
pensamentos e sentimentos negativos, assim como a existéncia de fatores de
risco para saude mental e fisica dos professores, como exaustao, cansaco, dores
de cabeca, estresse e ansiedade.

Palavras-chave: Subjetividade. Docéncia. Escola publica. Perspectiva histérico-
cultural.
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1. INTRODUGCAO

A escola tem se constituido como ponto de analise dos mais diferentes
campos disciplinares no ambito das ciéncias sociais. Ora € concebida como uma
instituicdo que promove o desenvolvimento da sociedade, por meio da
racionalizacao dos processos de vida, ora € vista como instancia reprodutora das
relagbes de dominagdo que caracterizam a sociedade capitalista (FREITAG,
2005; GOUVEIA, 2010; MARINHO-ARAUJO; ALMEIDA, 2010). Por refletir a
dindmica de um contexto socioecondmico mais amplo, a instituicdo escolar,
sobretudo, a publica, configura-se como um espago permanente de crise,
fenbmeno que pode ser subjetivado de diferentes formas pelos sujeitos que a
constituem.

Nesse contexto, € imprescindivel destacar o papel do professor. As
politicas publicas educacionais, geralmente implantadas sem a devida
infraestrutura para sua efetivacdo (SOUZA, 2011), tém conduzido esse
profissional ao grande desafio de formar cidadaos ativos e criticos em uma
sociedade, como destaca Morin, Ciurana e Motta (2003), cada vez mais
planetarizada. Entretanto, as condi¢des e a sobrecarga da jornada de trabalho,
a deficiéncia da formacao profissional, entre outros fatores, ao se confrontarem
com as exigéncias instituidas pelas politicas, podem gerar um processo de
sofrimento psiquico, distanciando o professor da sua trajetéria profissional
(MARINHO-ARAUJO; ALMEIDA, 2010).

Diante disso, objetivo geral deste estudo é investigar o sentido subjetivo
da atuacéo docente no contexto da escola publica para o professor da educacao
basica. Ressalta-se que a delimitagdo da subjetividade como objeto de
investigagdo evidencia o carater complexo do estudo, articulando-o aos
diferentes campos disciplinares, os quais tém definido a Educagdo como um
fendbmeno social complexo, caracterizando-se, assim, a relevancia cientifica da
pesquisa.

Portanto, esta investigagdo é justificada pelos seguintes pontos: pode
fornecer, no ambito da pratica profissional do Psicélogo Escolar, subsidios para
uma escuta clinica qualificada das demandas produzidas pela atividade docente,
contribuindo para o desenvolvimento de acdes de promog¢ao a saude na interface
entre educagao-trabalho; pode evidenciar demandas que n&o foram
contempladas pelas instituicdes de ensino formadoras para a formacao de
professores; pode evidenciar aspectos implicitos do cotidiano escolar que
interferem na efetivacado das politicas publicas em educacédo e pode subsidiar
processos de tomada de decisdo de gestores e coordenadores pedagdgicos
quanto ao suporte dado ao professor para o desenvolvimento do trabalho
pedagogico.
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2. A SUBJETIVIDADE SOB O OLHAR SINGULAR DA PERSPECTIVA
HISTORICO-CULTURAL

Este estudo buscou fundamentos tedricos e epistemologicos relativos a
subjetividade, subsidiados pela Teoria da Subjetividade elaborada por Gonzalez
Rey (2005a, 2005b, 2005c¢, 2005d, 2010), pesquisador e psicologo, que se
baseou no enfoque Histérico-Cultural de Vygotsky (1896-1934) para sua
producédo tedrica. Esta teoria contrapde uma ciéncia psicolégica naturalizante,
simplista, determinista e mecénica sobre a natureza humana, e concebe como
caracteristicas essenciais da subjetividade o carater historico, singular, dialético
e complexo' da humanidade a fim de superar as dicotomias existentes e
explicagbes metafisicas modernas sobre o fenbmeno psicoldgico.

Diante disso, o psiquismo humano € constituido no nivel cultural, fixado
no social e nas diferentes expressdes do sujeito ao se relacionar dentro dos
espagos sociais. Superando, portanto, a alusdo da tendéncia ontoldgica
substancial do fenbmeno psiquico de que a subjetividade seria apenas uma
substancia interna, uma instancia intrapsiquica ou algo externo ao individuo.
Nesta concepgao, Gonzalez Rey (2002, p. 22) menciona que:

Al eliminar la subjetividad no estamos eliminando la ontologia de los
fendmenos psicolégicos humanos, los cuales son processos
biolégicos, sino que, sobre las complejas bases de la evolucion natural
y cultural, el hombre ha desarrollado una psique histérica y cultura, que
se expresa como momento constitutivo y constituyente de esta cultura,
sin que desaparezca en ella, pues su especificidad esta en su
constitucion histérica en el sujeto psicolégico concreto, y en sus
diferentes formas de agrupacion e institucionalizacion.

Ou seja, o sujeito desenvolve-se em um espago simbolicamente
produzido pela cultura dominante, que ao interagir em locais organizados
socialmente, suas ac¢des fortalecem esta cultura de maneira constitutiva. Nessa
forma de compreenséao da subjetividade, a concepgao de leis universais a priori
para explicagdo da psique humana é terminantemente rompida (GONZALEZ
REY, 2010, p.333), emergindo desta compreensdo a necessidade do carater
construtivo-interpretativo do conhecimento no estudo da subjetividade.

Assim, a respeito da teoria mencionada, fica evidente o desenvolvimento
dos seguintes conceitos mediante a nogdo de complexidade: sentido subjetivo,
configuracdo subjetiva, sujeito e subjetividade (MITJANS-MARTINEZ, 2005,
p.14). Mas afinal, como compreendemos a condigdo humana a partir da definicao
de subjetividade proposta por Gonzalez Rey?

Na obra deste autor, subjetividade entende-se como uma produgao
histérica do sujeito a partir de um sistema complexo e dialético da realidade

17 A ideia de complexidade presente na Teoria da Subjetividade desenvolvida por Gonzalez Rey tem base
epistemoldgica na Teoria da Complexidade de Edgar Morin.
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vivenciada, considerando o carater simbdlico e afetivo do sujeito. Para Gonzalez
Rey, subjetividade é:

[...] um sistema complexo e, como tal, suas diferentes formas de
expressdo no sujeito e nos diferentes espagos sociais sao sempre
portadoras de sentidos subjetivos gerais do sistema que estdo além do
evento vivido, o do contexto e que se centra a representacao
consciente do sujeito em suas agdes concretas (2005c, p. 126).

Este macropensamento da subjetividade representa o valor inesgotavel
decorrente da producdo subjetiva de sentidos na representacdo de uma
experiéncia qualquer, bem como, a tendéncia “inseparavel da rede simbalico-
subjetiva que configura cada acdo humana” (GONZALEZ, 2010, p. 332). A partir
disso, a ideia de recursividade da instancia subjetiva € presente, pois ela se
constitui simultaneamente nas formas de organizagéo social e individual, ou seja,
“constituem de forma reciproca sem que um se dilua no outro, e que tém de ser
compreendidos em sua dimens&o processual permanente” (GONZALEZ REY,
20054, p. 206).

Com esses pressupostos, Gonzalez Rey aponta a articulagdo entre
subjetividade individual e subjetividade social para a compreensdo da
constituicao histoérica do sujeito (BOCK; GONCALVES, 2009; KAHHALE; ROSA,
2009; MITJANS-MARTINEZ, 2005; GONZALEZ REY, 2005b, 2011). Seguindo o
pensamento exposto, compreende-se a subjetividade individual como sentidos
subjetivos produzidos mediante a vivéncia com o outro e com a cultura em
tempos especificos, a partir dos significados peculiares atribuidos aquele
momento de desenvolvimento vital. Ja a subjetividade social define-se “como
aquelas produgdes sociais carregadas de sentido subjetivo que estdo
configuradas por processos simbdlicos e emocionais produzidos nas mais
diferentes esferas da sociedade” (GONZALEZ REY, 2007, p.172). A vista disso,
a subjetividade manifesta-se na relacéo dialética entre o social e o individual,
sendo que o individuo se estabelece historicamente dentro da subjetividade
social e esta é subjetivada por ele de forma singular.

Além disso, como ferramenta para investigar o processo de subjetivagcéo
do exercicio da docéncia, os sentidos subjetivos sdo unidades simbolico-
emocionais complexas associadas a variadas esferas e fatos da vida que
provavelmente estdo envolvidos em distintas configuragbes subjetivas
(GONZALEZ REY, 2005b, p. 41). Gonzalez Rey ressalta que estas categorias
de sentido ndo sado reflexos da realidade, mas “producé&o subjetiva que se
organiza em configuragdes subjetivas que representam verdadeiros sistemas em
desenvolvimento” (GONZALEZ REY, 2010, p. 331). Ainda diz mais,

Os sentidos subjetivos ndo sdo unidades fixas que caracterizam a
pessoa; eles sdo uma expressao das configuragdes subjetivas que se
organizam no percurso das atividades e relagdes humanas. Essas
configuragbes devem ser compreendidas pela interpretagdo das
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formas diversas de expressdo da pessoa que configuram o tecido
subjetivo das experiéncias vividas (GONZALEZ REY, 2011, p.29).

Entdo, estas configuragdes subjetivas representam-se na maneira
peculiar do psiquismo humano em organizar dinamicamente os diversos
elementos integrantes dos sentidos subjetivos inseridos em diferentes praticas
socioculturais. Enfim, sentidos subjetivos e configuragbes subjetivas sao
importantes unidades complexas para compreensao da personalidade e da
subjetividade do sujeito.

