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APRESENTACAO

Em um futuro bem préximo, a sociedade tera, no tocante a criatividade, a
mesma consciéncia que tem hoje em dia sobre a universalidade da educagao.
Dito com os termos do enunciado: a educacédo da criatividade sera uma
exigéncia social.

Saturnino de la Torre (2008, p. 22)

O livro Deflagracao de A¢bes voltadas & Formagao Docente que ora apresentamos
para mais um esforco da expansdo de conhecimentos e saberes em torno de temas que
nos sdo tao caros sobre a formagéo e o desenvolvimento profissional de docentes; numa
s obra, os autores retinem estudos e pesquisas sobre Historia da Educagéo, Politica
Educacional, Didatica e Praticas Pedagodgicas, acao docente critica e reflexiva, com vistas
a aprendizagens significativas, profissionalizagcéo docente, também considerando a praxis
como um dos elementos fundantes de constituicdo da docéncia. Em termos histéricos, no
cenario mundial, a docéncia como pratica profissional ligada ao campo da educagéo tem
uma existéncia multiplamente secular.

A formacdo de professores € considerada um pilar fundamental do processo
educativo, por isso ha necessidade de se rever o papel dos educadores e de sua formagéo,
tanto inicial quanto continuada. O processo de reflexdo-acao-reflexdo deve permear todas
as acgodes do percurso formativo do professor, sejam em cursos, momentos programados na
escola ou mesmo na construgcéo da experiéncia docente, a partir do seu fazer pedagogico
cotidiano.

No Brasil, a discusséo sobre formacéao de professores se inicia, efetivamente, apos
a Independéncia, com a necessidade de uma educacgéo também voltada para as classes
menos favorecidas; no entanto, até os dias atuais, ainda busca a consolidagdo de sua
identidade e de sua profissionalizacao (com profissionalidade). Mais recentemente, com
0 advento da Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996, de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional e de regulamentacéo posterior, associada aos contextos sociais e econémicos
mundiais e ao avango das ciéncias, houve um incremento significativo de exigéncias em
relacédo aos docentes, necessidades constantes de reformulagdes curriculares, provocando
também mudancgas nas relagdes entre docentes e discentes. Por outro lado, convivemos
num ambiente educacional com escassez de recursos materiais e deficientes condi¢bes
de trabalho. Dessa forma, a docéncia (o ser docente) oscila entre a proletarizagéo e a
profissionalizagdo (PERRENOUD, 2001) ou uma profissionalizacdo proletarizada.
Necessita-se de uma formac&o docente de qualidade na contemporaneidade, que néo
pode ser pensada fora de um contexto historico e de politicas educacionais consistentes,
que envolvam também valorizagéo docente.

Boa Leiturall!

Solange Aparecida de Souza Monteiro
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RESUMO: Este artigo é fruto da pesquisa
intitulada “Saberes e Competéncias Necessarios
a Pratica Docente em Educacdo a Distancia
(EaD) no Instituto Federal de Brasilia (IFB)”
e buscou a construcdo de uma proposta de
formacdo continuada docente voltada ao
exercicio profissional na modalidade EaD.
Para tanto, foi realizada uma pesquisa por
meio da revisdo bibliografica sobre educacao a
distancia e formacdo de professores e acerca
das experiéncias de formagdo, nos formatos
presencial e virtual, com vistas & composicao
das atividades da proposta de formagéo a ser
desenhada como produto da pesquisa. Observou-
se que as propostas de formagédo existentes
sdo pautadas em itinerarios formativos com
carater linear, etapas obrigatorias e sequenciais
pré-definidas, ofertadas por meio de cursos de
capacitacéo de maneira pontual, que costumam
acontecer em periodos especificos e que,
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geralmente assumem caracteristicas de evento
obrigatério. Além disso, nem sempre 0s temas
dessas formagbes atendem aos anseios e as
necessidades latentes do contexto educacional
vigente. E, sequer todos os profissionais
que ministram essas formagdes possuem
conhecimento da realidade vivenciada pelos
docentes que acabam por ndo conseguir aplicar
o0s conhecimentos ao contexto real. Apreendeu-
se que, em termos de formagdo continuada, a
instituicdo deve criar um ambiente estimulador
e facilitador da aprendizagem dos docentes,
cabendo a ela o planejamento, organizagéo e
curadoria das experiéncias formativas para o
desenvolvimento de competéncias profissionais.
Nesse sentido, foi um mapa de oportunidades
para o desenvolvimento de competéncias em
quatro dominios, a saber: gestdo de processos
e de equipes, pedagogica e tecnologico. Cada
profissional pode escolher a sua trilha de
formaca@o de acordo com suas necessidades e
interesses. Destaca-se que as trilhas possibilitam
uma variedade de percursos, com experiéncias
de aprendizagem que podem ser vivenciadas
em diferentes tempos e espagos e com recursos
distintos.

PALAVRAS-CHAVE: Formacgéo docente,
Formacgao Continuada, Educagéo a Distancia.

FORMATIVE TRAILS: A PROPOSAL
FOR THE CONTINUING EDUCATION OF
TEACHERS FOR DISTANCE EDUCATION
ABSTRACT: This article was produced as a
result of the research entitled “Knowledge and
Competences Necessary to Teaching Practice in
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Distance Education in Federal Institute of Brasilia (IFB)”. It aims to construct a proposition for
teacher continuing education directed to teacher practice in distance education. A bibliographic
review research was made about distance education, teacher education and their educational
experiences, both on site and virtual, aiming to structure the activities of the proposition,
which is the result of the research. The existing propositions for education are based on linear
formative itinerary, compulsory stages and pre-defined sequences, offered in specific manners
by training courses, which take place in specific periods and usually take on characteristics
of a mandatory event. Furthermore, rarely do the topics on these training courses match the
expectations and needs of the present educational system. In addition, not all professionals
teaching in these training courses know well the reality of the teachers being trained, thus
leading to a failure in adjusting the knowledge to real contexts. The results of the research
showed that in continuing education the institution must create a challenging environment, to
facilitate teacher learning. It is done by means of planning, organizing and curating training
experiences to the development of professional competences. In this regard, it was a map of
opportunity to the development of competences in four areas, namely, processes and teams
management, pedagogy and technological. Each professional is able to choose his or her own
path of formation, according to his or her needs and interests. It is important to highlight that
there are countless possible paths, with learning experiences that can take place in different
times and spaces, with different resources.

KEY-WORDS: Teacher education, Continuing education, Distance education

11 INTRODUGAO

A Educacéao a Distancia (EaD) € uma modalidade de ensino reconhecida no Brasil
ha mais de duas décadas' e a formagao continuada de professores para atuacéo EaD é
uma necessidade cada vez mais evidente no cenério da educacgéao brasileira. Oliveira et al.
(2014) afirmam que um dos grandes desafios das instituicdes de ensino na implementacao
de cursos a distancia é a dificuldade de encontrar recursos humanos qualificados para a
realiza¢do de um trabalho de qualidade em EaD.

Além disso, ndo ha duavidas de que estamos vivenciando um momento no campo
da educacé@o no qual a EaD esta deixando de ser apenas uma alternativa as situacbes
emergenciais para integrar-se cada vez mais as praticas educacionais regulares, como ja
mencionava Belloni (2015, p. 3).

A EaD tende doravante a se tornar cada vez mais um elemento comum nos
sistemas educativos, necessario ndo apenas para atender a demandas e/ou
a grupos especificos, mas assumindo fun¢des de crescente importancia [...].

A convergéncia entre o presencial e a distancia, na perspectiva do ensino hibrido, &
apontada por Moran (2015) como um caminho para as instituicbes de ensino - especialmente

aquelas que trabalham com a formagédo de adultos - oferecerem propostas pedagoégicas
curriculares inovadoras e personalizadas em resposta a dinamicidade e as incertezas da

1 AEducagéo a Distancia foi oficialmente reconhecida como modalidade de ensino no Brasil por meio da Lei n° 9394/98,
Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional - LDB.
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sociedade atual. Porém, o autor aponta que muitos professores encontram dificuldades
maiores do que imaginavam ao desenvolver suas atividades profissionais no formato virtual.

Para Lima et al. (2014), mesmo os professores fortemente motivados a conhecer
e explorar as possibilidades da EaD geralmente enfrentam muitos desafios no inicio
dessa experiéncia o que torna necessaria uma formacao especifica para atuacdo nessa
modalidade com autonomia pedagdgica.

Destaca-se que a pratica de atividades pedagdgicas, por professores do ensino
presencial, utilizando o ambiente virtual de aprendizagem institucional (Moodle), tem
crescido de maneira acelerada. Exemplo disso € o Instituto Federal de Brasilia (IFB),
como demonstram os dados coletados no dashboard da Diretoria de Educacéo a Distancia
(DEaD) utilizado para o monitoramento das atividades do Moodle, apresentado no Grafico
1.

Disciplinas Criadas na Plataforma (Presencial)

B 2013 W 201 [ 2020

250

janeiro feverairo marco abril maio junho Julho agosto setembro outubro novembro dezembro

Grafico 1 - Nimero de disciplinas dos cursos presenciais cadastradas na Plataforma Moodle
nos anos de 2018 a 2020.

Fonte: Coordenacéo de Tecnologia/lFB?

O Grafico 1 indica de janeiro de 2018 até fevereiro de 2019 eram 946 disciplinas
criadas no Moodle do IFB. Esses dados revelam que o uso de atividades a distancia em
cursos presenciais ja era uma realidade nessa instituicdo, embora essa modalidade ainda
esteja em processo de institucionalizagéo, considerando que a sua regulamentacao € de
agosto de 2019 (Resolugéo 32/CS/IFB/2019).

Ampliando um pouco o recorte do Grafico 1 para os Ultimos 2 anos o niUmero de
disciplinas criadas no ambiente virtual saltou de 335, em 2018 para 1.310, em 2020. Um
aumento de quase 200%. E bem verdade que podemos afirmar que o episddio da pandemia
Covid-19 colaborou para acelerar o processo de convergéncia entre as modalidades
presencial e a distancia que, na concepg¢éo de Martins (2020), sera uma realidade presente
no que se estdo chamando de novo normal.

2 Disponivel em: <https://datastudio.google.com/u/O/reporting/13wipPEJSvs1CImDGLLIJYMCQ4fv3cV_Q/page/RwPT>
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No paradigma educacional pés-Covid, ndo fard mais sentido perdermos
tempo categorizando o que é educacgao a distancia ou educacéo presencial.
A educacao mediada por recursos educacionais digitais serd o novo normal.
(MARTINS, 2020, p. 254)

Portanto, ao que tudo indica, é possivel que mesmo no periodo pés-pandemia
haja um crescimento ainda maior quanto ao uso de praticas pedagogicas em EaD por
professores dos cursos presenciais, especialmente na educacgéo superior. Um dos fatores
que colaboram para esse aumento é publicagdo da Portaria MEC 2.117/2019, que permite
a oferta de carga horaria na modalidade a distancia em até 40% da carga horaria total dos
cursos superiores na modalidade presencial, sem os requisitos exigidos na regulamentacao
anterior (Portaria MEC 1.248/2018).

Nesse sentido, a formacao continuada de professores para atuagdo em EaD é um
fator essencial para que se mantenham a qualidade do ensino ofertado pelas instituicées.
Na concepgéao de Mill et al. (2014, p. 128), a formacéo de educadores para a EaD aparece
como fator fundamental no que tange a qualidade de ensino e, portanto, ndo deveria ser
tomada como idéntica a formacéao do educador para a educacgéo presencial.

Motivada por essa realidade, foi elaborada uma proposta para a formagéo docente
para atuacdo na modalidade EaD. Inicialmente foi realizada uma pesquisa por meio de uma
revisao bibliogréfica sobre educacéo a distancia, formacédo de professores e experiéncias
de formacgéo - em formato presencial e virtual - com vistas a composicao das atividades
da proposta de formacdo a ser desenhada como produto da pesquisa que consistiu na
elaboragédo de um Mapa de Competéncias composto por trilhas formativas que abrangem
quatro dominios de competéncias docentes em EaD.

21 SABERES E COMPETENCIAS DOCENTES

Os saberes docentes s@o abordados por diversos teéricos da educagcédo sempre em
uma perspectiva multidimensional e integrada, considerando aspectos teéricos e praticos
da sua construgao, com vistas a produg¢éo de uma identidade profissional. Essa identidade
se consolida por meio do processo formativo que consiste na construgéo de saberes na e
para a pratica da atividade profissional docente.

A construgcdo de saberes associada a pratica docente € uma das dimensoes
apresentadas pelos principais teéricos que fundamentam o campo de estudos da formacgéo
docente, dentre eles, destacamos Freire (2009) que em sua obra Pedagogia da Autonomia
faz referéncia a trés saberes necessarios a pratica educativa:

1. naohadocénciasemdiscéncia, o que exige do professor, dentre outros aspectos,

rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos e critica
sobre sua pratica;

2. ensinar nado € transmitir conhecimento, o que requer do professor a consciéncia
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de um fazer inacabado e a convicgéo de que a mudancga é possivel;

3. ensinar € uma especificidade humana exigindo, por isso, a abertura ao dialogo,
comprometimento, seguranca, generosidade e competéncia profissional.

Em relag@o aos saberes docente destacamos as categorias definidas por Pimenta
(2000) em seus estudos: os saberes pedagogicos, a experiéncia e o conhecimento. Para
a autora, é pela articulacdo entre esses saberes que os professores desenvolvem a
capacidade de perceber as particularidades da sua atividade profissional e, partir disso,
reconfigurar suas formas de saber-fazer.

Neste trabalho, a concepc¢ao de “saber” esta também fundamentada em Tardif (2004)
ao abordar o saber docente na perspectiva experiencial, ou seja, dos saberes relacionados
a pratica profissional do professor, ao “saber-fazer” e “saber-ser” denominados saberes
experienciais ou praticos. Na concepc¢ao do autor, o saber docente € plural e inclui desde
a formacgéo profissional especifica, os conhecimentos curriculares, das disciplinas até a
experiéncia profissional.

Para Tardif (2004), os saberes docentes

[...] ndo provém das instituicoes de formacdo nem dos curriculos. Estes
saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao
saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se sobrepbem a pratica para
melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela s&o partes constituintes
enquanto pratica docente) e formam um conjunto de representacdes a partir
das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissao
e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensées (p. 48-49).

O conceito de “competéncia” est4 associado a mobilizagao criativa e afetiva de um
conjunto de elementos (conhecimentos, habilidades e atitudes) para solucionar problemas e

lidar com situagdes cotidianas, como proposto por Behar (2013). Ao relacionar os conceitos
de competéncia e saber docente (na concepgao de Tardif, 2004) a autora afirma que:

Um professor nunca define sozinho e em si mesmo o seu préprio saber
profissional. Ao contréario, esse saber é construido socialmente por meio
de uma negociacdo entre diferentes grupos. Dessa forma, o saber dos
professores ndo € um acervo de conteldos cognitivos, mas um processo de
construgdo de conhecimentos, habilidades e atitudes ao longo da carreira
(p. 98).

Nesse sentido, as competéncias coincidem com o saber-fazer do professor no
exercicio da sua profissao. Portanto, 0 uso da palavra competéncia inclui o saber-fazer do
professor na perspectiva plural defendida por Tardif (2004).

Em termos praticos, para fins deste trabalho, a competéncia esta associada a uma
concepgao integral de aprendizagem que envolve, além dos conhecimentos tedricos, a
habilidade de aplicacao dos saberes a pratica cotidiana do professor para atuar na acao
educativa mediada por tecnologias digitais.
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Para Porto (2013, apud Bitencourt, 2001), o desenvolvimento de competéncias
consiste em um processo formativo continuo e articulado no qual o préprio individuo
torna-se responsavel pela construgdo assim como pela consolidagdo de suas préprias
competéncias. Esse autodesenvolvimento, em sentido estrito, promove o desenvolvimento
de competéncias individuais e, em sentido amplo, pode promover o desenvolvimento de
competéncias organizacionais, ou seja, em competéncias coletivas, ja que contribuem para
0 alcance dos objetivos e metas da organizagdo. Como afirma Bitencourt (2001),

O desenvolvimento de competéncias possui um papel significativo na medida
em que contribui para a formagao das pessoas e para a mudanca de atitude
em relacéo as praticas de trabalho, ou mesmo para a percepc¢ao da realidade,
buscando agregar valor a organizacéo (p.25).

Em sentido amplo, uma alternativa para o desenvolvimento de competéncias
profissionais sdo as “trilhas de aprendizagem” que consistem em uma proposta de formacgéo
flexivel, autbnoma e individual que equilibra interesses dos profissionais e da organizacao
(BRANDAO; CARBONE, 2004).

41 POR QUE TRILHAS DE APRENDIZAGEM?

As acdes de capacitacdo nas organizag¢des, conhecidas na literatura como T&D
(Treinamento e Desenvolvimento), buscam desenvolver competéncias profissionais
alinhadas as necessidades da organizagdo. Em organiza¢bes adotam o modelo de gestéao
por competéncias, essas agcbes acontecem a partir do mapeamento de competéncias
necessarias ao cumprimento das metas institucionais que normalmente resultam na oferta
de cursos aos colaboradores.

Porém, os modelos tradicionais de programas de formacdo adotam “grades” de
treinamento para promover o desenvolvimento profissional e, na concepgédo de Freitas
(2002), esses modelos parecem ineficientes por desconsiderar outras possibilidades de
aprendizagem.

De forma semelhante, as instituicdes de ensino costumam adotar esse modelo de
formacao para os profissionais da educagéo, por meio da oferta de cursos de capacitagéo
de maneira pontual, que costumam acontecer em periodos especificos e que, geralmente
assumem caracteristicas de evento obrigatorio. Além disso, nem sempre os temas dessas
formacdes atendem aos anseios e as necessidades latentes do contexto educacional
vigente. E, sequer os profissionais que ministram essas formagdes possuem conhecimento
da realidade vivenciada pelos docentes que acabam por n&o conseguir aplicar os
conhecimentos ao contexto real.

Outro aspecto relevante € que, por vezes, o profissional se vé obrigado a cursar
uma formagédo que versa sobre uma tematica para qual ele ja esta apto, tornando o curso
desmotivante. Questiona-se, assim, o porqué se dar ao profissional a oportunidade de
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realizar uma atividade que véa suprir uma lacuna formativa real? Ou enté@o, porque néao o
dispensar da obrigatoriedade de participar de uma formacgéo que ele ja possui mediante a
comprovacao de seu conhecimento?

No intuito de criar uma alternativa que atenda melhor as necessidades de formacao
docente com carater mais flexivel, surge a proposta das trilhas de aprendizagem como
estratégia que possibilita ao profissional escolher o seu percurso formativo com autonomia
e flexibilidade.

Trilhas de Aprendizagem, consistem em uma estratégia alternativa para
promover o desenvolvimento profissional, tomando-se como referéncia ndo
sO as expectativas da organizagdo em termos de competéncias, mas também
as conveniéncias, necessidades, preferéncias e aspiracfes das pessoas.
(BRANDAO; CARBONE, 2004, p. 88)

Diferentemente de um itinerario formativo que tem carater linear, desenvolvido em
forma de um trilho que é fixo, com etapas obrigatorias e sequenciais pré-definidas, as
trilhas possibilitam uma variedade de percursos, com experiéncias de aprendizagem que
podem ser vivenciadas em diferentes tempos e espagos e com recursos distintos, tais
como filme, livro, artigo, tutorial, visita técnica, curso, experiéncia com pesquisa, etc.

Carbone (2013, p. 50) apresenta 5 (cinco) premissas para a ado¢cao do modelo de
trilhas de aprendizagem, conforme apresentado na Figura 1.

Premissas para a adogao de trilhas de aprendizagem

A construcdo da trilha é um ato voluntario.

A aprendizagem pode ocorrer por varios caminhos e a competéncia
adquirida € mais importante que a forma de aquisicéo.

Cada trilha é Gnica e depende da trajetéria profissional e das aspiragdes
de quem a constrai.

Cada um constrdi a sua trilha a partir de interesses pessoais, estilos de
aprendizagem preferidos, desempenho, formacado, experiéncia e de
necessidades organizacionais.

As ftrilhas devem conciliar as necessidades de competéncias da
organizagdo com os anseios pessoais por desenvolvimento na carreira.

VJelvldLS

Figura 1 - Premissas para adog¢éo de trilhas de aprendizagem.
Fonte: Adaptado de Carbone (2013).

As premissas apresentadas por Carbone (2013) podem ser um instrumento norteador
para a implementacgéao de trilhas de aprendizagem para a formacgéao de professores alinhado
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as metas institucionais estratégicas.

Novoa (1992) defende a ideia da diversificacdo dos modelos de formacgao continuada,
estabelecendo novas relagdes entre os professores e 0 saber pedagdgico. Para o autor,
o processo formativo possui implicagcdes pessoais, de carater autdnomo e criativo no que
diz respeito aos percursos e projetos préprios que caminham rumo a construgdo de uma
identidade pessoal e profissional.

Na trilha, o profissional escolhe o seu percurso formativo a partir das suas
necessidades e interesses. Como afirma Carbone (2013), o percurso formativo passa ser
algo particular e especifico, atendendo as aspiragdes e aos desafios de cada um.

Embora a concepcéo primordial das trilhas de aprendizagem seja o desenvolvimento
profissional com foco na autonomia, Freitas (2002) ressalta que a instituicdo é responsavel
por direcionar as possibilidades de formacdo por meio da criagdo de um “mapa” de
oportunidades alinhado aos objetivos institucionais. Nesse sentido, defende-se que a
experiéncia do percurso formativo pessoal do professor deve compor a sua trilha formativa
no sentido de que se transite pelas praticas de projetos e produtos, experimentacdes
didaticas, publicac¢des, dentre outros.

Para Brandado (2009, p.68), a instituicdo deve direcionar e criar um ambiente
estimulador e facilitador da aprendizagem. Sobre esse aspecto ressalta-se a importancia
da curadoria de conteddos como uma alternativa bastante oportuna para o favorecimento
de uma espaco de aprendizagem. A curadoria de contetdos consiste no processo de
pesquisa, andlise, selecdo e compartilhamento de contetudos de terceiros, alinhado aos
propésitos educacionais que se pretende em uma determinada ag¢éo educativa (FILATRO,
2018).

Chagas (2019) afirma que

A prética da curadoria de conteudo digital emergiu do uso que 0s proprios
docentes/pesquisadores ja fazem da curadoria de contetido no processo de
ensino-aprendizagem a partir de tematicas que o interessam, ou as quais
necessita aprofundar-se.(p.738)

Cabe, portanto, a instituicdo de ensino ser a curadora das experiéncias formativas
para o desenvolvimento de competéncias profissionais docentes em EaD. A ideia de
que as competéncias podem ser construidas de diferentes maneiras e com experiéncias

diversificadas requer planejamento por parte da instituicdo e autonomia por parte de quem
ird seguir a trilha formativa.

51 AS TRILHAS FORMATIVAS E O MAPA DE OPORTUNIDADES PARA O
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS EM EAD

A partir do estudo realizado, foi elaborada uma proposta de formacg&o continuada
de professores para atuagdo em EaD que consiste na construgéo, pelo professor, da sua
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propria trilha formativa a partir da disponibilizacéo pela instituicdo de ensino de um mapa de
oportunidades para o desenvolvimento de competéncias em EaD (ver figura 2).

Este mapa contém temas correspondentes a quatro dominios: pedagogico,
tecnolégico, gestdao de processos e de gestdo de equipes. O dominio pedagdgico esta
relacionado aos saberes da mediacdo didatico-pedagogica, com foco na abordagem
metodoldgica dos conteldos com o uso de tecnologias digitais de informagcéo e de
comunicacdo. O dominio tecnolégico é relativo aos saberes relacionados ao uso dos
recursos tecnolégicos aplicados as praticas em EaD. O dominio da gestao de processos
sdo 0s saberes relacionados a coordenacgéo e articulagédo das atividades de processos de
elaboragéo do curriculo e fluxos institucionais. E, o dominio da gestao de equipes trata-
se dos saberes da lideranga no trabalho em equipe, planejamento coletivo e formagéo
continuada de professores.