Portanto, ferramentas que geram espacos de inteligibilidade acerca do
processo estudado que vai muito além da representacao idéntica da realidade
concreta (GONZALEZ REY, 2011, 2013), no contexto de escola publica,
possibilitam um olhar singular, plurideterminado e contraditério da subjetividade
docente.

3.ACAO PEDAGOGICA NA ESCOLA PUBLICA: A URGENCIA DA
REFLEXIVIDADE DOCENTE.

Diante do cenario global de uma hegemolnica cultura capitalista, um
consideravel tempo de nossas vidas perpassa no ambito escolar, partilhando os
saberes fragmentados a margem dos fatores socioculturais, politicos e
econdmicos dos sujeitos que os constituem.

O contexto escolar € um importante espaco social na constituicao
subjetiva docente. Mas, por um lado o exercicio da docéncia demanda o
desenvolvimento de competéncias especificas, no ambito do conhecimento a ser
transmitido, e competéncias pedagogicas, uma vez que no plano intersubjetivo
o professor atua como mediador na constru¢ao do conhecimento pelo aluno no
contexto da sala de aula.

Nesse sentido, esse “especialista em ensino”, como destaca Coll e Solé
(2004), € um dos elementos constitutivos da educagao formal, o que sugere que
sua atuacao deva ser pautada em um processo formativo profissional.

Sabe-se que o exercicio da docéncia no contexto da escola publica
envolve dificuldades diversas. Para Soares (2012), quando se fala em condigdes
ruins de trabalho na escola publica pensa-se, normalmente, apenas nas
questdes salariais. Porém, ha outros fatores (infraestrutura fisica, excesso de
atividades/turmas, relagdes interpessoais, carga horaria, etc.), que
impossibilitam a execucédo do trabalho docente de forma qualitativa e positiva
nesse contexto social.

Além das dificuldades citadas, o professor enfrenta no cotidiano de sala
de aula muitas adversidades da sua formacéo inicial, que, as vezes, esta distante
da realidade vivida pelo mesmo. As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacao Basica da politica educacional brasileira ressaltam que “a formacao
inicial e continuada do professor tem de ser assumida como compromisso
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integrante do projeto social, politico e ético, local e nacional, (...) capaz de
promover a emancipagao dos individuos e grupos sociais” (2013, p. 58).

A respeito disso, € necessaria a concretizagdo de uma formacéao inicial
que supere o tecnicismo e a racionalidade instrumental’ (GIROUX, 1997, p.
159), preparando os futuros docentes para a realidade concreta circunscrita no
ambiente escolar, onde o conhecimento didatico e a adaptagdo metodoldgico-
pedagogica sejam aplicados de maneira mais apropriada no processo de ensino-
aprendizagem e na construgdo de conhecimento.

Forster (2011, p. 501) esclarece que:

Nesse contexto, as mudangas observadas nas praticas docentes e na
escola ndo podem ser interpretadas apenas como uma consequéncia
mecanica em reagdo a uma acdo ‘instrumental’ da formacao
continuada. Elas resultam de uma conjugacgéo de fatores favoraveis, os
quais carecem de maior reflexdo e valorizagdo por parte dos
formadores, das escolas e dos responsaveis pelos sistemas de ensino.

N&o menos importantes, esses fatores se integram reciprocamente no
decorrer do desenvolvimento histérico do sujeito, através de um processo
dialético e complexo. Ao contrario do modelo causal, o qual busca ora
explicagbes teleoldgicas, ora determinantes probabilisticas de eventos do
passado sobre funcionamento da psique humana.

Vale mencionar ainda que os sentidos subjetivos motivacionais do
educador sado relevantes elementos para o processo simbdlico-afetivo dos
diferentes contextos sociais decorrente da atividade docente. Pois, quando uma
experiéncia € significativa para o professor, este produz sentidos peculiares a
sua subjetividade relacionada aquela. Entretanto, o estudioso Gonzalez Rey
esclarece que “a motivagao se define no sujeito e pelo sujeito, e ndo pelo tipo de
atividade” (2005b, p.36).

Isso significa que ndo existem formas universais de subjetivacdo de
uma atividade concreta. Os diferentes tipos de atividade incluirdo
sentidos subjetivos distintos, que provém da histéria do sujeito e da
diversidade dos contextos atuais de sua vida. Esses dois momentos
sdo inseparaveis na produgcdo de sentido, sem que essa
inseparabilidade suponha formas lineares de dependéncia e,
tampouco, encadeamentos regulares e padronizados (GONZALEZ-
REY, 2005b, p. 36).

Nesta atividade, os auténticos sistemas motivacionais constituidos de
sentidos subjetivos representam o envolvimento afetivo do sujeito, configurados
desde o vinculo concreto nela a producdo de sentidos, implicando em uma
configuragdo peculiar, sentidos subjetivos, emogdes e processos simbolicos
produtos de subjetivagcado que integram caracteristicas da historicidade do sujeito

8 Giroux (1997, p.159) considera racionalidade instrumental a preparagdo de professores
voltada a desvalorizagdo do trabalho critico, intelectual e reflexivo em virtude de praticas
automatizadas, instrumentalizadas e padronizadas.
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(TACCA, 2008, p. 34). Portanto, esses produtos subijetivos influenciam na
subjetividade e na maneira de ser docente, pois os sentidos subjetivos dos
docentes configuram-se a partir de um sistema simbdlico nas diversas formas da
sua vivéncia docente, ao mesmo tempo, envolvido por um significativo nivel
emocional subjacente a uma atividade cotidiana.

Para Barreiro, Pinto e Silveira (2010, p.07), os professores s&o
produtores de conhecimento préprio, resultado das experiéncias e vivéncias do
plano pessoal racionalizada e até mesmo, rotineira, no qual a reflexdo
epistemoldgica acerca dessa pratica deve estar sempre presente por meio do
processo de integracéo entre saber pratico e tedrico orientado para agéo. Esta
reflexdo pode ver vista como um mecanismo de compensacdo do déficit na
formagéao docente. Corroborando com esta afirmagéo, TARDIF (2008) em seu
livro Saberes docentes e formacgdo profissional destaca a importancia da
epistemologia da pratica profissional’®, ja que em seu pensamento, os saberes
docentes sao temporais, plurais, heterogéneos, personalizados e situados.

Vale mencionar que os saberes docentes sdo construidos social e
culturalmente a partir de experiéncias pessoais e contextos de trabalho
singulares e diversos. Desta forma, torna-se necessaria a urgéncia da
reflexividade docente invertida numa pratica dialégica. O qual refletir sobre si
mesmo, sua missao social e sua pratica docente, além ser docente ser premissa
basica. Pois, “a reflexividade € uma caracteristica do sujeito com a qual esta
comprometida a produgado de sentidos subjetivos em todas as esferas da vida”
(GONZALEZ REY, 2005d, p. 240).

Logo, professores reflexivos, como  potenciais intelectuais
transformadores (GIROUX, 1997, p. 161), atuantes e sujeitos da sua acédo
pedagodgica proporcionam mudangas consistentes nos centros educativos ao
encontrar na intersec¢do entre teoria e pratica seu desenvolvimento critico,
criativo e inteligivel da realidade concreta.

4. PERCURSO METODOLOGICO

Os procedimentos metodoldgicos implicam a complexa articulagao entre
a teoria, a comunicacdo, os instrumentos e o ambiente social em que a
investigacdo se desenvolve, definindo os direcionamentos do processo de
produgdo da informacdo (GONZALEZ REY, 2002, p. 39). Entdo, para
compreender o carater complexo da subjetividade, realizou-se uma pesquisa
qualitativa do tipo explicativa, na forma de estudo de casos, embasada na
Epistemologia Qualitativa elaborada por Gonzalez Rey (2005b, 2005¢, 2005d,
2005e, 2011, 2013).

% Segundo Tardif (2008, p. 255), epistemologia da pratica profissional ¢ “o estudo do conjunto
de saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espacgo de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas”.
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Este viés epistemologico enfatiza trés principios gerais os quais
sustentam a metodologia qualitativa utilizada neste estudo para o
desenvolvimento do conhecimento cientifico, sdo eles: o carater construtivo-
interpretativo da produgao do conhecimento, o valor singular da produgéo tedrica
a respeito da subjetividade como legitimagdo da construgdo do conhecimento
cientifico e a comunicagdo como um processo dialégico para producédo de
sentidos subjetivos dos pesquisados (GONZALEZ REY, 2005c, 2005e, 2011).

Os sujeitos desta pesquisa foram professores de educagédo basica em
atividade, cujo local de pesquisa foi uma escola publica municipal da cidade de
Teresina-Pl, na qual seis docentes aceitaram em participar. Os critérios para
selegao dos sujeitos foram: ter disponibilidade e interesse pelos objetivos da
pesquisa e estarem em atividade na escola publica ha pelo menos 12 anos e
seis meses, metade do tempo de aposentadoria para professoras, porém devido
a resisténcia dos professores em participar, tivemos um docente cuja experiéncia
era de oito anos.

Para tanto, utilizou-se os seguintes instrumentos para investigagédo acerca
da problematica supracitada, como ferramenta interativa: a composicdo e o
completamento de frases, como também a entrevista semiestruturada.
Esclarecemos a respeito desses instrumentos o seguinte: a composigdo consiste
numa construcdo humana através de redagdo acerca de uma tematica
preliminarmente determinada pelo investigador (GONZALEZ REY, 2005c), com
a finalidade de produzir indicadores que nos auxiliem na compreensido das
configuragbes subjetivas dos sujeitos investigados relacionadas a escolha
profissional.