Os temas dos respectivos dominios sdo os conhecimentos necessarios para o
desenvolvimento das competéncias e possuem duas naturezas, a saber: essenciais e
complementares.

Os temas essenciais devem ser desenvolvidos por meio de experiéncias de
aprendizagem ofertadas pela propria instituicdo de ensino, sdo de carater obrigatorio e
devem sempre iniciar o percurso de uma trilha.

Os temas complementares podem ser experiéncias de aprendizagem na propria
instituicdo ou em ambiente externo e sdo de livre escolha do professor e de carater ndo sdo
obrigatorios. Esses temas podem ser desenvolvidos em diferentes formatos de atividades
ou experiéncias de aprendizagem, tais como videoaulas, infograficos, artigos cientificos,
oficinas, webinar, cursos, filmes etc.

A instituicdo de ensino, no exercicio de sua funcdo curadora, é responsavel pela
proposicéo das atividades ou experiéncias de aprendizagem a serem realizadas, bem
como por atribuir uma carga horéaria para um dos temas. Também é necessario que o
estabelecimento de ensino estabeleca uma carga horaria minima para fins de certificacéo
das trilhas.

A Figura 2 apresenta o mapa de oportunidades para o desenvolvimento de
competéncias em EaD. Os temas essenciais estédo representados pelos circulos preenchidas
os temas complementares pelos circulos vazios.
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Mapa de oportunidades para o desenvolvimento de competéncias em EaD
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Figura 2 - Mapa de Oportunidades para o Desenvolvimento de Competéncias em EaD

Fonte: Elaborado pelas autoras

Com base no mapa de oportunidades, o professor devera escolher sua trilha formativa
podendo incluir temas de qualquer um dos dominios, de acordo com suas necessidades e
interesses. A Figura 3 apresenta dois exemplos ficticios de trilhas formativas considerando
que, supostamente, o estabelecimento de ensino tenha estipulado uma carga horéaria
minima de 160h para a certificacdo de uma trilha formativa. As cargas horarias dos temas
também séo ficticias, pois essa estimativa dependera das atividades a serem desenvolvidas

em cada um dos temas.

Exemplo de trilhas:
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e EaD
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Figura 3 - Exemplos ficticios de construgéo de trilhas formativas.

Deflagragéo de Agdes voltadas a Formacéao Docente Capitulo 1




CONSIDERACOES FINAIS

Em relacdo a docéncia virtual, Mill (2018), propde uma articulagdo entre o
conhecimento tecnolégico, conhecimento pedagdgico e conhecimento de contetdo. Para
o autor, nesse tripé se assenta um dos principais desafios para os professores que atuam
na EaD.

Nesse sentido, a proposta de trilhas formativas aqui apresentada funciona como
uma matriz de escolhas, na qual o professor deve refletir sobre seus objetivos, para, entéo,
possa fazer as opgdes de recursos a serem empregados na a¢ao de ensino.
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RESUMO: A confessionalidade no ensino
superior tem enfrentado grandes desafios
quanto a secularidade e o pbds-modernismo,
sendo assim, este artigo tem por objetivo relatar
o0 ensino confessional protestante no Brasil,
bem como seus desafios e perspectivas. Foi
realizado uma reviséo de literatura abordando os
temas: confessionalidade, protestantismo, pos-
modernismo e secularidade. Observou-se que
o secularismo e a p6s modernidade influenciam
negativamente no exercicio da confessionalidade
nas instituicdes de ensino superior, sendo que isto
afeta tanto alunos quanto professores que, com a
afirmacéao da laicidade, tendem a negar o ensino
confessional tendo como justificativa a liberdade
de culto. H4 uma tendéncia de continuidade das
praticas pds-modernistas no ensino superior
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E PERSPECTIVAS

e isto € um desafio real e permanente para as
instituicbes confessionais, conclui-se que o
ensino confessional protestante deve retornar
a sua esséncia, isto é, deve ser cristocéntrica,
definindo de forma clara seus principios e valores
tanto para a comunidade académica, quanto
para os docentes.

PALAVRAS - CHAVE: Confessionalidade.
Secularismo. P6s-modernismo. Ensino superior.

ABSTRACT: Confessionality in higher education
has faced great challenges regarding secularity
and postmodernism, therefore, this article aims
to report on Protestant confessional teaching in
Brazil, as well as its challenges and perspectives.
A literature review was carried out addressing
the themes: confessionality, Protestantism,
postmodernism, and secularity. It was observed
that secularism and post-modernity negatively
influence the exercise of confessionality in higher
education institutions, and this affects both
students and teachers who, with the affirmation
of secularism, tend to deny confessional teaching
with the justification of freedom of expression.
cult. There is a tendency for postmodernist
practices to continue in higher education and
this is a real and permanent challenge for
confessional institutions, it is concluded that
Protestant confessional teaching must return to
its essence, that is, it must be Christocentric,
defining in a clear its principles and values for
both the academic community and teachers.
KEYWORDS: Confessionality.  Secularism.
Postmodernism. University education.
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INTRODUCAO

O termo confessional é definido pelo dicionario Aurélio como algo semelhante a
confissdo ou relativo a uma crenca religiosa, porém, na pratica a confessionalidade refere-
se a uma escolha ligada a uma denominagao religiosa, ha, portanto quem pode afirmar ter
uma confessionalidade catélica, evangélica ou protestante (TIMM, 2016).

Cada vertente religiosa e, consequentemente sua confessionalidade, segue padrdes
morais e éticos, bem como costumes, praticas e crengas peculiares, sendo que algumas
delas sdo comuns entre as denominacgdes e fazem parte do que pode ser considerado o
padréo ético dos religiosos (TIMM, 2016).

No Brasil, o ensino comecgou confessional, isto devido ao fato de que a Europa
vivia um periodo que foi denominado reforma protestante, onde varios dogmas da igreja
catélica eram contestados, tendo como principal ator, o padre Martinho Lutero. A reforma
protestante fez com que a igreja catolica langcasse uma contrarreforma, intensificando sua
investida no ensino religioso de povos conquistados por meio da catequese. No Brasil, isto
se deu por meio dos padres Jesuitas (CASTRO, 2017).

Na medida que a colonizagdo ocorria, os padres Jesuitas educavam 0s povos
indigenas ensinando a lingua portuguesa, os costumes e a ciéncia da época sempre
associando a “santa fé catdlica” e a pregagéo do evangelho. Juntamente com o ensino
secular, o ensino sobre os principios éticos e morais e de conduta humana eram repassados
com base na confessionalidade catélica que vigorava na época (CASTRO, 2017).

Com relagéo ao ensino superior, a primeira instituicdo, antes das universidades que
ministrava cursos de graduacéo foi a entdo denominada “Estudos Gerais do Colégio dos
Jesuitas da Bahia”, que era dedicado ao sacerdocio catolico e bacharelado em artes, além
da formacgéo de bacharéis em engenharia militar (COSTA, 2005).

Apesar do protestantismo estar presente no Brasil desde o inicio da colonizagdo com
a presenca dos franceses e holandeses, a educagéo de confessionalidade protestante s6
se concretizou em meados do ano 1800 com a instalagdo de escolas na capital paulista.
Nesta regido, o casal Chamberlain fundou em 1870 a Escola Americana, que mais tarde
passaria a se chamar Mackenzie College, instituicdo confessional protestante ainda ativa
no Brasil (DA SILVA e COELHO, 2018). Vérias outras instituicbes se instalaram depois
disto, tais como faculdades Batistas, Adventistas, Metodistas e no interior de Goias a
UniEVANGELICA.

Dado a relagédo entre o padrao ético que permeia a confessionalidade cristéd e a
ética educacional, sobretudo no ensino superior, pode-se afirmar que a confessionalidade
pode sim contribuir para a formacdo educacional do individuo, principalmente nas suas
relacbes éticas e interpessoais, sendo assim, este artigo tem por objetivo relatar o ensino
confessional protestante no Brasil, bem como seus desafios e perspectivas.
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REVISAO DA LITERATURA

O Brasil é um pais laico (CAMURCA, 2017), sendo assim, ndo ha uma religido
oficial. O termo laico significa literalmente autonomia confessional, isto refere-se entéo a
pessoas e/ou instituicdes que nao professam nenhuma confisséo religiosa.

Como foi relatado, o ensino no Brasil surgiu confessional, uma vez que os
colonizadores pertenciam a Portugal, um pais oficialmente cat6lico. A histéria mostra que
até 1500, era grande o dominio do cristianismo cat6lico no mundo, sendo que muitos paises
desenvolvidos na época, adotavam a religido catdlica como oficial no pais. Esta pratica,
influenciava o ensino que seguia a religido do pais, inclusive no Brasil, como relata o artigo
6° de 15 de outubro de 1827 promulgado pelo Imperador Pedro | que criava as escolas
de alfabetizagédo das regibes mais populosas do entdo Império Brasileiro (JUNQUEIRA E
KLUCK, 2018).

“Os professores ensinaréo a ler, escrever, as quatro operacdes de aritmética,
pratica de quebrados, decimais e proporcdes, as nogdes mais gerais de
geometria pratica, a gramatica de lingua nacional, e os principios de moral
crista e da doutrina da religido catdlica e apostolica romana, proporcionados
a compreensdo dos meninos; preferindo para as leituras a Constituicao do
Império e a Histoéria do Brasil [Art. 6°, 1827] (VIDAL E DE FARIA FILHO, 2002)”.

O Brasil s6 se tornou um Estado laico com o Decreto n° 119-A, de 07/01/1890, de
autoria de Ruy Barbosa, porém a laicidade j& vigorava no mundo a quase 3 séculos, mais
precisamente no século 16, com o surgimento do renascentismo cultural. Iniciou-se entdo
a busca pela auséncia do controle religioso sobre as relagdes politicas, sociais e culturais
em varios paises da Europa (NETO e BERBICZ, 2015).

Percebe-se a influéncia da reforma protestante no desenvolvimento da laicidade no
mundo, uma vez que o desejo dos que defendiam o Estado Laico era o de poder trabalhar
sem que as igrejas exercessem influéncia, favorecimento ou mesmo perseguicéo, sendo
assim, a religido passaria a compor a vida privada das pessoas e nao deveriam interferir
no Estado (SOFIATI, 2015).

Apesar da laicidade ter uma forte relagdo com o secularismo, o ensino confessional
s6 é possivel de fato em um Estado que permite a pluralidade religiosa, como no Brasil,
onde existem varias instituicbes confessionais, de varias vertentes religiosas. Em Estado
confessionais, isto é, que adotam uma religido oficial, dificilmente se tem liberdade para
0 ensino confessional de uma confisséo diferente da adotada oficialmente pelo pais, um
exemplo disto sdo os paises mulgcumanos (BATISTA e MAIA, 2006).

As instituicdes de ensino superior de confissdo protestante s6 surgiram oficialmente
no brasil apds a constituicdo da republica promulgada em 1891. Dentre as Universidades
e Centros Universitarios, a primeira a surgir foi a Universidade Mackenzie de confisséo
presbiteriana que ofereceu em Sao Paulo os curso de Engenharia Civil, Elétrica e Mecanica
no ano de 1896, depois disto, outras instituicbes se instalaram no Brasil, tais como Centro

Deflagragéo de Agdes voltadas a Formacéao Docente Capitulo 2 “



Universitario Adventista, Universidade Luterana do Brasil, Centro Universitario de Anapolis
— UniEVANGELICA e Universidade Metodista. Existem ainda varias faculdades protestantes
em diversos estados do Brasil (HACK, 2002).

DISCUSSAO

O Estado laico, permitiu a instituicdo do ensino confessional protestante em
Universidades no Brasil, uma vez que a ideia do laicismo remete a neutralidade politica
bem como o tratamento igualitério para todas as vertentes religiosas no pais, bem como
para os agnosticos e ateus (INCONTRI e BIGHETO, 2004; CUNHA, 2011).

O que a principio permitiu o surgimento do ensino confessional protestante no Brasil,
o laicismo tem se tornado um desafio para as instituicdes protestantes, uma vez que a ideia
de liberdade de culto e de néao favorecimento politico religioso, passou a tornar-se radical
quanto a adocdo de uma religido, isto €, iniciou-se um pensamento de que, se o Estado
€ laico, ndo se pode ensinar religido ou espiritualidade nas instituicbes o que remete ao
laicismo (RANQUETAT JR, 2008).

A ideia da liberdade de culto, tem levado a alunos e professores a questionarem
atitudes confessionais mesmo em instituicdes que séo declaradamente cristés e possuem
em seu projeto pedagodgico a confissdo como principio norteador. Isto, associado ao
secularismo e ao pds- modernismo, tem se tornado um grande desafio para estas instituicoes.
Este fendbmeno pode ser observado no Brasil e também em paises europeus. (PACILLO,
2007; NOBRE, 2013; SCHUNEMANN, 2009; DE MATOS OLIVEIRA, MENDONGCA FILHO
e NETO, 2018).

O que se tem observado é que, desde a pregacao do laico e a autonomia do ser
humano e consequentemente a diminuicdo do ensino cristdo nas instituicdes, houve um
aumento da criminalidade, violéncia nas escolas, sobretudo as publicas e desvalorizagdo
da familia. O apego a esta nova cosmovisdo sdo os responsaveis pelo aumento da
pornografia, a permissividade, a falta de principios éticos e morais, bem como violéncia
e uso de drogas (LIBANIO, 2004; GONCALVES, 2005; FENSTERSEIFER e WERLANG,
2017).

A p6s modernidade pode ser entendida como:

“o momento histérico preciso em que todos os freios institucionais que se
opunham a emancipacado individual se esboroam e desaparecem, dando
lugar a manifestagdo dos desejos subjetivos, da realizagdo individual, do
amor proprio. As grandes estruturas socializantes perdem a autoridade, as
grandes ideologias ja nao estdo mais em expanséo, os projetos histéricos nao
mobilizam mais, 0 &mbito social ndo € mais que o prolongamento do privado —
instala- se a era do vazio, mas sem tragédia e sem apocalipse” (LIPOVETSKY
e CHARLES, 2004 p.23).

Deflagragéo de Agdes voltadas a Formacéao Docente Capitulo 2 “



O desafio posto pode ser sintetizado em um questionamento: como promover a
confessionalidade protestante em uma instituicao de ensino superior cristd numa sociedade
totalmente secularizada que relativiza o certo e o errado bem como o proprio Cristo?”

As respostas a este questionamento podem parecer obscuras em um primeiro
momento, porém, uma das saidas seria nao se moldar ao secularismo vigente e manter
0s principios que sempre nortearam a confissdo protestante, sendo assim, € importante
exercer uma confessionalidade cristocéntrica, como foi dito por Paulo em seus escritos ao

povo de Colosso:

Pois ele nos resgatou do dominio das trevas e nos transportou para o Reino
do seu Filho amado, em quem temos a redencado, a saber, o perdao dos
pecados. Ele é a imagem do Deus invisivel, o primogénito de toda a criagao,
pois nele foram criadas todas as coisas nos céus e na terra, as visiveis e
as invisiveis, sejam tronos ou soberanias, poderes ou autoridades; todas as
coisas foram criadas por ele e para ele. Ele é antes de todas as coisas, e
nele tudo subsiste. Ele € a cabeca do corpo, que é a igreja; € o principio e
0 primogénito dentre os mortos, para que em tudo tenha a supremacia. Pois
foi do agrado de Deus que nele habitasse toda a plenitude, e por meio dele
reconciliasse consigo todas as coisas, tanto as que estao na terra quanto as
que estao no céu, estabelecendo a paz pelo seu sangue derramado na cruz.
Colossenses 1:13-20 (BARKER, et al. Biblia de estudo NVI, 2003).

O texto acima revela como devem pensar as instituicdes confessionais protestantes,
isto é, ndo pode haver davida quanto a posi¢édo sobre Cristo, sua deidade, seu sacrificio e
seu exemplo. Em Cristo, conforme os relatos biblicos, ha uma série de principios éticos e
morais que valorizam o ser humano, o amor e a tolerancia entre as pessoas e o respeito as
instituicdes. Estes principios s&o mais que doutrinas religiosas, uma vez que fazem parte do
desenvolvimento de competéncias dos estudantes que influenciardo nas suas tomadas de
decisdes, bem como no convivio ético em sociedade (JUNIOR, 2016; RAMPAZZO, 2018).

CONCLUSAO

Observa-se que o ensino confessional ndo é recente no Brasil, porém, com o pos-
modernismo e o secularismo vigente na atualidade, a confessionalidade passou a ser um
desafio para as institui¢cdes cristas, sobretudo as protestantes.

A tendéncia destes desafios ndo é de recuo, pelo contrario, ha uma percepgéao de
que a valorizagdo da individualidade e do relativismo seguira crescendo, desta forma,
entende-se que as instituicbes confessionais protestantes devem se ater a esséncia do que
€ ensinado, retornando aos principios biblicos essenciais como afirmou Jo&o nos escritos
biblicos destinados a igreja de Efeso: “Contra vocé, porém, tenho isto: vocé abandonou
0 seu primeiro amor. Lembre-se de onde caiu! Arrependa- se e pratique as obras que
praticava no principio. Se néo se arrepender, virei a vocé e tirarei o seu candelabro do seu
lugar.” Apocalipse 2:4,5 (BARKER, et al. Biblia de estudo NVI, 2003.).
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Adeclaragéo seguida de ameaca mostra a importancia de se ater ao que foi proposto
por Cristo, isto €, a confessionalidade deve manter o chamado original e instar sobre os
principios éticos e morais constantes no livro sagrado. A identidade de uma instituicdo
confessional passa pelo que ela realmente defende, prega e vive.
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RESUMO: O estudo do programa PNAIC (Pacto
Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa)
constitui-se parte integrante do Projeto de
Pesquisa desenvolvido junto ao Programa de Pos-
graduacéo em Educacdo, intitulado “A Formacéo
Continuada sob a o6tica de professores dos Anos
Iniciais do municipio do Rio Grande, RS”. Apartirda
analise das teméaticas dos cadernos de formacéo,
foi possivel extrair as sugestdes metodologicas
nelas postas e, a partir das mesmas, analisar
as contribuicbes para as praticas pedagodgicas
dos professores atuantes nos primeiros anos da
Educacéo Basica. Implantado em julho de 2012,
o PNAIC teve como principal meta capacitar os
professores no sentido de garantir as criangas
o direito a alfabetizagéo plena até os oito anos
de idade, sendo uma das politicas publicas de
formacé@o continuada efetivadas a partir da Lei
n° 11. 114, de 16 de maio de 2005 que tornou
a matricula das criangcas de seis anos de idade
no Ensino Fundamental obrigatéria e a Lei n°
11.274, de 6 de fevereiro de 2006 que ampliou o
Ensino Fundamental para nove anos de duracio.
O programa do PNAIC n&o propdés um método
especifico, mas sugestdbes metodologicas.
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PEDAGOGICAS

Destarte, o Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo
na ldade Certa passa a ser objeto de estudo e
analise, por constituir-se uma politica publica
de formagédo continuada e pelas contribuicbes
as praticas pedagogicas possibilitadas pelas
formagdes dentro do Programa.
PALAVRAS-CHAVE: PNAIC;
Continuada; Politica Publica.

Formacéo

PNAIC AND CONTRIBUTIONS TO
PEDAGOGICAL PRACTICES

ABSTRACT: The study of the PNAIC program
(National Pact for Literacy at the Right Age) is an
integral part of the Research Project developed
with the Post-graduate Program in Education,
entitted “Continuing Teacher Education from
the perspective of Elementary School teachers
from the municipality of Rio Grande, RS”. From
the analysis of the themes of the training books,
it was possible to extract the methodological
suggestions put in them and, from them, to
analyze the contributions to the pedagogical
practices of the teachers working in the first years
of Basic Education. Implemented in July 2012, the
main goal of PNAIC was to train teachers in order
to guarantee children the right to full literacy up to
the age of eight, being one of the public policies
for continuing education made effective by Law
No. 11. 114 , of May 16, 2005, which made the
enroliment of six-year-old children in Elementary
Education mandatory and Law No. 11,274, of
February 6, 2006, which expanded Elementary
Education to nine years in duration. The PNAIC
program did not propose a specific method, but
methodological suggestions. Thus, the National
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Pact for Literacy at the Right Age becomes an object of study and analysis, as it constitutes
a public policy for continuing teacher education and for the contributions to the pedagogical
practices made possible by the training within the Program.

KEYWORDS: PNAIC; Continuing Teacher Education; Public Education Policies.

11 INTRODUGAO

Uma pesquisa sobre as politicas publicas educacionais recentes leva-nos a
compreensao da importancia da formagao continuada, uma vez que novos paradigmas e
estruturagdes sao implementados frequentemente, fazendo com que haja a necessidade de
adequacao por parte do professor. Exemplo disso foi a ampliagdo do Ensino Fundamental
para nove anos, demandando reconfiguracdes especialmente nos primeiros anos da
alfabetizacdo. No ano de 2001, a Lei n° 10. 172 aprovou o Plano Nacional de Educagéo/
PNE (2001-2011), onde o Ensino Fundamental de nove anos se tornou meta progressiva
da educacéo nacional. Este PNE prop6s, em sua Meta 5: “Alfabetizar todas as criancas
até, no maximo, os oito anos.”. A Lei n° 11. 114, de 16 de maio de 2005 tornou a matricula
das criangas de seis anos de idade no Ensino Fundamental obrigatéria e a Lei n°® 11.274,
de 6 de fevereiro de 2006 ampliou o Ensino Fundamental para nove anos de duragéo,
com a matricula de criangas de seis anos de idade e estabeleceu prazo de implantagéo,
pelos sistemas, até o ano de 2010. O entdo denominado ciclo da alfabetizacéo passa a ser
objeto de estudos e temas de formacgao, tornando-se essencial ao professor atuante nele a
formacéo continuada a fim de que se possam pensar reestrutura¢des de tempos, espacos
e praticas.

E neste cenario que surgem as formagées do PNAIC (Pacto Pela Alfabetizagdo na
Idade Certa) como “um conjunto integrado de acdes, materiais e referéncias curriculares e
pedagdgicas disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo principal a formacgéo continuada
de professores alfabetizadores.” (BRASIL, 2015. Caderno de apresentagao. p. 18).

A partir de um olhar atento sobre as tematicas da formacéo, podemos inferir sobre
suas contribuicbes para as praticas pedagdgicas dos professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

2| DESENVOLVIMENTO
Implantado por meio do Ministério da Educacao (MEC), em julho de 2012, o PNAIC

teve como meta principal a capacitagéo dos professores no sentido de garantir as criancas
o direito a alfabetizacao plena até os oito anos de idade. O programa PNAIC n&o prop0s
um método de alfabetizagdo, mas sugestdes metodologicas, conforme expresso em seu
caderno de apresentacao
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Todo o processo de formagao esta organizado de modo a subsidiar o professor
alfabetizador a desenvolver estratégias de trabalho que atendam diretamente
as necessidades de sua turma e de cada aluno em particular, em funcédo do
desenvolvimento e dominio da lingua escrita apresentada por esses alunos,
do decorrer do ano letivo. Assim, sugestdes de atividades didaticas as mais
diversas (situagdes didaticas, sequencias didaticas, projetos didaticos, etc.)
sdo apresentadas ao longo de todo o material de formacao (BRASIL, 2015)

Segundo a Portaria n°® 867/2012, as a¢des do PNAIC séo caracterizadas

| — Pela integracédo e estruturacao, a partir do eixo Formacao Continuada de
Professores Alfabetizadores, de acdes , materiais e referéncias curriculares
e pedagogicas do MEC que contribuam para a alfabetizagdo e o letramento;

Il = pelo compartilhamento da gestdo do programa entre a Unido , Estados,
Distrito Federal e Municipios;

IIl - pela garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimentos, a serem
aferidos nas avaliagcbes externas anuais (BRASIL, 2012).

De fato, o programa se constituiu como uma excelente formacao continuada, com
apresentacdo de referéncias pedagdgicas, curriculares e agdes a serem efetivadas nas
salas de aula. Alem disso, materiais didatico-pedagodgicos e sugestbes de atividades
ludicas constituiram as dindmicas das formagdes do programa.

Uma andlise dos anos de formagédo e dos temas estudados neles nos da um
panorama das valiosas contribuicdbes do Programa para as praticas pedagogicas dos
professores atuantes nos primeiros anos do ciclo de alfabetizagéo.