Por outro lado, o completamento de frases é um instrumento riquissimo
para o levantamento de indicadores (hipoteses) que norteia a producado de
informag&o e caracteriza-se por conter curtas sentengas (indutores), na sua
estrutura, as quais devem ser preenchidas pelos sujeitos participantes da
pesquisa (GONZALEZ REY, 2005, p. 57-59), totalizando 70 frases incompletas.
Por fim, a entrevista semiestrutura/ ou entrevista em processo teve o proposito
de mobilizar a subjetividade dos participantes, através de expressdes genuinas
do vinculo gerado, em um processo dialético e dialdgico, entre o pesquisador e
os participantes (PERES, 2005, p.323).

A andlise das informagdes baseou-se na concepgdo construtivo-
interpretativa (GONZALEZ REY, 2005a, 2010), pois os sentidos subjetivos, na
intencionalidade do sujeito, ndo sdo expressos de maneira direta e explicita na
fala do pesquisado, estes sentidos surgem de forma indireta em diversas
situagdes, justificando, assim, a constru¢ao da informagé&o a partir dos sentidos
subjetivos em um processo construtivo-interpretativo por parte do pesquisador
(GONZALEZ, 2010, p. 332). Entdo, entende-se que esta categoria € uma
construgédo subjetiva do saber por meio da capacidade humana de produzir
novas zonas de inteligibilidade acerca da pluralidade de situagdes presentes no
decorrer da pesquisa sobre o fendmeno estudado.
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No tocante a preservagao da dignidade humana, os principios éticos
foram respeitados, conforme Resolugdo CNS 466/12, e os sujeitos envolvidos
na pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecido, o qual
garantiu o anonimato e o sigilo das informagdes coletadas.

5.ANALISE E CONSTRUGAO DA INFORMAGAO: RESULTADOS E
DISCUSSAO

Os sujeitos desta pesquisa foram seis professores de educacao basica
em atividade, cujo local de pesquisa foi uma escola publica municipal da cidade
de Teresina-Pl. O perfil profissional dos docentes caracteriza-se pela faixa etaria
entre 35 (trinta e cinco) a 50 (cinquenta) anos, uma amostragem de 6 sujeitos (5
professoras e 1 professor), que possuem graduagéao, principalmente, nas areas
de pedagogia, histéria e matematica. Esses docentes tinham entre 15 (quinze) e
30 (trinta) anos aproximadamente de trabalho, salvo um que tinha 8 (oito) anos.
A jornada deles era por volta de 20 horas, 40 horas e 60 horas semanais, sendo
todos servidores publico do municipio.

A partir dos dados coletados foram levantados alguns indicadores do
oficio docente, tais como, a naturalizagdo do ser docente, teoria versus pratica
na formagao docente e os principais sentidos subjetivos relacionados a docéncia
na escola publica.

Naturalizagao do ser docente

Para analisarmos a produgéo subjetiva dos professores sobre a docéncia
na escola publica, foi necessario compreender a configuragado subjetiva e a
historia de vida dos sujeitos que possibilitaram a escolha profissional. Nesse
contexto, foi realizada a aplicagdo de uma ferramenta denominada composigao,
cuja finalidade € compreender as configuragdes subjetivas através de producéo
textual dos sujeitos investigados a respeito do tema previamente delimitado pelo
pesquisador, este foi “Meu encontro com a docéncia”.

Segundo relatos referentes a opgao pela profissao docente, percebeu-se
de maneira subjetiva na fala dos educadores que esta escolha se dava por meio
de um dom, vocagdo divina, algo naturalizado, ora interno ao sujeito ora
influenciado por eventos externos (GONZALEZ REY, 2005d).

Eu gosto, sempre gostei muito e também tenho irm&os nessa area da
educacéo. Entdo, eu costumo brincar que é o germezinho que ja nasce
com a gente. Eu sempre gostei mesmo, sempre achei interessante esta
transmitindo conhecimento (DOCENTE 2 — ENTREVISTA).

Eu creio que Deus me colocou na educagdo porque tinha algum projeto
para mim, mas estou pedindo a Ele que dela me tire e por isso julgo
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estar chegando ao fim o que poderia ter sido melhor se o professor
fosse respeitado e valorizado (DOCENTE 3 — COMPOSICAO).

Além do exposto, sao varios os motivos que influenciaram a escolha pela
atividade profissional docente, podendo ser desde um sonho de infancia a uma
“‘valvula de escape”, conforme citado pelo docente 4, “’(...) porque eu trabalhava
em um comeércio e eu queria sair, entdo a docéncia foi, digamos assim, uma
valvula de escape, inicialmente foi isso”. Notou-se optar pelo oficio docente nédo
esta somente relacionado a satisfacdo de desejos ou realizagdo de sonhos,
envolve também a condigdo de vida do sujeito.

Vale atentar-se que no trecho acima que ao subijetivar sua pratica como
desvalorizada e desrespeita pela sociedade, o educador traz em sua fala certa
emocionalidade e desejo de abster do exercicio pedagogico na escola. Enfim,
para grande maioria dos pesquisados, o encontro com a docéncia é subjetivado
como superacgao de dificuldades e uma luta diaria pela melhoria da educagao
brasileira.

Formacgao e profissao docente

Varios autores como Alargao (2001), Tardif (2008), Novoa (2010), Jardilino
e Barbosa (2012) citaram em suas pesquisas a importancia da inter-relagcédo entre
a teoria e pratica na formacédo docente, como também no processo de ensino-
aprendizagem. Peres (2013) afirmou em seus estudos sobre a educagao que a
formacéao inicial do professor nao abarcar a pluralidade de desafios que o mesmo
enfrenta no cotidiano em sala de aula.

Na entrevista com um dos professores, ele diz:

Ajuda muito as teorias. Mas é uma discrepancia muito grande entre a
teoria e a pratica. Na faculdade, quando a gente vai ver € tudo o ideal
e quando chega na pratica ta muito divergente e a gente sofre um
pouco como impacto e acredito eu isso vem a acontecer na maioria
das graduagdes porque a gente aprende mesmo é fazendo (DOCENTE
3).

Percebemos na fala do sujeito acima a fragilidade e lacunas da formagao
inicial, existindo um distanciamento severo da teoria estudada na academia para
a pratica diaria do oficio docente. Neste trecho € possivel visualizar que o
entrevistado mesmo com dificuldades, ele constréi seus fazeres e praticas
inserido realidade social da escola. Ainda Peres (2013), o autor articula que &
necessario por parte do professor um conhecimento ampliado e atualizado
constantemente, pois a formacéo em nivel de graduagao fornece ao educador
conhecimento simples e basicos sobre a atuagao profissional.

A graduagdo dar uma base filoséfica e pedagdgica, mas € uma base
que na sala de aula ela nao te respalda muito, dar um apoio. Na
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formacédo que temos, ndo saimos de la com essas competéncias para
dar aula, porque quando a gente se depara com a sala de aula ha um
hiato muito grande entre a formacgao e a realidade da sala de aula. (...)
Temos que sempre se autoformar, como Paulo Freire diz: “Quando a
gente ensina esta aprendendo” (DOCENTE 5 — ENTREVISTA).

Todos os pesquisados possuem pos-graduagdes e ao questionarmos a
respeito das competéncias necessarias a maioria respondeu que nao tiveram o
suporte pratico para a execugéo das atribui¢des da profissdo e ndo chegam aos
seus postos de trabalho tdo preparados quanto o necessario. E é no cotidiano
escolar que adquirem experiéncias e competéncias para sempre estarem
aprimorando suas formas de trabalhar, sua profisséo.

Os principais sentidos subjetivos da docéncia na escola publica para o
professor

Toda construcdo humana séo producdes de sentidos que expressam de
maneira singular a realidade complexa que as pessoas estdo envolvidas,
ressalvando a inexisténcia da expressdo idéntica desta (GONZALEZ REY,
2005d). Para tanto, os sentidos subjetivos produzidos na realidade da escola
publica foram além do significado da docéncia, pois ndo podemos desvincular a
pratica docente das condigcbes de trabalho, da jornada de trabalho, dos
relacionamentos interpessoais, da cultura e da historicidade do sujeito-docente.

Para grande parte dos professores subjetiva uma vis&do tradicional da
docéncia, ou seja, o professor como um mero transmissor de conhecimentos
intencional e sistematico. Isto ficou claro na verbalizacdo do docente 1 ao
mencionar o significa docéncia para ele, “lecionar, ser docente, ser o professor,
ser o mestre, aplicar aquilo la que vocé faz, ensinar, ministrar aula”. No tange a
tal assunto, em um caso nos chamarmos atengdo a uma analogia feita pelo
docente 3, o qual referiu-se ao professor como aquele que sente a dor, por isso,
“dor-céncia”.

Pode-se entédo inferir que a docéncia € uma profissdo em que acarreta em
muito cansago fisico e mental, principalmente quando o professor ja esta ha
muito tempo na profissdo. Pois, necessita de muita dedicagdo devido a demanda
de trabalho e as vezes quando extensa o profissional acabar por levar servigo
para casa, prejudicando outras esferas de sua vida.

Confesso que gostava de dar aulas. Realizava-me em ver os alunos
aprendendo. Sou muito comunicativa e acho essencial para a
aprendizagem. Tenho também uma boa didatica, sem modéstia
alguma. Mas hoje, acho cansativo e trabalhoso. Estou exausta
(DOCENTE 5 - COMPOSICAO).