Em 2013, os temas abordados nas formagoes tratavam de Alfabetizacdo em Lingua
Portuguesa, desta forma organizados:

Ano 1

+  Unidade 1 - Curriculo na alfabetizagdo: concepgdes e principios;

+ Unidade 2 - Planejamento escolar: alfabetizacdo e ensino da lingua portugue-
sa;

+ Unidade 3 - A aprendizagem do ensino de escrita alfabética;
. Unidade 4 — Ludicidade na sala de aula;
+ Unidade 5 — Os diferentes textos em salas de alfabetizacéo;

+ Unidade 6 — Planejando a alfabetizacdo; integrando diferentes areas do conhe-
cimento; projetos didaticos e sequéncias didaticas;

+ Unidade 7 — Alfabetizacdo para todos: diferentes percursos, direitos iguais;

* Unidade 8 — Organizagéo do trabalho docente para promoc¢éo da aprendiza-
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gem.

Ano 2

* Unidade 1 - Curriculo no ciclo de alfabetiza¢éo: consolida¢do e monitoramento
do processo de ensino e de aprendizagem;

* Unidade 2 - A organizagao do planejamento e da rotina no ciclo de alfabetiza-
¢ao na perspectiva do letramento;

+ Unidade 3 - A apropriacéo do sistema de escrita alfabética e a consolidacéo do
processo de alfabetizacéo;

. Unidade 4 — Vamos brincar de construir as nossas e outras histérias;
+  Unidade 5 — O trabalho com géneros textuais na sala de aula;

+ Unidade 6 — Planejando a alfabetizacdo e dialogando com diferentes areas do
conhecimento;

» Unidade 7 — A heterogeneidade em sala de aula e os direitos de aprendizagem
no ciclo de alfabetizagéo;

+ Unidade 8 — Reflexdes sobre a pratica do professor no ciclo de alfabetizacéo:
progressao e continuidade das aprendizagens para a constru¢édo dos conheci-
mentos por todas as criangas.

Ano 3

+  Unidade 1 — Curriculo inclusivo: o direito de ser alfabetizado;
» Unidade 2 — Planejamento e organiza¢do da rotina na alfabetizacéo;

» Unidade 3 - O ultimo ano do ciclo de alfabetizagéo: consolidando os conheci-
mentos;

. Unidade 4 — Vamos brincar de reinventar historias;

+  Unidade 5 — O trabalho com os diferentes géneros textuais em sala de aula:
diversidade e progressao escolar andando juntas;

+ Unidade 6 — Alfabetizacdo em foco: projetos didaticos e sequéncias didaticas
em didlogo com os diferentes componentes curriculares;

* Unidade 7 — A heterogeneidade em sala de aula e a diversificag@o das ativida-
des;

* Unidade 8 — Progresséao escolar e avaliagdo: o registro e a garantia de continui-
dade das aprendizagens no ciclo de alfabetizacao.
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Cadernos do Campo

» Unidade 1 — Curriculo no ciclo de alfabetizag¢éo: perspectivas para uma educa-
¢éao do campo;

+  Unidade 2 — Planejamento do ensino na perspectiva da diversidade;

+ Unidade 3 — Apropriacdo do sistema de escrita alfabética e a consolidagéo do
processo de alfabetizacdo em escolas do campo;

. Unidade 4 — Brincando na escola: o ludico nas escolas do campo;
+ Unidade 5 — O trabalho com géneros textuais em turmas multisseriadas;

+  Unidade 6 — Projetos didaticos e sequéncias didaticas na educagéo do campo:
a alfabetizacéo e as diferentes areas de conhecimento escolar;

+ Unidade 7 — Alfabetizagé@o para o campo: respeito aos diferentes percursos de
vida;

*  Unidade 8 — Organizando a agéo didatica em escolas do campo;

Caderno de Educacéo Especial - A alfabetizagdo de criangas com deficiéncia: uma
proposta inclusiva.

Neste ano de formacéo (2013), com o foco na leitura e escrita, foram destacados
como praticas apresentadas no PNAIC a serem adotadas em sala de aula, entre outras, a
Leitura Deleite, a sistematiza¢do dos planejamentos em Sequéncias Didaticas e o trabalho
com géneros textuais.

Com respeito a Leitura Deleite - a leitura ndo dirigida, ler pelo prazer de ler — o
objetivo principal do professor € atrair os alunos ao “mundo leitor”, seja como mediador,
seja como incentivador pelo exemplo. Grazioli e Coenga dizem sobre o ato de ler com e
para os alunos “partilhar é o termo ideal, porque antes de tudo, leitura é uma experiéncia
que envolve a troca, o didlogo e a interagao” (2014, p. 191)

As Sequéncias Didaticas revelaram-se outra metodologia importante para as
turmas de alfabetizacdo, uma vez que tem como intuito primeiro interligar atividades,
num encadeamento l6gico e progressivo, bem como com tematicas que fazem parte do
cotidiano/universo do estudante.

Quanto ao foco dado a partir das formacgdes para o trabalho com os géneros textuais,
representou uma grande conquista, primordialmente aos estudantes. De fato, deve haver
uma relagéo entre o texto, o contexto e as implicagbes sociais destes. Eis ai uma das
contribuigcdes positivas as praticas de sala de aula propiciadas pelas formagdes do PNAIC.

Ainda no ano em questdo, foram trabalhados temas como Inclusdo, Educacgéo
Especial e Educagédo do Campo, objetivando desenvolver um olhar sobre a heterogeneidade
na escola e da sala de aula.
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Foram importantes as contribuicdes deste ano de formacgéo, com foco em lingua
portuguesa, para as praticas em sala de aula. A ideia do programa néo foi apenas destacar
leitura e escrita, mas propiciar reflexdes acerca de toda a atuagdo docente — desde o
planejamento & avaliagao.

Em 2014, o foco foi a Alfabetizacdo Matematica, com a seguinte organizagéo:
»  Apresentacéo;
+  Organizagéo do trabalho pedagogico;
* Quantificacao, registros e agrupamentos;
+  Construgdo do sistema de numeracéo decimal;
+  Operacdes na resolugéo de problemas;
+  Geometria;
+  Grandezas e medidas;
. Educacéo estatistica;
+  Saberes matematicos e outros campos do saber;
+  Educagdo matematica no campo;
. Educacédo matematica inclusiva;
+ Jogos na alfabetizagdo matematica;

+  Encarte dos jogos na alfabetizagdo matematica.

A alfabetizacdo matematica é de extrema importancia, como apontado nos
Parametros Curriculares Nacionais.

(...)a Matematica desempenha papel decisivo, pois permite resolver problemas
da vida cotidiana, tem muitas aplicacbes no mundo do trabalho e funciona
como instrumento essencial para a construgdo de conhecimentos em outras
areas curriculares. Do mesmo modo, interfere fortemente na formagdo de
capacidades intelectuais, na estruturacdo do pensamento e na agilizagao do
raciocinio dedutivo do aluno. (BRASIL, p. 15 .1997)

O que se percebe, no entanto € que os resultados obtidos quanto ao desempenho na
area matematica sao negativos. Em se tratando especificamente da alfabetizagdo, parecia
haver entre os professores uma predilecdo ou priorizagdo das atividades que envolvem
leitura e escrita, lingua portuguesa, ficando a alfabetizacdo matematica relegada a
segundo plano. As formagdes do PNAIC com foco na matematica objetivavam exatamente
apontar a importancia desta dentro do contexto alfabetizador. As formagdes incentivaram

sobremaneira o trabalho com a matematica de forma contextualizada e ligada as praticas
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sociais.
Em 2015/2016, os cadernos trabalharam A alfabetizacdo com foco na

interdisciplinaridade, com a organizac¢ao assim estabelecida:
»  Apresentacéo;

+  Curriculo na perspectiva da inclusédo e da diversidade: as Diretrizes Curricula-
res Nacionais da Educagéo Basica e o Ciclo de Alfabetizagéo;

+ Acrianga no Ciclo de Alfabetizacao;

+ Interdisciplinaridade no ciclo de alfabetizacao;

+ Aorganizagao do trabalho escolar e os recursos didaticos na alfabetizagéo;
+ Aoralidade, a leitura e a escrita no Ciclo de Alfabetizacao;

+  Gestao Escolar no Ciclo de Alfabetizagao;

+ Aarte no Ciclo de Alfabetizagéo;

»  Alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento;

+  Ciéncias da Natureza no Ciclo de Alfabetizagéo;

»  Ciéncias Humanas no Ciclo de Alfabetizagéo;

* Integrando saberes.

Principalmente nos primeiros anos de escolarizagcdo, a interdisciplinaridade
desempenha papel importante

Nesse periodo de escolarizagéo, a crianca precisa se apropriar do sistema de
escrita alfabética e dos usos sociais da escrita por meio da leitura e produgao
de textos. Além disso, € necessario garantir outros conhecimentos para além
da Lingua Portuguesa, relativos aos demais componentes curriculares. Assim,
um trabalho interdisciplinar pode favorecer a compreensao da complexidade
do conhecimento favorecendo uma formacéo mais critica da crianga. (BRASIL,
2015. P.7)

Obviamente, trabalhar numa perspectiva interdisciplinar ndo é facil. A interacao
entre dois ou mais componentes curriculares exige bastante pesquisa e planejamento por
parte do professor. A ideia apresentada durante os encontros de formagédo do ano em
questao foi a de desconstruir a pratica de fragmentar as areas de conhecimento, tornando
0 ensino e a aprendizagem mais efetivos, contextualizados e praticos.

Nos anos de 2017/2018, foram retomados os estudos dos cadernos de 2015 tratando
da Alfabetizagéo, com aprofundamentos das teméticas abordadas em anos anteriores.

Analisando as tematicas estudadas, ao longo dos anos de formacdo do PNAIC,
observa-se uma diversidade de aprofundamentos feitos sobre a Lingua Portuguesa, a
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Alfabetizacdo Matematica e a Alfabetizacao.

31 CONSIDERAGOES FINAIS

As tematicas estudadas ao longo das formagdes do PNAIC demonstraram fazer
parte do cotidiano escolar, fornecendo aos professores ndo s6 embasamento teérico, mas
também atividades praticas para desenvolver determinados direitos de aprendizagem.
E inegavel o quanto as formagées do PNAIC trouxeram contribuicdes positivas para
as praticas de sala de aula e, em consequéncia, para as praticas alfabetizadoras. Esta
andlise do Programa de formacgdo do PNAIC constitui-se parte do contexto da pesquisa
realizada junto a professores da rede publica municipal dos Anos Iniciais do municipio do
Rio Grande — RS. Durante o levantamento de dados da pesquisa, a partir das entrevistas
com os professores, foi possivel perceber o quanto a pratica do PNAIC se fez presente
nas falas, ressaltados seus aspectos positivos e suas preciosas contribuicbes para as
praticas em sala de aula. Embasada no estudo atento, foi possivel perceber que as duas
primeiras edicdes do PNAIC despertaram o interesse dos professores pela inovagdo das
praticas apresentadas, aliadas aos estudos teéricos. J& nas edi¢des posteriores, observa-
se que as tematicas se assemelharam as anteriores, tornando, para quem ja havia
participado das edi¢cdes precedentes, a formacgéao reincidente. Apesar disso, as abordagens
desenvolvidas no programa PNAIC, aliando teoria e pratica, além da troca de experiéncias
entre os participantes, o tornaram efetivo enquanto formagéo continuada, propiciando aos
professores repensar as praticas pedagobgicas para alcancar a alfabetizagdo plena dos
estudantes.
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RESUMO: E preciso refletir sobre o que se
ensina nos cursos que formam profissionais para
atuar no magistério. Nos inquietamos com as
fragilidades curriculares detectadas nos cursos
de formacéo de professores, sobretudo no curso
de Pedagogia que prepara profissionais para
mediar o aprendizado de crian¢as da educacao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental.
Dessa forma, definimos como objeto de estudo a
formacao docente e o desafio das disciplinas de
“ensino” na Pedagogia. Os futuros professores
ingressam nos cursos de formacdo docente
com o propésito de se tornarem aptos a ensinar
0s conteudos escolares, a formagéo deve ficar
restritaaesse aprendizado? Obviamente ndo, mas
tampouco pode prescindir deste conhecimento. O
objetivo do texto foi provocar e convidar alunos,
professores e gestores ha uma reflexdo sobre
este desafio. Nessa pesquisa utilizamos como
recursos metodoldgicos a pesquisa documental
e bibliografica para subsidiarem o relato das
experiéncias vivenciadas. Tivemos trés achados
principais nessa investigagdo: 1) um curriculo
que muitas vezes ndo prepara para atuacao
profissional, ou seja, as Instituicbes de Ensino
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PEDAGOGIA

Superior distanciadas da educagéo basica e de
suas demandas; 2) alunos (futuros professores)
que ndo apresentam 0s conhecimentos
prévios necessarios para o aprendizado dos
contetdos propostos e 3) possibilidades de
enfrentamento para o problema posto, a saber:
oferta de disciplinas optativas com ementas
complementares aos contelddos abordados
nos ensinos; consolidagdéo de um grupo de
professores/pesquisadores nessas areas e
proposicdo de grupos de estudo, pesquisa,
extensd@o e laboratoérios como espacos de
formacéo extracurricular.
PALAVRAS-CHAVE:
Pedagogia.

Curriculo. Ensinos.

THE “TEACHINGS” CHALLENGE IN THE
PEDAGOGY COURSE

ABSTRACT: It is necessary to reflect on what is
taughtin courses that train professionals to work in
the teaching profession. We are concerned about
the curricular weaknesses detected in teacher
training courses, especially in the Pedagogy
course that prepares professionals to mediate the
learning of children in early childhood education
and early years of elementary school. In this way,
we define teacher training and the challenge of
“teaching” subjects in Pedagogy as the object
of study. Future teachers enter teacher training
courses in order to become able to teach school
content, should training be restricted to this
learning? Obviously not, but neither can it do
without this knowledge. The purpose of the text
was to provoke and invite students, teachers and
school managers to reflect on this challenge. In
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this research, we used documentary and bibliographic research as methodological resources
to support the reporting of lived experiences. We had three main findings in this investigation:
1) a curriculum that often does not prepare for professional performance, that is, Higher
Education Institutions distanced from basic education and its demands; 2) students (future
teachers) who do not have the necessary prior knowledge to learn the proposed contents
and 3) possibilities of coping with the problem posed, namely: offering optional subjects with
complementary menus to the contents covered in the teachings; consolidation of a group of
teachers/researchers in these areas and proposition of study groups, research, extension,
and laboratories as spaces for extracurricular training.

KEYWORDS: Curriculum. Teachings. Pedagogy.

11 INTRODUGAO

O debate sobre formacao docente nos cursos de licenciatura é pauta obrigatoria,
todavia o reconhecimento da fragilidade na formacédo de professores, ndo tem garantido
estratégias de enfrentamento eficazes. Essa me parece uma problematica deveras
preocupante, pois temos fingido ndo perceber que os cursos de ensino “superior” recebem
alunos com deficiéncias avassaladoras e 0s devolvem para escola como professores com
iguais deficiéncias.

Temos uma triade de deformacéo de professores: 1) um curriculo que muitas vezes
ndo prepara para atuacgéo profissional; 2) alunos (futuros professores) que ndo apresentam
0s conhecimentos prévios necessarios para aprendizado dos conteldos propostos e 3)
auséncia de estratégias de enfrentamento para o problema posto.

Certamente o curso de Pedagogia deve possibilitar uma formacao critica e reflexiva,
alicercada por disciplinas constituintes da formacéo basica e ndo se reduzir a dimenséo
técnica, todavia € igualmente importante enquanto instituicdo formadora termos convic¢éo
de que estédo entregando a sociedade profissionais capazes de exercer seu papel.

O objetivo do artigo é provocar e convidar alunos, professores e gestores ha uma
reflexdo sobre este desafio. Para isso, revisitamos a legislagdo na area educacional e
autores com semelhante interesse.

21 METODOLOGIA

Nessa pesquisa utilizamos como recursos metodoldgicos a pesquisa documental
e bibliografica para nos auxiliarem no relato de experiéncias vivenciadas no curso de
Pedagogia da Faculdade de educacgéao, Ciéncias e Letras do Sertédo Central (FECLESC).

No caso da pesquisa documental, tem-se como fonte documentos no sentido
mais amplo, ou seja, ndo s6 de documentos impressos, mas, sobretudo
de outros tipos de documentos, tais como jornais, fotos, filmes, gravacdes,
documentos legais. Nestes casos, os conteudos dos textos ainda nao tiveram
nenhum tratamento analitico, sdo ainda matéria-prima, a partir da qual o
pesquisador vai desenvolver sua investigagéo e analise. (SEVERINO, 2007,
p.122).
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Severino nos auxilia nessa pesquisa definindo a pesquisa documental como uma
fonte importante para analise e investigacao de documentos classificados como “matéria-
prima” para os pesquisadores, utilizando-os como recursos auxiliares e indispensaveis
para uma pesquisa relevante e segura. Assim, uma de nossas fontes documentais é o
Projeto Pedagogico do curso.

Para fundamentacao realizamos também revisao bibliografica, que segundo Andrade
(2010) consiste no primeiro passo para todas as atividades académicas”. Sabemos a
importancia de utilizar a revisao de literatura para explicitacdo de um estado da questéo,
que permita o dialogo com pesquisadores da area de formacao docente e curriculo.

31 RESULTADOS E DISCUSSOES

3.1 O que se ensina?

as instituicdes e seus cursos de ensino superior sdo espagos de constantes debates
sobre suas especificidades, seus objetivos e seus curriculos. Referindo-nos especificamente
aos cursos de formacgao de professores, percebemos que a abordagem do que precisa ser
ensinado tem despertado discussdes muitas vezes acaloradas.

O que nos inquieta a principio é ouvir reiteradas vezes de nossos egressos, que
quando chegam a escola como professores tudo é diferente, ou seja, o curso de formacgéao
parece oferecer um contexto irreal, ideal, distante da escola na qual eles se inserem. E
importante insistir que a formacédo docente necessita ser constantemente refletida e
debatida, na certeza de que as deficiéncias apresentadas nessa formacgao terdo impacto
direto na formacao de outros individuos, sejam esses impactos, positivos ou negativos.

Os futuros professores ingressam nos cursos de formacgéo docente com o propésito
de se tornarem aptos a ensinar determinados contetdos, a formacéo deve ficar restrita a
esse aprendizado? Obviamente ndo, mas tampouco pode prescindir deste conhecimento.
Por esse motivo nos inquietamos com a necessidade de se pensar em um curriculo que
contemple as areas tedrico-metodoldgicas em parceria com as areas de vivéncias préticas,
ou seja, a instituicdo de formacgéo superior de professores necessita ter um curriculo mais
proximo da realidade escolar em que aquele egresso ir4 atuar.

Pimenta (2009) chama atencéo para formacgao inicial e continuada dos profissionais
da educacao, ressaltando a formalidade apresentada nos curriculos desses cursos e o
distanciamento da realidade escolar. De fato, em muitos aspectos o curriculo tem sido
ineficaz, isso se torna evidente quando os futuros docentes se sentem distanciados de
seu campo de atuacdo. E preciso entdo, repensar esse curriculo, tornando-o flexivel a
projetos extracurriculares, por exemplo, que possam auxilid-lo na formagéo docente de

Seus egressos.
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A formacéo profissional para o magistério requer, assim, uma solida formacéo
tedrico-pratica. Muitas pessoas acreditam que o desempenho satisfatério
do professor na sala de aula depende de vocacao natural ou somente de
experiéncia pratica, descartando-se a teoria. E verdade que muitos professores
manifestam especial tendéncia e gosto pela profissdo, assim como se sabe
que mais tempo de experiéncia ajuda no desempenho profissional. Entretanto,
o dominio das bases tedrico-cientificas e técnicas, e sua articulagdo com as
exigéncias concretas do ensino, permitem maior seguranca profissional, de
modo que o docente ganhe base para pensar sua pratica e aprimore sempre
mais a qualidade do seu trabalho (LIBANEO, 1994, p.28).

Reforcamos a ideia de que a formagdo docente necessita ser constantemente
repensada e vivenciada de maneira responsavel, uma vem que essa formacéo deve ser
tratada com seriedade, criticidade e nunca deve ser portadora de conformacéo, estagnacéo,
pois a sociedade necessita de profissionais formadores de pessoas para o exercicio da
cidadania, capacitados e criticos, e é justamente nessa formagéo que o curriculo necessita
ser amplamente desenvolvido para proporcionar aos seus egressos as questdes basilares
para uma atuagao responséavel e segura, afinal, o professor tem a misséo delicada de formar
pessoas que de maneira direta ou indireta irdo formar outras pessoas, compartilhando
assim o que aquele professor ensinou.

Chamamos atengdo para importancia da formagdo docente na sociedade
contemporanea, logo, o curriculo deverad ser elaborado e implantado com cautela,
flexibilidade, responsabilidade e com um espaco constante para auto avaliagéo, na certeza
de que os tempos mudam constantemente e juntamente com essa mudanca, o curriculo
necessita mudar e melhorar sempre, com didlogos e debates sensiveis a essas mudancgas.

3.2 As falsas premissas

Todo professor sabe o que vai ensinar.
O aluno de Pedagogia seré professor.

Logo, o aluno de Pedagogia sabera o que
val ensinar.

Essa talvez tenha sido a primeira falsa premissa, ou seja, a ideia de que todos
0s ingressantes no curso de Pedagogia por terem experiéncia em sala de aula saberiam
os contetdos que iriam ensinar e como ensinar. O Decreto-Lei n° 1.190/1939, subsidiado
por essa ideia, foi definido como lugar de formacdo de “técnicos em educacgao”. Isso
representou, na época, a inclusdo de professores primarios em cursos de Pedagogia para:

[...] mediante concurso, assumirem funcdes de administragdo, planejamento
de curriculos, orientagdo a professores, inspecédo de escolas, avaliagdo do
desempenho dos alunos e dos docentes, de pesquisa e desenvolvimento
tecnolégico da educacado, no Ministério da Educacao, nas secretarias dos
estados e dos municipios (CNE, 2005, p. 02).

Deflagragéo de Agdes voltadas a Formacéao Docente Capitulo 4 “



As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia de 2005 em breve
historico sobre o curso explicita ainda que essa padronizac¢ado era decorrente da concepgao
normativa da época, que alinhava todas as licenciaturas ao denominado “esquema 3+1”,
ou seja, 3 anos de estudos especificos para formacéo de bacharéis nas diversas areas
das Ciéncias Humanas, Sociais, Naturais, Letras, Artes, Matematica, Fisica, Quimica e
Pedagogia e a possibilidade do egresso da Pedagogia cursar mais 1 ano para se tornar
também licenciado.

Seguindo este esquema, o curso de Pedagogia oferecia o titulo de bacharel, a
quem cursasse trés anos de estudos em conteldos especificos da area, quais
sejam fundamentos e teorias educacionais; e o titulo de licenciado que permitia
atuar como professor, aos que, tendo concluido o bacharelado, cursassem
mais um ano de estudos, dedicados a Didatica e a Pratica de Ensino. O entéo
curso de Pedagogia dissociava o campo da ciéncia Pedagogia, do conteudo
da Didatica, abordando-os em cursos distintos e tratando-os separadamente
(CNE, 2005, p. 2 e 3).

Percebe-se que havia uma distincdo entre o bacharelado e a licenciatura, ou seja,
no bacharelado se formava o pedagogo que poderia atuar como técnico em educacgéao e,
na licenciatura, formava-se o professor que iria lecionar as matérias pedagogicas do Curso
Normal de nivel secundario quer no primeiro ciclo, o ginasial - normal rural, ou no segundo
ciclo. Nao havia muita preocupagdo com a formagao para as séries iniciais, escopo dos
cursos de Pedagogia na atualidade, pois como anunciado no inicio do tdpico, os alunos
de Pedagogia nesse periodo eram em sua maioria professores primarios, com formagéao
nos Cursos Normais (CNE, 2005). No Decreto-Lei n° 1.190 de 1939, ndo havia disciplinas
especificas relacionadas aos ensinos nem mesmo no nucleo de Didatica e Pratica de
ensino (BRASIL, 1939).