Na escola: estressante, estou cansada (DOCENTE 5 -
COMPLEMENTO DE FRASES).
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Dedico maior tempo as aulas, ao trabalho (DOCENTE 1 -
COMPLEMENTO DE FRASES).

Corroborando com o exposto acima, ao indagados como se sente emuma
semana tipica de trabalho, responderam que muito cansados, exaustos,
degastados, porém sentem prazer na profissdo que exercem. Veja na
verbalizacdo da docente 2:

Cansada, por que é corrido, a cada ano vocé ver as dificuldades
aumentando, geralmente o profissional tem a carga horaria excessiva
de trabalhar manh3, tarde e noite, ao final de semana realmente esta
exausto. Afinal a gente ainda leva servico para casa, mas algumas
semanas tém uma coisa ou outra dentro do contexto de uma sala de
aula que enobrece sua profissdo, Ihe deixa prazeroso, certo de que
vocé fez a escolha certa.

Observou-se no instrumento de complemento de frases que os docentes
desejam além de alunos interessados e disciplinados mais tempo para dedica-
se a familias, aos filhos, e até mesmo ao proprio trabalho. Dentre muitas
dificuldades, o que mais incomoda os professores sao alunos desmotivados e
indisciplinados. Apesar dessas e outras dificuldades estruturais e humanas
presente na instituicdo pesquisada percebeu-se uma satisfacdo e uma visao
positiva da escola, além de bons relacionamentos interpessoais com o0s
individuos que compde a escola.

O material humano ainda ndo, como eu ti falei, ta faltando a insercéo
de outros profissionais dentro da escola que eu acho necessario € a
estrutura fisica, no geral eu acho boa. Aqui eu ndo posso reclamar; mas
claro que ainda falta algumas coisas (...) Mas a gente ja temos ar
condicionados, as vezes essas janelas nao fecham, ficam tudo aberta,
tem porta que nao fecha, a gente vai tendo como levar. Entdo € assim,
a gente trabalha como o que tem. A escola da sim suporte fisico,
material e humano, mas ainda ndo é suficiente (DOCENTE 3 -
ENTREVISTA).

Meu grupo é competente, é decente e compromissado (DOCENTE 1 —
COMPLETAMENTO DE FRASES).

Porém, & preciso ressalvar que houve subjetivagdes negativas no que
tange a estrutura fisica da escola, ja que para ela possa desenvolver é preciso
ter condicdes fisicas e humanas para que possa desempenhar verdadeiramente
seu papel. No entanto, ao se referir as relagées humanas mantidas no ambiente
escolar todos enfatizam a boa relacdo presente dentro da escola entre alunos-
professores, professor-professor, professor-familia e professor-dire¢céo escolar,
sendo bastante significativo para a manutencéo da instituicdo e equilibrio afetivo
entre aqueles que fazem parte da escola. Ademais, isso pode possibilita o
desempenho satisfatério do papel docente.
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Além de tudo tido anteriormente, os educadores subjetivam de maneira
significativamente ampla a escola, muito além do espaco fisico, formal e social
que a constitui. Ela é vista como algo bem mais complexo, que ultrapassa os
muros fisicos, presente em todos os espagos (DOCENTE 4). Contudo, ao a
percepcao dos professores sobre a escola publica ainda com todos os avangos
e conquistas, os profissionais a veem carente de politica publica educacional, de
equipe multiprofissional e, principalmente, de valorizagao perante a sociedade e
a politica brasileira.

Recapitulando, o sentido subjetivo de docéncia na escola publica para o
professor com anos de experiéncia no ensino esta associado a exaustao,
cansago fisico, ansiedade e o desejo incessante de aposentadoria. Mesmo em
um estado de exaustao, os professores ao relatar as dificuldades estruturais
presentes na escola, percebeu-se uma satisfagdo no desenvolvimento das
atividades pedagdgicas ali naquele espago, como também, uma visédo positiva
da instituicdo e dos relacionamentos interpessoais com os individuos da
comunidade escolar.

A partir do exposto, percebe-se que o educador ndo se constitui
isoladamente, mas sim, no relacionar de multiplas subjetividades que se
encontra em um determinado espago social. Segundo Grillo (2008, p.59),
“nenhum professor é professor isoladamente, mas sempre num encontro com a
subjetividade de cada aluno [...]", educador e familiar. Entdo, deve-se visualizar
o sujeito em sua totalidade e ndo as minimizar a apenas a fungao profissional.

Aessa visdo ampliada da subjetividade, a qual ndo esta associada apenas
as vivencias presentes do sujeito ou somente fixada no social, perpassa ao modo
como a vivéncia atual obteve sentido e significado dentro da constituigao histoéria
e subjetiva do sujeito, fenbmeno complexo produzido simultaneamente no nivel
social e individual (GONZALEZ REY, 2005d, p. 202). Portanto, quando uma
experiéncia é significativa para o professor/sujeito, este produz sentidos
peculiares a sua subjetividade relacionada aquela vivencia especifica,
envolvidos por um significativo nivel emocional subjacente a uma atividade
cotidiana.

6. CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo evidenciou que o exercicio da docéncia no contexto da escola
publica é mobilizador de pensamentos e sentimentos tanto positivos quanto
negativos. Notou-se também alguns fatores de risco para a saude mental e fisica
dos professores, como a exaustdo, cansaco, estresse, ansiedade, dores de
cabeca, etc.

Além disso, foi possivel constatar nas falas a existéncia de lacunas na
formacao de professores diante das contradicdes e impasses que constituem o
cotidiano da escola publica. Assim como, a subjetivagao da atuagao docente na
escola publica da educagao basica esta associada n&o apenas ao significado
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social da docéncia, mas também a aspectos emocionais que se configuraram na
historia singular dos sujeitos investigados.

Ao investigar o sentido subjetivo da atuagdo docente no contexto da
escola publica para o professor da educagao basica, todos os objetivos foram
contemplados. O presente estudo teve sua limitagdo vinculada a resisténcia por
parte dos docentes em colaborar com a pesquisa.

Ressaltamos que esta pesquisa ndo esgota as possibilidades de novos
estudos sobre as diferentes maneiras que professores subjetivam a docéncia no
contexto escolar, abrindo espaco para descobertas que contribuam para o
conhecimento académico, cientifico e, principalmente, para a sociedade.
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Abstract: The school has been established as a point of analysis of the different
disciplines within the social sciences. In this context, it is essential to highlight the
role of the teacher. This study aimed to investigate the subjective sense of
teaching practice in the context of public school for primary education teacher.
For this, there was a qualitative research of explanatory type, in the form of case
studies, based on Qualitative Epistemology prepared by Gonzalez Rey and
approved by the Ethics Committee (CAAE: 28036114.5.0000.5602). In this
research, involving six teachers of a public school in Teresina-Pl and used the
following instruments for research on the above issues, as interactive tool: the
composition and completion of phrases, as well as semi-structured interview. The
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analysis of the information was based on constructive-interpretative design Rey
Gonzalez, researcher and psychologist, from the historical-cultural approach of
Vygotsky (1896-1934) for his theoretical work. On the search result, some
teaching profession indicators were observed, such as the naturalization of being
teachers, the gap between theory and practice in teacher education and the
teaching of the subjective sense in public school for the teacher. We conclude
that the practice of teaching in the public school context involves emotional
aspects that make up the unique history of the subjects, mobilizing negative
thoughts and feelings, as well as the existence of risk factors for mental and
physical health of teachers, as exhaustion, fatigue, headaches, stress and
anxiety.

Keywords: Subijectivity. Teaching. Public school. cultural-historical perspective.
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Resumo: Partimos da ideia de que a docéncia tem como seu objeto de trabalho
um humano, o que conduz, a um novo modo de relagcéo entre o trabalhador e
seu objeto, a interagcdo humana. Logo, caracteriza-se como um trabalho
interativo. Trabalhar com humanos levanta questdes de poder ou conflitos de
valores que expdem os alunos a diferentes situacdes que repercutem em sala
da aula. Assim, nosso objetivo € compreender de que forma os professores
consideram a interagdo como condigédo para a organizagao e desenvolvimento
de seu trabalho em sala de aula a partir de uma pesquisa com 14 professores
de Escolas Publicas Estaduais de Ensino Médio. A interacdo foi analisada a partir
de 8 categorias: formas de interagdo com os alunos; formas como os professores
organizam os alunos para as atividades de sala de aula; responsabilidades
atribuidas aos alunos; estratégicas didaticas utilizadas em aula; gestéo do tempo
de aula; materiais utilizados para o desenvolvimento das atividades; tecnologias
usadas; e fatores interferentes nas atividades. Diante dos resultados,
percebemos que os professores organizam suas aulas seguindo um modelo
tradicional, tanto de organizagcdo do ensino como das situagbes de
aprendizagem. Evidenciando a falta de situagbes didaticas elaboradas
intencionalmente para a promocdo da interacdo alunos/alunos e
alunos/professor. Assim, concluimos que a interagao presente no espago de sala
de aula se da de forma unidirecional, pensada a partir da autoridade do professor
sobre o0 aluno, e ndo de uma interagdo multidirecional, pensada a partir do
processo de aprendizagem e de suas melhores condi¢des de realizagéo.
Palavras - Chave: Trabalho Docente. Trabalho Interativo. Interacdo. Sala de
aula.

1. INTRODUGAO

O presente trabalho apresenta parte dos resultados do Projeto de
Pesquisa Elementos Constitutivos do Trabalho Docente em Escolas Publicas de
Ensino Médio — ELECTRADO, aprovado no Universal MCTI/CNPq N° 14/2014,
e desenvolvido no ambito do Grupo de Pesquisa Docéncia, Escola e Formacgao
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de Professores — DOCEFORM, sediado no Nucleo de Educacdo, Ciéncia e
Cultura/Centro de Educag¢ao/UFSM.

O Trabalho Docente, como foco de pesquisa, vem passando, nas ultimas
décadas, por um processo de crescimento intenso, como observamos na
pesquisa de Santos (2011) que traz uma revisao de literatura realizada em
projetos de pesquisa, anais de eventos da area educacional e no Banco de
Teses e Dissertacdbes da CAPES. Neste estudo, a autora, anuncia um
crescimento intenso dos diferentes eixos que estruturam a pesquisa no pais,
bem como as diferentes tematicas utilizadas em interface com o Trabalho
Docente para seu estudo e compreensdo, tais como: condicdo docente e
relagbes de género, representagdes, sentidos e significados sobre o trabalho
docente, formacdo docente, desenvolvimento profissional, identidade
profissional, profissionalismo e profissionalizacdo docente; saude e trabalho
docente; trabalho docente; trabalho docente na universidade; organizagdo do
trabalho, corporativismo e sindicalismo docente; novas tecnologias e trabalho
docente. Apesar de termos um leque significativo de possibilidades de aportes
tedricos conceituais e praticos evidencia-se que a maior parte das pesquisas
ainda se da afastada das situagdes reais de trabalho dos professores, além de
uma concentragao de estudos no ensino fundamental, deixando como demanda
de investigagdes o trabalho docente na educagéo infantil, no ensino médio e no
ensino superior e de, como afirma Santos (2011, p. 95) "estudos que incluam as
especificidades do trabalho dos professores nas diferentes modalidades de
ensino, como na educagao de jovens e adultos, no Ensino Médio Integrado ao
Ensino Profissional e na Educagéo a Distancia.".

Assim, percebemos a relevancia de estudos que busquem compreender
o que fazem os professores, porque fazem e para quem fazem? A partir de
situacoes reais de trabalho e tendo o professor como principal fonte das
informacdes. Pois as pesquisas nos mostram que, a docéncia é um trabalho
fortemente contextualizado, concreto, posicionado, marcado principalmente
pelas contingéncias situacionais. O Trabalho Docente exerce forte influéncia
social, e traz consigo uma carga pesada de responsabilidade. Logo, exige das
pessoas que o exercem uma responsabilidade além do esperado, pois, “um
professor nao trabalha sobre os alunos, mas com e para os alunos” (TARDIF &
LESSARD, 2012, p.70)

Diante dessas concepgdes sobre o trabalho docente, nosso objetivo é
compreender de que forma os professores consideram a interagdo como
condigdo para a organizagao e desenvolvimento de seu trabalho em sala de aula.
N&o consideramos que sera uma tarefa facil compreender os significados
atribuidos pelos professores as suas experiéncias cotidianas e as suas acoes.
Contudo, entendemos que apenas por meio dos sujeitos e de suas produgdes
conseguiremos chegar a compreenséao pretendida e, dessa maneira, conseguir
construir nossos proprios conhecimentos sobre o trabalho docente e como ele
se desenvolve num contexto escolar.
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A atividade do professor ndo deve se centrar meramente no que ensinar
(os conteudos), mas sim no para que e para quem ensinar, ou seja: Como
planejar? Que materiais didaticos elaborar? Que situagdes didaticas organizar?
Para que, assim seus alunos se insiram nas atividades propostas e assumam
uma postura positiva e autbnoma frente aos seus processos de aprendizagem.

O fato de, a docéncia ser uma atividade que tem como objeto de trabalho
um humano, conduz, inevitavelmente, a um novo modo de relagcdo do
trabalhador com o seu objeto de trabalho, a interagdo humana. Essa interagéo
ocorre a partir das situagdes didaticas geradas pelos professores em sala de
aula. Nesse sentido:

“Docéncia, essa compreendida como uma forma particular de trabalho
sobre o humano, ou seja, uma atividade em que o trabalhador se
dedica ao seu “objeto” de trabalho, que é justamente um outro ser
humano, no modo fundamental da interagdo humana”
(TARDIFF&LESSARD, 2012, p.8).

Dessa maneira, podemos classificar a docéncia como um trabalho
interativo. Porém, trabalhar com seres humanos levanta questdes de poder ou
até mesmo de conflitos de valores, pois em uma sala de aula ocorrem diversos
fatores ao mesmo tempo, em um espaco relativamente pequeno e em um curto
periodo de tempo. Com isso, os alunos ficam dispostos a diferentes influéncias,
ocasionando reacdes imprevisiveis e diversas no aluno, necessitando do
professor adaptagdes e estratégias imediatas. Pois, trabalhar com um “objeto
humano” modifica a propria natureza do trabalho e a atividade do trabalhador.
Trata-se de um trabalho cujo objeto sempre escapa a agédo do trabalhador,
enquanto em outras atividades isso ndo acontece, pois o objeto de trabalho fica
inteiramente submetido a acdo do trabalhador, que o controla como e quando
quer. Por isso que, o objeto do trabalho e as relagbes do trabalhador com ele
sdo elementos cruciais para a compreensao de qualquer atividade profissional,
principalmente, a docéncia.

No caso do trabalho docente, as interagdes entre aluno/professor
acontecem diariamente. Uma vez imposto pelo professor a instauragao de regras
disciplinares e, a gestdo do grupo quanto aos conteudos ensinados, estes,
determinardo o quadro da situagao para os acontecimentos futuros. Com isso,
percebemos o quao importante é a interacdo entre aluno/professor, pois
somente com essa troca de ideias constante entre eles, o professor estara apto
a decidir o quanto as interpretacbes feitas pelos alunos foram, ou nao,
interpretadas corretamente.

A docéncia, por ser um trabalho interativo, exige-se um investimento
pessoal do professor para garantir o envolvimento e a aprendizagem do aluno,
para despertar seu interesse e sua participacdo, e para evitar desvios que
possam prejudicar o processo de aprendizagem. Sua principal fungédo em sala
de aula é o de expor/apresentar os conhecimentos necessarios para os alunos,
criando multiplas situagdes para a obtengédo desse conhecimento tal como lhe &
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apresentado, de forma com que seja uma reproducdo do que se deveria
aprender. Pois, ensinar implica estabelecer relagdes que conduzam a
elaboragao por parte do aprendiz, neste caso, o aluno, de representacio pessoal
sobre o conteudo obtido na aprendizagem. Uma vez que, o aluno faz uso de sua
experiéncia e conhecimento para construir uma interpretagéo pessoal e subjetiva
sobre o que é tratado. Visto de outro &ngulo:

“O ensino aparece como uma atividade fortemente marcada pelas
interagdes humanas, pouco formalizada, diferenciada e dificil de
controlar (...) cujo espago € marcado por uma grande autonomia e em
que as atividades sdo desenvolvidas de acordo com representacoes,
muitas vezes renovadas, méveis, imprevisiveis na sua concretizagao e
onde, por fim, a personalidade do trabalhador torna-se parte integrante
do processo de trabalho” (TARDIFF&LESSARD, 2012, p.44-45).

Em classe, o professor tem que sempre manter o acompanhamento das
atividades realizadas pelos alunos, pois junto a este acompanhamento, ele
devera intervir de maneira coerente com o conteudo que esta sendo tratado. Pois
dessa maneira, o docente conseguira integrar as atividades realizadas em aula,
os resultados obtidos das intervengdes feitas por ele. Portanto, parece mais
adequado pensar, conforme explica Zabala (1998), que as formas de
organizagao das situagdes didaticas devem favorecer as interagbes em
diferentes niveis: em relagdo ao grupo-classe, quando for uma aula expositiva;
em relagdo aos grupos de alunos, quando a tarefa permitir; interagbes
individuais, que permita ajudar os alunos de forma mais especifica; etc. Pois
nesse sentido, abre a possibilidade do professor observar a classe, que € um
dos pontos em que se apoia a intervencao.

Outro ponto de suma importancia € o de intervir de forma diferenciada e
contingente nas necessidades dos alunos cotidianamente. Pois o professor esta
no centro da acdo em andamento, dialogando com os alunos e garantindo o
controle dos comportamentos disciplinares quanto a realizagbes das tarefas
propostas. Trata-se de uma supervisdo ativa, ou seja, atividades tais como
observar constantemente os alunos, movimentar-se com frequéncia em torno
deles, conduzir e acompanhar as atividades realizadas, pequenas e rapidas
intervengdes diante dos comportamentos inadequados ou que possam vir a
desviar a atencao dos alunos, etc. Estes sdo comportamentos essenciais para o
acompanhamento do professor na hora em que o aluno realiza suas atividades
em sala de aula, tal atividade ajuda o aluno a interiorizar de forma mais adequada
o conteudo.

Uma das principais razdes para que o aluno compreenda o conteudo que
esta sendo trabalhado em aula, depende do que o professor é capaz de ajuda-
lo a compreender. Ou seja, depende de como o professor: apresenta o conteudo,
motiva os alunos, organiza suas estratégias didaticas, agrupa os alunos, etc. O
professor deve contribuir com seus alunos, com sinteses e recapitulagées, com
referéncias ao que ja se fez e, ao que se resta por fazer. Dessa forma, o aluno
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sera capaz de avaliar sua propria competéncia e, aproveitar as ajudas que lhe
séo oferecidas pelo professor e pedi-las quando necessario, ajudando assim na
compreensao dos novos conhecimentos. Pois aprender:

“Significa elaborar uma representagao pessoal do conteudo objeto da
aprendizagem, fazé-lo seu, interioriza-lo, integra-lo nos préprios
esquemas de conhecimento. Esta representacdo néo inicia do zero,
mas parte dos conhecimentos que os alunos ja tém e que lhes
permitem fazer conexdes com os novos conteudos, atribuindo-lhes
certo grau de significancia.” (ZABALA,1998, p.98-99)

A seguir apresentamos a metodologia da pesquisa, com o detalhamento
dos procedimentos utilizados.