A formacéao de professores em cursos normais de nivel médio, regulamentada pela
Lei Orgénica do Ensino Normal (Lei n°® 8.530 de 1946) também apresentava fragilidades. No
Capitulo Il, Artigo 2°, evidenciava-se que o ensino normal seria ministrado em dois ciclos:
0 primeiro daria o curso de regentes de ensino primario, em quatro anos, e o segundo, 0
curso de formacéo de professores primarios, em trés anos. A formacéo de professores

primarios deveria conter as seguintes disciplinas:

Primeira série': 1) Portugués. 2) Matematica. 3) Fisica e quimica. 4) Anatomia
e fisiologia humanas. 5) Musica e canto. 6) Desenho e artes aplicadas. 7)
Educacao fisica, recreacao e jogos; Segunda série: 1) Biologia educacional.
2) Psicologia educacional. 3) Higiene e educagéo sanitaria. 4) Metodologia
do ensino primario. 5) Desenho e artes aplicadas. 6) Musica e canto. 7)
Educacao fisica, recreacéo e jogos; Terceira série: 1) Psicologia educacional.
2) Sociologia educacional. 3) Histéria e filosofia da educacéo. 4) Higiene e
puericultura. 5) Metodologia do ensino primario. 6) Desenho e artes aplicadas.
7) Musica e canto, 8) Pratica do ensino. 9) Educagéo fisica, recreacéo e jogos
(BRASIL, 1946, p. 5).

1 Grifos nossos
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Concordamos parcialmente com a critica de Romanelli (1986) que chama atencao
para o predominio de disciplinas de cultura geral em detrimento da formacao profissional,
especialmente no primeiro ciclo. Esses cursos em um contexto em que predominavam
os professores leigos eram muitas vezes os Unicos a qualificar para o ensino primario. E
possivel observar que as disciplinas voltadas para formacgéo profissional como: Psicologia
educacional, Sociologia educacional, Histéria e filosofia da educacéo, Metodologia do
ensino primario e Pratica do ensino ficavam concentradas no Gltimo ano, enquanto Musica
e Canto era estudada em toda formagao.

Nossa concordancia parcial deriva do fato dessas disciplinas consideradas pela
autora como relevantes para formagéo profissional serem hoje da area de fundamentos
tedricos da educacdo que se diferencia do nucleo de formacado profissional especifica
na qual se localizariam as disciplinas que ela nomeia como de cultura geral, obviamente
reconhecemos que propostas diferentes apresentadas em contextos distintos ndo podem
ser comparadas, todavia, se antes estudar matérias escolares nao preparava os alunos

para se tornar professores, desconhece-las, como acontece hoje tdo pouco habilita.

Todo nivel cursado e concluido teve seus conteudos internalizados/
aprendidos.

Todo aluno do ensino superior cursou a educacao basica.

Logo, todo aluno do ensino superior sabe os conteiidos da educacao
basica.

O egresso do curso de Pedagogia torna-se professor polivalente das séries iniciais,
a saber: educacgéao infantil e ensino fundamental I. Isso posto, muitos creem que por ter
cursado a educagéo bésica os futuros pedagogos conhecem seus contetidos o que tem se
mostrado falacioso.

Os cursantes ndo conhecem contetdos bésicos de matematica, leitura e escrita,
histéria, geografia e ciéncias. Ao lecionar a disciplina de Ensino de Matemética testemunhei
alunos que ignoram como representar em outras bases que ndo a decimal, desconhecem
as quatro operagdes fundamentais, ndo sabem fracdo, enfim, apresentam falhas de
aprendizados o que sem divida comprometera sua atuagéo docente.

Alicercada sobre essa premissa de que por ter cursado a educacéo basica os alunos
de Pedagogia sabem os contetdos que irdo lecionar, as disciplinas de ensino de cada area
de conhecimento possuem uma proposta didatico-metodolégica, cuja intengéo € apresentar
metodologias, recursos pedagoégicos e estratégias de ensino.

Entretanto, ndo devemos escamotear o fato de que ndo se ensina aquilo que néao
sabe. Ainda que vocé seja o maior didatico que exista ndo terd éxito em ensinar o que
desconhece.

Obviamente a partir desse contexto enveredamos pelo debate sobre saberes
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docentes com um questionamento que ndo € nosso, tampouco € recente, ainda assim
permanece valido: o0 que é necessario saber para ensinar?

Esta articulagdo €& importante para evidenciar que reconhecemos a
pluridimensionalidade do “saber profissional” dos professores, defendida por Tardif e Gauthier
(1996 apud CUNHA, 2017). O saber docente ndo se reduz a transmitir conhecimento, mas
na tentativa de responder ao questionamento retrocitado chamamos atencéo para o que
Pimenta (1999) nomeia de “saberes do conhecimento”, que nos projetos de curso de ensino
superior entram como formagéao especifica.

3.3 Estratégias de enfrentamento

Nao é facil discutir curriculo, definir o que deve ser ensinado em um curso de
formacdo de professores, sem cair nas armadilhas apresentadas no tépico precedente.
Essa discussao mexe também com os egos dos professores, as areas de pesquisa, 0s
contetdos considerados mais relevantes por cada integrante do colegiado.

Para que exista coeréncia entre os cursos ofertados nas Instituicbes de Ensino
Superior do pais, nas suas mais diversas regides o Conselho Nacional de Educacéo (CNE)
propde as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo. Isso ajuda a
evitar que as IES e seu corpo docente “facam o que querem”, facilita o transito de alunos
entre instituicdes e traz o que ha de mais atual em cada campo de estudo.

A adequacdao dos curriculos dos cursos de ensino superior as Diretrizes Curriculares
Nacionais também impde desafios, uma vez que, restringe a escolha das IES e torna a
elaboracédo bastante direcionada. O que vemos muitas vezes é que o curriculo néo
comporta tudo que precisa ser ensinado. As disciplinas de ensino sdo um exemplo disso.

Ao longo do texto evidenciamos que as disciplinas de ensino sdo ofertadas a partir
de uma falsa premissa, acredita-se que o aluno de Pedagogia sabe os contetdos que ira
ensinar e nas disciplinas de ensino ele aprendera como aborda-los em uma perspectiva
tedrico-metodologica. Cada vez fica mais claro para os professores que lecionam essas
disciplinas que os alunos ndo sabem minimamente esses contetdos e a solugéo indicada
tem sido duplicar os ensinos.

O problema na proposta de duplicar os ensinos € que com todas as exigéncias
feitas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais duplica-los significa aumentar o periodo de
integralizagdo dos cursos em um semestre, 0 que € complicado em um momento que as
IES vivenciam intenso movimento de evaséo.

Esse néo &, portanto, um problema de facil resolucdo, mas desejamos encerrar esse
topico com duas proposi¢coes de enfrentamento para essa probleméatica. A primeira seria
listar entre as optativas disciplinas de ensino que pudessem ter uma ementa complementar
a disciplina obrigatéria; a segunda proposta seria utilizar os grupos de estudo, pesquisa,
extenséo e laboratérios como espacos de formacdo complementar na area de ensino. Para
que essa segunda proposta seja viavel é preciso um grupo de professores consolidados na
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area de ensino, porque se o professor leciona a disciplina de ensino esporadicamente ele
pode néo se interessar por tornar essa sua linha de pesquisa.

Reconhecemos a limitacdo das propostas, no tocante a oferta de disciplinas
optativas na area dos ensinos, por serem opcionais muitos alunos ndo cursam. Em relacéo
a consolidagéo de professores na area dos ensinos temos a dificuldade de caréncia de
professores efetivos. Entretanto, pior que refletirmos sobre possibilidades que apresentam
desafios em sua realizagdo é ignorar as lacunas existentes na formacgéao dos futuros.

Acreditamos que existam outras possibilidades de resolugdo para o problema
apresentado e sabemos que ha inclusive diversos outros desafios relacionados aos
ensinos, mas para esse estudo esperamos no minimo desassossegar N0Ssos pares.

CONSIDERACOES FINAIS

Os futuros docentes e os profissionais atuantes nessa formag@o necessitam
entender que nesse campo formativo impera constantemente reflexdes que objetivam
identificar solugcdes para tornar essa formacao mais eficaz.

Apostamos na importancia da reflexdo critica sobre essa formacgéo, percebendo
que essa escrita tem relevancia para professores ja atuantes na educacéo basica e para
0s egressos dos cursos de formacgao docente. Afirmamos que esses cursos de formacgéao
superior devem ter curriculos capazes de responder as demandas das instituicbes
que receberdo seus egressos, para adotar, por exemplo, estratégias de enfrentamento
relevantes para o fortalecimento dessa formacéao.

Caso ndo exista empenho em uma ponderacdo lucida e contextualizada sobre
curriculo, continuaremos formando professores que ndo sabem alfabetizar, ndo sabem
ensinar ciéncias, matematica, histéria, geografia e portanto, ndo seréo capazes de tornar
seus aprendizes criticos e reflexivos, transformadores de seus contextos e aptos aos
desafios do século XXI.

Tivemos alguns achados nessa pesquisa: a identificacdo de que o curriculo do
curso de Pedagogia ndo prepara adequadamente para atuagdo profissional, ou seja,
percebemos que as Instituicbes de Ensino Superior estdo distanciadas da educacdo
basica e de suas demandas; percebemos também que os alunos (futuros professores)
ndo apresentam os conhecimentos prévios necessarios para o aprendizado dos contetdos
propostos, que posteriormente irdo mediar e finalmente apontamos algumas alternativas de
enfrentamento para o problema posto, a saber: oferta de disciplinas optativas com ementas
complementares aos contetdos abordados nos ensinos; consolidagdo de um grupo de
professores/pesquisadores nessas areas e proposicdo de grupos de estudo, pesquisa,
extenséo e laboratorios como espacos de formagéo extra-curricular.

Deflagragéo de Agdes voltadas a Formacéao Docente Capitulo 4 “



REFERENCIAS

ANDRADE, Maria Margarida de. Introdugéo a metodologia do trabalho cientifico: elaboragdo de
trabalhos na graduagéo. Sao Paulo: Atlas, 2010.

BRASIL. Decreto-Lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939. Brasilia: presidéncia da republica, 1939.
Disponivel em: <http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1930-1939/decreto-lei-1190-4-abril-1939-
349241 -publicacaooriginal-1-pe.html> Acesso em 20 maio 2017.

BRASIL. Decreto-Lei n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946. Brasilia: presidéncia da republica, 1939.
Disponivel em: <http://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-8530-2-janeiro-1946-
458443-publicacaooriginal-1-pe.html > Acesso em 10 maio 2017.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia. Brasilia: MEC, 2005. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.
pdf>. Acesso em: 19 maio 2017.

CUNHA, Emmanuel Ribeiro. Os saberes docentes ou saberes dos professores. Disponivel em:
<http://www.vdl.ufc.br/solar/aula_link/lipt/A_a_H/didatica_l/aula_01/imagens/03/saberes_docentes.pdf>.
Acesso em 09 ago 2017.

SEVERINO, Anténio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. Sao Paulo: Cortez, 2007.

PIMENTA, Selma Garrido. Formagao de professores: identidade e saberes da docéncia (Org.). In:
Saberes pedagodgicos e atividade docente. Sdo Paulo: Cortez, 1999.

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Historia da Educacao no Brasil. 8% ed. Petropolis: Vozes, 1986.