2. METODOLOGIA

Esta € uma pesquisa qualitativa e para seu desenvolvimento utilizamos
como fontes de informacgdes os Professores de Ensino Médio em servico de
Escolas Publicas de Educacao Basica da cidade de Santa Maria/RS.

Para a coleta de informagdes realizamos entrevistas, esta escolha é
justificada pela importancia atribuida ao fato de que este instrumento possibilita
um contato direto com os sujeitos dos quais desejavamos obter as informagdes.
Além da situagao de proximidade que existe, nos possibilita também tirar duvidas
que possam vir a existir no momento da conversa com os professores. Dessa
forma, a entrevista teve um papel fundamental no desenvolvimento desta
pesquisa, deixando de ser apenas um instrumento de coleta de informacdes para
se tornar um dispositivo de aproximacédo do pesquisador com o contexto de
trabalho e com os docentes. Tal entrevista foi realizada a partir de um roteiro
com 5 blocos, sé&o eles: (1) Agbes realizadas em sala de aula, (2) Agbes
realizadas pelo professor na hora atividade, (3) Avaliagdo da aprendizagem, (4)
Acdes realizadas pelos professores na sua formagéo continuada, e (5) Agdes
realizadas pelos professores na escola. Para este trabalho realizamos um
recorte focando o bloco que buscou informacdes relativas as agoes realizadas
pelos professores dentro sala de aula. As entrevistas foram realizadas
mediante o uso de gravador, e as respostas dos professores foram transcritas e
analisadas pelo grupo.

Diante dessa importancia que a Interagao entre professor/aluno se faz
presente buscamos compreender de que forma os professores consideram a
interagdo como condicao para a organizagao e desenvolvimento de seu
trabalho em sala de aula, através de uma entrevista referente ao Trabalho do
Professor dentro da sala de aula. Tais a¢des foram analisadas a partir de 8
categorias, sao elas: (1) interagdo aluno e professor em sala de aula; (2)
organizagao dos alunos em sala de aula, (3) responsabilidade dos alunos em
sala de aula, (4) as estratégicas didaticas utilizadas pelo professor em sala de
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aula, (5) a gestdo do tempo de aula, (6) os materiais utilizados para o
desenvolvimento das atividades com os alunos, (7) sobre as tecnologias usadas
em sala de aula, (8) sobre os fatores interferentes nas atividades em aula.

Até agora foram realizadas 14 entrevistas com professores de ensino
médio, todas transcritas e analisadas. Este conjunto de professores é composto
por um professor de historia, dois de educacéo fisica, um de geografia, dois de
biologia, um de letras lingua portuguesa, quatro de quimica, um de sociologia,
um de matematica e um de inglés. Para garantir o anonimato dos professores
utilizamos o codigo PEB, diferenciando-os com um numero de ordem. Para
garantir o anonimato dos professores utilizamos o codigo PEB, diferenciando-os
com um numero de ordem.

As transcricbes das 14 entrevistas se deram no periodo de junho a
outubro do ano de 2014, ao longo das transcricbes ja foi possivel perceber
alguns pontos importantes, como as necessidades e dificuldades que alguns
professores enfrentam em suas vidas profissionais.

As analises foram realizadas em dois periodos, uma analise individual de
cada professor de educagao basica e outra geral com comparagdes entre todos
os professores. Como forma de sistematizacdo das falas e a codificacido
necessaria, organizamos quadros, com espagos para realizarmos uma limpeza
nas falas e a identificagdo dos cddigos linguisticos para compreendermos os
sentidos dados pelos professores as suas agdes de planejamento.

A seguir apresentaremos os resultados ja obtidos ao longo da pesquisa e
através das informacgdes coletadas.

Evidéncias, constatagcoes e resultados da pesquisa

A seguir apresentamos as evidéncias, as constatagdes e os resultados
construidos a partir das analises das informagdes. As analises foram feitas
mediante extratos de falas dos sujeitos da pesquisa (professores) e, se
encontram no corpo do texto seguindo normas de citagéo direta, e direta-longa
com mais de um paragrafo, portanto ndo possuem referéncias correspondentes.

3. DISCUSSAO

A seguir apresentamos as evidéncias, as constatacdes e os resultados
construidos a partir das analises das informacdes. As analises foram feitas
mediante extratos de falas dos sujeitos da pesquisa (professores) e, se
encontram no corpo do texto.
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Interacao Aluno/Professor dentro da Sala de Aula

Nesta categoria percebemos uma variedade de
elementos/aspectos/fatores com os quais os professores organizam suas
narrativas a respeito. Nesta categoria, apenas 4 professores (PEB 5, PEB 8 ,PEB
11 e PEB 13) falaram sobre interagdo como elemento constituinte das situa¢des
didaticas, ou seja, colocando os conhecimentos do aluno como o centro do
processo, € o0 professor e aluno trabalhando em funcdo da construcdo de
conhecimento que se da por meio de trocas e de interagdes entre eles. Causou-
nos surpresa o fato da maioria dos professores nao ter uma opinido acerca da
interagdo como elemento constituinte das situagdes didaticas. Para nds, esse
elemento deveria fazer parte do repertério de conhecimentos dos professores e
entendido como uma condigdo da existéncia de seu trabalho. Em relagao
aqueles que percebem a interagcdo como elemento constitutivo de seu trabalho,
citamos as falas abaixo:

(...) eu tento trazer sempre, principalmente na sociologia, fatos
cotidianos, questbées bem atualizadas, dai eu ftrago a teoria,
fundamentados aqueles autores, e a gente vai discutindo e a gente
vai chegando em alguns acordos (..) Mas isso é uma
fundamentagao bem importante dentro da sociologia, porque a gente
levanta e debate questoées e vamos ver até onde nés podemos ir (...)
Entdo ao mesmo tempo que a gente da algumas ordens, ao mesmo
tempo também [...] eles retribuem participando e fazendo essa
troca de ideias, trocas de conhecimento. Porque muitas vezes o
professor esta aprendendo com os alunos né? E entdo a gente vai
mediando essas ideias. (PEB 5)

No meu ponto de vista essa integragdo com a opinido do segundo
(outro), isso é muito importante pra gente saber o que o outro esta
pensando da mesma situagdo, acho fundamental isso. E a parte da
cooperacdo, existe essa cooperagcdo essa solidariedade. Até esse
comprometimento "oh vamos fazer", "anotem pra nés", é nossa
responsabilidade” e ai vai um puxando o outro. (PEB 4)

Os demais professores, como ja dito, ndo associaram a interagdo as
situacoes didaticas, mas sim as formas de relacionamento com os alunos.
Podemos dizer que, identificamos uma ideia majoritaria por parte dos
professores. Oito dos professores afirmam possuirem uma boa interacdo com
seus alunos no quesito afetividade. O PEB 3 diz que "Me dou bem com os
alunos, acredito que eles também gostem de mim (...) a gente sempre se
comunica fora, pelo Facebook (...) € um bom relacionamento sim.". Ja o PEB 6
afirma “a minha relagédo... Olha, dificimente eu tenho dificuldade com aluno. E
fora da escola também, tu passa por eles na rua, os que ja foram para a
Universidade, eles te chamam, fazem questéo te vir e te beijjar, assim sabe.’
(PEB 6)

Acabou sendo uma interpretacdo equivocada por parte deste grupo de
professores, pois somente entenderam a interagao entre aluno/professor como

2

( ]
l160.l



uma relacado de afetividade, de amizade. Outras formas foram mencionadas
pelos professores quando perguntados sobre a interagdo entre aluno/professor,
como: o ambiente informal das aulas; os conteudos trabalhados e situagdes
didaticas criadas em sala de aula; a liberdade que dao para os alunos de
trabalhem de maneira espontanea; e principios como “respeito e confianga” e
“afetividade e empatia”. Como por exemplo, a PEB 01:

Eu pelo menos acredito que, se tu ndo tem empatia, pelo teu professor,
se tu ndo consegue estabelecer um lago, pelo menos de achar
simpatico aquele rosto, de ter um sorriso, tu ndo vai ter uma relagdo
legal com o contetdo.

Essas formas teriam como finalidade condicionar uma boa relagdo entre
eles, o que também foi uma interpretacdo equivocada por parte dos professores.

Conseguimos constatar que a interagédo presente nestes espacgos, coloca
o professor como centro do processo, ou seja, dele partem as orientagdes e as
arguicdes acerca do conteudo e dos alunos espera-se uma atitude receptiva e
capaz de reproduzir com repostas prontas o que o professor disse, e nao fica,
ao menos na forma como descreveram suas interagdes, espagos para os alunos
adotarem umas atitude reflexiva e questionadora que Ihe permita acompanhar
seu processo de compreensao e elaboracdo dos contetidos trabalhados. E uma
interacao unidirecional, que comeca e termina no professor.

Formas de organizagdo dos Alunos em Sala de Aula

Em relacdo a categoria formas de organizagdo dos alunos em sala de
aula, evidenciamos que 8 dos professores entrevistados utilizam o formato
tradicional em fileiras. Porém os 6 restantes se dividem em dois grupos: os que
colocam os alunos em duplas/grupos, e os que os deixam livres para que
decidam por si mesmos, como mostram as falas abaixo:

Depende da situagao, eles se sentam na forma tradicional, mas as
vezes a gente trabalha em dupla, as vezes a gente trabalha em grupo.
(PEB 12)

deixo... deixo a vontade. Acho ainda que, as mesas deveriam ser como
as mesas americanas que a gente vé né? que ja séo feitas em duplas,
ja vem prontas pro trabalho em dupla. (PEB 1)

Majoritariamente, os professores sustentam suas decisbes para
organizagao dos alunos em sala de aula argumentando que € para o controle
dos mesmos e, por ser um fator facilitador na hora da explicagdo do professor
sobre algum determinado conteudo, ao invés de tomarem suas decisdes para
facilitar o aprendizado deles com as trocas constantes de informagdes,
aproximagoes entre hipoteses diferentes, e acesso a outras formas de
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interpretacéo e compreensao dos conteudos estudados, como demonstra a fala
a segquir:

Depende da dinamica que vai ser do dia da aula, por exemplo: se vai
ser uma aula que eles vao ter que fazer um trabalho em grupo, eu ja
pego ja para se posicionarem em grupo, quando vdo fazer alguma
atividade, alguma lista de exercicios que entre eles mesmos se
ajudam(...) Até pra eu chegar quando esta no grupo, pra explicar fica
melhor num grupo onde esta todo mundo junto, eu dou uma explicagdo
so. (PEB 3)

Pra mim o que funciona num grupo grande é o método tradicional e ai
claro quando tu vai fazer uma atividade diferente, ai tu precisa agrupar
o aluno de acordo com a atividade, mas no dia a dia, na tua aula eu
acho que ainda o método tradicional é o melhor controle. (PEB 7)

Outros professores afirmam que colocam seus alunos em grupos para
ajudar na integracdo e colaboracdo entre eles, como, por exemplo, quando
afirma PEB 9 “Ah eu acho mais facil manter a atengdo deles [ocorre] as trocas
[de informacgdes] entre os colegas... a participagdo, estando em grupo, facilita
essa parte do dialogo.”

Somente um professor, afirmou encontrar certa dificuldade em organizar
seus alunos, como afirma:

Ai é complicadissimo. Tu até pode deixar em fileira, mas eles nao
ficam. Eles gostam de sentar em dupla (...) as vezes nao tem condigbes
né, dependendo de quem se reune né (...) essa relagdo dentro da sala
de aula com essa distribuicdo de aluno é bem complicado. Muito
complicado. As vezes a gente faz até espelho da turma. Mas dai dura
um més, no minimo, nem sei. Mas eles nao ficam. Essa parte de
distribuigdo na sala de aula é dificil. (PEB 6)

Essas informacgdes possibilitam perceber que o agrupamento dos alunos
ainda é visto pelos professores como uma estratégia de controle e ndo como
uma estratégia para favorecimento da aprendizagem dos alunos, além de ser
condigdo para a aprendizagem de valores sociais indispensavel para a atuagao
cidada. Nesta categoria a interag&o estaria relacionada as trocas entre alunos e
os grupos de alunos e os professores. Como pudemos inferir, tais trocas ficaram
restritas aos alunos de forma aleatéria a uma intencionalidade do professor sobre
seus processos de aprendizagem. Nao existe, ao que nos parece, uma relagao
entre as formas de agrupamento e a criagdo de uma ambiente favoravel as
aprendizagens. Em nosso entendimento o agrupamento cria uma condi¢gao
favoravel para que emirjam do grupo diferentes formas de interpretacéo e
hipoteses acerca do que se precisa aprender.
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Responsabilidades atribuidas e assumidas pelos alunos no
desenvolvimento da aula

Em relagdo a categoria Responsabilidade atribuidas e assumidas pelos
alunos em aula os dados coletados evidenciam uma participagao dos alunos em
aula apenas como executores das tarefas e dos trabalhos exigidos pelos
professores, como principal acdo os professores apontam a responsabilidade de
trazer os materiais solicitados para aula. Podemos apontar algumas
aproximagoes nas falas dos seguintes professores:

Terem o seu material, se tem uma proposigéo de trazer o material, ou
um texto que eu solicitei, ou que... Muitas vezes até passo o texto para
o aluno (...) Ele tem a responsabilidade de ter aquele material, ler
aquele material e interagir com aquele material (...) ele tem a
responsabilidade de ter dominio sobre as suas atitudes em sala de
aula, de calar na hora que tem que calar e falar a hora que tem que
falar.” (PEB 02)

Na aula eles sempre tém que ter o material deles, todo, no caso meu o
de histdria, eles tém que ter todas as ferramentas, no meu caso é s o
livro didatico.” (PEB 11)

Outros somente delegam fungdes para eles como fazer a chamada e o
controle da turma, evidenciando a concepg¢ao de que o aluno é apenas um mero
receptor e, ndo coprodutor do seu proprio espago de aprendizagem, como
afirmam:

Aqui na escola eles ndo gostam que a gente use o aluno pra esse tipo
de coisa, tipo a chamada. Mas eu ndo vou te menti, eu odeio fazer
chamada. Eu deixo eles fazerem, porque as vezes tem “ai professora,
posso fazer a chamada? pode.” Ah eu deixo. Odeio chamada. Mas
torgo que a diregdo néo fique sabendo, porque eles nao gostam. (PEB
6)

Além de trazer esse material, eles tém que organizar a sala, eles
cobram um do outro que fagam um circulo, siléncio, tem o ajudante do
dia. (PEB 7)

A ideia de que o aluno tem que ser visto como sujeito de seu processo de
aprendizagem e participar ativamente como coprodutor das situagdes de ensino,
fica nestes contextos desfavorecido. A sala de aula é vista como um local de
repasse e nao de troca, pois troca subentende interagao e interacdo a agao de
diferentes sujeitos.

As estratégicas didaticas utilizadas em aula

Em relacdo as estratégicas didaticas utilizadas em aula, conseguimos
perceber que € muito particular de cada professor a maneira com que ministram
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suas aulas. Porém, algumas semelhangas sdo encontradas, como o uso do data
show e da sala de informatica como mostram as seguintes falas:

Entéo muitas vezes a gente trabalha no quadro de giz, isso a gente ndo
pode negar, e data show seguidamente também. (PEB 5)

E o data show, o videocassete para passar filmes. Ha o livro didético
que é mais um apoio do que um rumo. H& sim, o jornal, a revista, a
biblioteca é o meu chdo. (PEB 7)

O méaximo que tu faz é trazer para o laboratério de informatica, que por
sinal sdo poucos computadores que funcionam. (PEB 6)

Podemos dizer que os professores possuem um repertorio muito
incipiente de estratégias didaticas, o que reafirma os resultados acerca das
formas de agrupamento dos alunos. As estratégias utilizadas pelos professores
se reduzem aquelas que possibilitam a manutencao de aulas tradicionais, com
o repasse de informagdes como base para a preparagdo das mesmas. As
informagbes também evidenciam uma falta de argumentos teorizados e
fundamentados, por parte dos professores, sobre porque fazem o que fazem. As
respostas sdao muito mecanicas, sem que se perceba uma relagdo das mesmas
com um estudo aprofundado sobre o que precisam os alunos para aprender.
Parece existir uma zona nebulosa, um vacuo entre os processos de ensino e 0s
de aprendizagem.

A gestao do tempo de realizagdo das aulas

As respostas encontradas para a categoria a gestdo do tempo das aulas
apontam uma das grandes dificuldades para os professores, pois grande parte
deles afirmam nao ter tempo suficiente para fazer tudo o que gostariam, o que
acaba reprimindo-os e desestimulando-os a criar e fazer mudangas nas formas
que ensinam e, muitas vezes, faz com que o professor ndo consiga trabalhar os
conteudos com a qualidade que gostariam.

Tu vé, sdo 4 horas por semana, ndo é mais 5, infelizmente o governo
esta fazendo de tudo pra educagéo néo evoluir, invés de ampliar esta
diminuindo para 4 horas sé de portugués e ai esta incluido produgéo
textual, esta incluido leitura, a gramatica, esta incluido tudo, entéo!
Durma com esse barulho, tu tem que te organizar e ver o que dar, né,
o tempo, tu organizar um tempo é bem complicado. (PEB 7)

Porém, alguns professores conseguem organizar seu tempo de acordo
com o planejamento que fazem, ou no inicio da semana, do més ou do trimestre
e, a partir disso, vao distribuindo e ministrando suas aulas como evidencia a fala
abaixo:
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E, isso é uma questdo, principalmente no ensino médio que eu
tenho...2 periodos por semana. (...) eu vejo assim no més...no
trimestre, quantas aulas eu tenho, dai através dessas aulas ai eu vou
distribuindo, vendo, eu vejo qual é o conteudo em que tem a parte
tedrica, a parte pratica e o que eu posso fazer, dai durante o més, tento
desenvolver aquelas metas né? Programadas la no inicio do més ou
do trimestre. Muitas vezes é trimestre, outras é més, depende, se é
muitas atividades que eu vou planejando, eu tenho que me organizar
por més, porque se ndo eu ndo consigo vencer entdo, mas se néo é
por trimestre. (PEB 5)

Os materiais utilizados para o desenvolvimento das atividades

Sobre a categoria os materiais utilizados para o desenvolvimento das
atividades, percebemos que todos os professores afirmaram fazer uso do quadro
e giz, livro didatico da escola, e de algum material particular extra. Alguns
professores também citaram as tecnologias que fazem uso, como podemos ver

abaixo:

Seria xérox de textos e, quando eu tenho videos e tenho
disponibilidade da sala de video, com videos, né? que isso funciona
muito bem. Ah... material..., sinceramente, nés usamos mais a voz.
Eh... o professor ainda nés temos muita precariedade de material
pra trabalhar, principalmente com disciplinas da area de humanas,
né? E seria a sala de video que deveria ter direto pra gente, né?” (PEB
2)

Porém, a maioria dos professores falaram somente os materiais e os
recursos utilizados durante suas aulas, como relatam:

Eu uso livro, uso os materiais, uso esse cartazes de propaganda, a
gente usa muito, principalmente quando vai trabalhar valores e todo o
material que eles tém. (PEB 12)

Os recursos pra mim seriam esses ai, e mapas e globos... atlas, a
gente usa bastante atlas, com 0s menores quase que cotidianamente,
uma, duas vezes por semana. (PEB 5)

Um professor relata um recurso diferente dos demais, conforme ilustra

sua fala a seguir:

Quanto aos recursos materiais nessa escola nés temos bastante
espacgo para pratica, nés temos salas de xadrez, temos duas salas de
ginastica com espelho e som, quanto a isso a gente tem bastante e
quanto a material de bola temos bastante, s6 que a reposicao as vezes
€ um pouquinho complicada... mas ha uma reposi¢do. (PEB 4)

Ndo podemos deixar de perceber que se trata de um professor de
educacao fisica, que naturalmente se diferencia dos demais em relacdo aos
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espacos, tempos e matérias de sala de aula, contudo também n&o podemos
deixar de perceber também uma forte semelhanca, pois os materiais por ele
citados fazem parte da rotina das aulas de educacéao fisica e também podem
reproduzir um modelo de ensino tradicional. Espagos e matérias que sinalizem
praticas voltadas para a ginastica de academia e para o ensino dos esportes
tradicionais precisam ser olhados de forma cuidadosa, pois podem estar
reforcando uma concepg¢ao de educacao fisica escolar que se distancia dos
estudos da area e das proposi¢coes e normativas legais.

Assim, em relagdo a esta categoria podemos dizer que os professores
mantém uma pratica rotinizada, com o uso de materiais ja elaborados e
disponibilizados na escola.

As tecnologias usadas em sala de aula

A respeito das tecnologias usadas em sala de aula, todos afirmaram fazer
uso de PowerPoint e da sala de informatica como demonstra a fala da PEB 3
“Ha sim, bastante internet, eu tenho a sala, a escola tem a sala de informatica, e
o laboratdrio disponibiliza de uns 20 computadores, e dependendo do tamanho
da turma da bem, se nao eles ficam de dois a dois sentados juntos”. Porém, ndo
sdo todas as escolas que tém essas tecnologias funcionando corretamente, o
que acaba prejudicando o andamento das atividades do professor em aula.
Como afirma o seguinte professor:

E muito lindo dizer que tenho tantos computadores se a maioria néo
funciona. A internet é mais do que lenta. Entdo tu néo sai... Eu estou
com o meu olho, com uma alergia horrivel do giz, porque tu néo sai do
quadro e do giz. E muito dificil, dai tu cria da tua maneira. (PEB 6)

Este exemplo traz a tona o desafio que temos que enfrentar em trabalhos
desta natureza de garantirmos as particularidades dos diferentes contextos de
pesquisa, assim como, as aproximagdes entre eles. Esta categoria, da forma
como analisamos as informagdes, demonstra um aspecto das formas como o
professor pensa seu trabalho de extrema importancia para o entendimento do
mesmo. O professor coloca, de forma determinante, como condi¢do para a
insercdo de novos materiais € novas estratégias em sala de aula os recursos
oferecidos pela escola, sem que perceba possibilidades de incluir elementos
inovadores a partir daquilo que ja tem a disposigao.

Os fatores interferentes nas atividades em aula

by

Em relacdo a dultima categoria, sobre os fatores interferentes nas
atividades em aula todos os professores primeiramente entenderam como sendo
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fatores negativos, depois, alguns professores perguntaram se teriam que falar
sobre os pontos positivos também. Os fatores interferentes mencionados s&o:

Negativos: a falta de uma boa infraestrutura da escola, a conversa durante
a aula, a desmotivagao do aluno, a localizacdo da escola em relacao a fatores
externos, etc.

e Positivos: a boa realizagdo de atividades, a variedade regional dos

alunos, os recursos ofertados pela escola, etc.
Como veremos nas falas selecionadas a seguir:

Bom, negativamente aqui na escola nés temos um fator que a gente
ndo sabe como resolver que é a poluicdo sonora da localizagdo da
escola, nés temos um problema seriissimo inclusive nas turmas que eu
trabalho que nés temos o terminal de 6nibus, o terminal férreo e nés
temos aqui o final da linha do 6nibus, é muito movimento(...) e
positivamente dizer o que interfere aqui é que tem uma diversidade
muito grande de alunos, entdo existe uma riqueza assim de troca, nés
temos alunos de toda a cidade e até da regido. (PEB 9)

Positivamente eu vou te dizer que motiva qualquer professor é tu ver
resultado. No meu caso eu so6 vejo finalidade quando eles conseguem
articular, nos conceitos de trabalho, na hora de ler e escrever que eu
vejo que a gramatica que eu trabalhei eles conseguem botar isso em
pratica, quando eles falam, quando eles escrevem, isso mostra
receptivos(...) E os fatores negativos como hoje a gente vivencia é
como qualquer escola a gente vai encontrar desmotivagdo por parte de
alguns deles, uma estrema dificuldades que vem do ensino
fundamental, muito fraco, entdo a gente tem que retomar conteudos
que infelizmente a escola deixa a desejar, entao eles se desmotivam,
porque eles vém que, “eu ndo sei nada, nada, nada(...).”. (PEB 10)

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Diante dos resultados obtidos, podemos elaborar algumas consideragdes
finais acerca de como os professores consideram a interagcdo como condigao
para a organizagdo e desenvolvimento de seu trabalho em sala de aula.
Percebemos que os professores organizam suas aulas seguindo ainda um
modelo tradicional, tanto de organizacdo do ensino como das situagbes de
aprendizagem.

E raro os professores pensarem na organizacdo e desenvolvimento das
atividades de sala de aula a partir das aprendizagens e dos alunos, pois ainda &
prevalente em suas falas a preocupacao inicial com os conteudos e como vencé-
los, e buscam justificativa para suas praticas nas questdes estruturais da escola,
como tempo da escola e de seus periodos de aula, os recursos materiais
disponiveis, a gestao da escola e nas questdes relativas aos alunos como suas
realidades, suas motivagoes e interesse.

Logo, podemos dizer que, para os professores, as limitagbes que
enfrentam no desenvolvimento de seus trabalhos localizam-se externamente a
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seus saberes e as suas capacidades profissionais e, assim, existe certa isencao
deles com relagao a melhoria dos processos educativos.

Em relagdo ao uso de recursos didaticos percebemos certa dualidade no
pensamento dos professores. Por um lado existe uma vontade latente nos
professores para a insercdo de novos materiais em suas praticas, contudo o tipo
de recurso disponibilizado pela escola, o0 numero de aluno e as formas de
distribuicdo do tempo escolar tém representado fatores limitadores dessas
intengdes. Por outro, existe certo conformismo ou uma certeza ingénua de que
o que fazem n&o necessita retoques ou alteragdes. Isso evidencia um demanda
formativa que possibilite a ampliacdo do repertério de conhecimentos dos
professores de forma que consigam perceber as reais fontes das dificuldades
por eles enfrentadas, e assim passem a ter um olhar mais critico e teorizado
sobre suas praticas.

Em relacao as formas de interacdo podemos dizer que nao representam
um elemento condicionante das praticas realizadas pelos professores. Suas
aulas ainda s&o organizadas e realizadas sem que a interagao represente um
meio facilitador das aprendizagens dos alunos. Quando acontece é de forma
eventual. Além disso, os tipos de situacdes vividas pelos professores em sala de
aula retratam as situacdes didaticas que colocam o professor como centro do
processo e, para os alunos sobra a capacidade de reproduzir o que foi ensinado
pelo professor.

Desta forma, evidenciando, a falta de situagcdes didaticas elaboradas
intencionalmente para a promocdo da interacdo alunos/alunos e
alunos/professor. Com isso, concluimos que a interagao presente no espaco de
sala de aula se da de forma unidirecional, ou seja, pensada a partir da autoridade
do professor sobre o aluno, e ndo de uma interacdo multidirecional, pensada a
partir do processo de aprendizagem e de suas melhores condigbes de
realizagao.
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Abstract: Teaching has, as its work subject a human being, which leads, to de
new way of relationship between the worker and its object, the human interaction.
Thus, it characterize as interactive worker. Work with human being show up
questions of power or conflicts of value which exhibits the students to the different
situations which has an impact in the classroom. Therefore, our goal is
understand in what way teachers consider the interaction as a condition for the
organization and development in their work in classroom, through a research with
14 teachers of High School State Public Schools. The interaction was analyzed
from 8 categories: ways of interaction with the students; ways of teachers
organize their students for the activities in classroom; assigned responsibilities to
the students; didactic strategies used in classroom; classroom time management;
materials used to the development of activities; technologies used; and the
interfering factors for activities. The results show that teachers organize their
classes following a traditional model, either of organization either of learning
situations. Revealing the gap of didactic situations designed intentionally for the
promotion of interaction students/students and students/teachers. Therefore, we
concluded that the actual interaction in classroom takes unidirectional form, in
other words, thinking from teacher authorities over the student, and does not from
multidirectional interaction, thinking through the learning process and its better
conditions to realization.

Keywords: Classroom; Interaction; Interactive Work; Teaching Work.
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