Deflagragéo de Agdes voltadas a Formacéao Docente Capitulo 4 “


http://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1930-1939/decreto-lei-1190-4-abril-1939-349241-publicacaooriginal-1-pe.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1930-1939/decreto-lei-1190-4-abril-1939-349241-publicacaooriginal-1-pe.html
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf

CAPITULO 5

A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE LINGUA
PORTUGUESA E O PROGRAMA RESIDENCIA

Data de aceite: 01/09/2020
Data de submissao: 05/07/2020

Raquel Maria da Silva Costa Furtado
Campus Universitario do Tocantins,
Universidade Federal do Para
Cameta-Para
http://orcid.org/0000-0001-6351-6192

Benedita Maria do Socorro Campos Sousa
Campus Universitario do Tocantins,
Universidade Federal do Para
Mocajuba-Para
http://lattes.cnpq.br/6985011867277454

José Orlando Ferreira de Miranda Junior
Campus Universitario do Tocantins,
Universidade Federal do Para

Belém-Para
http://lattes.cnpq.br/2929756823835137

RESUMO: Neste estudo objetiva-se refletir
teoricamente acerca do aprendizado do exercicio
da docéncia nos curso de Letras, apontando
para isso, a relevancia do subprojeto Praticas
de Letramento na Formacgéo de Professores de
Educacao Basica como instrumento de melhoria
das préticas de estagio supervisionado, a partir
da formacéo cientifico-pedagogica. O percurso
metodologico seguiu abordagem qualitativa,
utilizou método descritivo e pesquisa bibliografica
fundamentada em documentos legais (BRASIL,
1999; BRASIL, 2017; EDITAL/CAPES, 2018) e
livros, dissertacdes, artigos cientificos voltados
para o ensino e aprendizagem de lingua
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PEDAGOGICA

materna, Programa Residéncia Pedagogica,
estagio supervisionado e a formacéao profisisonal
docente. Observa-se a partir do estudo que
ndo se pode deixar de conceber o residéncia
pedagbgica como um espagco de formacéo
e de desenvolvimento profissional, e que ha
necessidade de reformulacdo da formacao
profissional docente e estagio supervisionado.
PALAVRAS-CHAVE: Residéncia Pedagobgica.
Estagio supervisionado. Letramento.

HE INITIAL TRAINING OF THE
PORTUGUESE LANGUAGE TEACHER
AND THE PEDAGOGICAL RESIDENCE

PROGRAM

ABSTRACT: The aim of this study is to
theoretically reflect on the learning of teaching
in the Literature course, pointing to this, the
relevance of the subproject Literacy Practices
in the Training of Basic Education Teachers as
an instrument to improve supervised internship
practices, based on the scientific-pedagogical
training. The methodological path followed
a qualitative approach, used a descriptive
method and bibliographic research based on
legal documents (BRASIL, 1999; BRASIL,
2017; EDITAL / CAPES, 2018) and books,
dissertations, scientific articles aimed at teaching
and learning the mother tongue, Program
Pedagogical residency, supervised internship
and teacher professional training. It is observed
from the study that one cannot fail to conceive of
the pedagogical residency as a space for training
and professional development, and that there is
a need to reformulate the professional training of
teachers and supervised internship.
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11 PALAVRAS INTRODUTORIAS

O Programade Residéncia Pedagégica (PRP) integra a Politica Nacional de Formacao
de Professores (Capes/Mec), cujo principio norteador € proporcionar, por meio de projetos
que potencializem a pratica docente, maior integracéo entre a formagéo profisisonal incial
e as escolas de Educacgédo Basica, pela insergdo dos futuros professores no seu campo de
atuacgao profissional, as escolas, a fim de garanti-los habilidades, competéncias e atitudes,
que lhes permitardo uma pratica de ensino de qualidade.

Por esse viés, este artigo estabelecerd uma interface entre a formacéo docente
do licenciando em Letras - Lingua Portuguesa — da Faculdade de Linguagem/Campus do
Tocantins (UFPA), o estagio supervisionado no curso de Letras e as praticas de Letramento
no ensino de lingua maternal. Problematizara a interrelacdo entre teoria e pratica
oportunizada pelo Programa Residéncia Pedagogica por meio do subprojeto da Faculdade
de Linguagem/Campus Universitario do Tocantins - Cameta (UFPA) cujo escopo tematico é
as “Praticas de letramento na formacgéo de professores de Educacédo Bésica”.

Esse subprojeto foi composto por trés nicleos de residéncia pedagdgica, os quais
abracam trés escolas-campo publicas da rede municipal de ensino fundamental: EMEF
Sao Jodo Batista/Cameta; Mocajuba - EMEF Almirante Barroso/Mocajuba e; Oeiras do
Para EMEF Raimundo Arcanjo da Costa/Oeiras do Para. Destaca-se que a atuacdo deste
projeto incidiu sobre os anos escolares do 6°ao 9° Ano e da EJA'.

Para o desenvolvimento e discussdo tedrica deste artigo fundamentou-se nos
principios norteadores da Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017); PCN
de Lingua Portuguesa; e nos pressupostos tedricos de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004),
Rojo (2009), Marcuschi (2005), dentre outros, que abordam sobre Letramento(s), géneros
textuais e ensino de lingua materna.

Tecer tal discusséo teorica justifica-se pela necessidade de volver-se um olhar mais
contundente para o interior do processo de formagéo docente por meio da implementacéao
do estagio supervisionado e do programa residéncia pedagobgica, apontando para
desafios revelados durante o percurso de realizacao do subprojeto, e quica superados, no
complexo processo de ensino de lingua materna. Objetiva-se assim, a partir disso, refletir-
se teoricamente acerca do aprendizado do exercicio da docéncia nos curso de Letras
(LP), com apontamentos da relevancia do Residéncia Pedagobgica, para o aprimoramento
das préticas efetivas de estagio supervisionado dos cursos de licenciaturas, a partir da
formacao cientifico-pedagogica.

O percurso metodologico do trabalho insere-se em uma abordagem qualitativa,
engendrada no método descritivo-interpretativo e sustentado pela pesquisa bibliografica

1 Somente em Mocajuba-PA.
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fundamentada em documentos legais (BRASIL, 1999; BRASIL, 2017; EDITAL/CAPES,
2018) e livros, dissertacdes, artigos cientificos voltados para o ensino e aprendizagem de
lingua materna, Programa Residéncia Pedagogica, estagio supervisionado e a formacao
profisisonal docente.

Em acordo com Bento (2012), a reviséo da literatura permite ao pesquisador buscar
fontes de informacgdes necessarias para dar continuidade as inquietacdes que se pretende
resolver, e assim, chegar-se a resultados precisos.

O texto estd organizado do seguinte modo: inicialmente, abordou-se sobre os
constructos da formacgéo do professor de Lingua Portuguesa e o Programa Residéncia
Pedagdgica; em seguida teceu-se um didlogo entre o estagio supervisionado e o programa

residéncia pedagogica; e por fim, expds-se as consideracgoes finais e as referéncias.

2] OS CONSTRUCTOS DA FORMA(;AO DO PRQFESSOR DE LINGUA
PORTUGUESA E O PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA

A formacado de um profissional de Lingua Portuguesa criativo-reflexivo, capaz de
compreender sua realidade historica e interferir de maneira decisiva na pratica docente
para transformar com criatividade esse espag¢o em contextos de interacdo e aprendizado
em sala de aula é, sem duvida, uma das principais competéncias que se almeja no curso
de formacéao de professor. Shén (2000, p. 56) afirma que o professor deve ser capaz de

intervir, tomar decisoes, rejeitar, fazer opg¢des ou transformar com a finalidade
de encontrar caminhos e solu¢cbes mais adequados para superar 0S
condicionamentos da situacéo pedagdgica.

Porém, para isso, torna-se viavel a vivéncia pratica do licenciando em projetos que
visem a solugdes de problemas quanto as dificuldades do trabalho docente e as didaticas
especificas da area de lingua portuguesa e suas Tecnologias. E nesse contexto que
desponta a significancia do Programa Residéncia Pedagodgica validado pelo subprojeto
“Praticas de letramento na formacdo de professores de Educacdo Bésica”, cujo objetivo
elementar foi relacionar agbes académicas a formagéo cientifico-pedagogico do licenciando
em Letras, para fornecé-lo um laboratério de vivéncias e observacdes praticas e didaticas
especificas da area de lingua portuguesa no cerne do trabalho docente.

Nesse ponto, a proposta do Residéncia Pedagdgica torna-se vital, a medida em
que ambiciona um trabalho que favorece ao licenciando, por meio da experiéncia pratica,
o desenvolvimento de processos metodoldgicos participativos e de construgao coletiva, na
elaboragéo de linguagens e materiais didaticos contextualizados que estejam de acordo
com a realidade escolar vivenciada.

Gomes (2008) afirma que a formacéo inicial, com suas caracteristicas especificas e
tempo definido, propicia a aprendizagem de uma gama de conhecimentos inerentes a area

pedagogica, ensinados e aprendidos, que objetivam “preparar o futuro professor, para que
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ele possa comecar a ensinar a partir de um conjunto de conhecimentos que lhe possibilitem
enfrentar os desafios iniciais da profissdo” (GOMES, 2008, p. 61). Portanto, cabe as
Instituicbes de Ensino Superior (IES) infundirem essa identidade ao licenciando, isto é,
torna-lo um profissional autonémo, que articule, ativamente, em sua pratica docente, acbes
intensas de reflexdo sobre temas relacionados a linguistica, a literatura, e principalmente,
aos objetivos que pretende alcancar ao definir uma dada concepgéo de lingua/linguagem
para nortear o ensino-aprendizagem de lingua materna, e consecutivamente, enfrentar os
desafios do contexto de sala de aula.

Dessa forma, o objetivo do PRP, segundo o Edital 06/2018-Capes, harmoniza-
se com a formacao inicial docente, pois objetivou implementar projetos inovadores que
estimulassem articulacao entre teoria e pratica em parceria com as redes publicas de
educacao basica. Portanto, ha de atribuir o destaque positivo ao residéncia pedagogica
quando estabelece essa relacdo entre a escola e as IES, pondo em préatica um papel
primordial na formag&o docente, a imersdo do licenciando na realidade escolar?, para que
vivencie no meio educacional, junto de seu par, o preceptor, o enredamento do trabalho
docente, permeado pelos desafios, dificuldades e probleméticas do ensino e aprendizagem.

Sabemos que a formacgéo do professor € um processo fundamental para consolidar
as mudancas que se fazem necessarias a educacéo. Todavia, por si s6, a formacao docente,
seja advinda de um curso superior, seja um de formacdo continuada, ndo promovera
transformagbes substanciais no meio educacional, se for apresentada ao grupo de maneira
estanque e desligada da pratica docente realizada na escola e dentro das salas de aula.
Articular e refletir criticamente sobre teoria e pratica em docéncia é conceber a educagéo
como praxis, na qual o conhecimento é convertido em acado educativa com finalidade e
significado.

Portanto, os cursos de licenciatura, como o de Letras, autorizados pelo residéncia
pedagogica, poderdo oferecer, embora nédo para todos os licenciandos?®, a construgédo da
experiéncia docente, por meio da imersdo no contexto escolar e, principalmente, sala de
aula. Sublinha-se que a intersecc¢éo do projeto “praticas de letramento na formacéo de
professores de Educacéo Basica” a formacgéo profissional foi permeada por uma abordagem
linguistica ampla que contemplou simultaneamente os saberes cientificos e os saberes a
serem ensinados por meio da transposicéo didatica (CHEVELLARD?*, 1985, 1991); e do
alinhamento a concepcdes tebricas de autores como Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004),
que abordam sobre as praticas de Letramentos e Sequéncia Didatica.

Optar por tais escolhas teérico-metodolégicas derivou do entendimento de que é

2 A Residéncia Pedagogica tera o total de 440 horas de atividades distribuidas da seguinte forma: 60 horas destinadas
a ambientagdo na escola; 320 horas de imersdo, sendo 100 de regéncia, que incluird o planejamento e execugdo de
pelo menos uma intervengéo pedagégica; e 60 horas destinadas a elaboracéo de relatério final, avaliagao e socializacdo
de atividades (Edital 06/2018).

3 Considerando que o edital da capes-PRP ndo consegue envolver todas as turmas de licenciatura.

4 Chevallard (1985, 1991): “Du savoir savant au savoir enseigné” - Chevallard (1985, 1991): “Do conhecimento acadé-
mico ao conhecimento ensinado”. (Tradug&o nossa)
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o professor quem transforma para os alunos o saber cientifico em saber a ser ensinado
(CHEVALLARD, 1991), logo ele assumi um papel importante nessa didatizacdo do
conhecimento. Assim, entende-se que a transposicdo didatica contempla dimensbes
formativas importantes do uso da linguagem dentro e fora da escola, e possibilita a
compreensao de que os textos circulam dinamicamente na pratica escolar e na sociedade,
contribuindo, dessa forma, para a necessaria organiza¢do dos saberes sobre a lingua e as
outras linguagens, nos tempos e espacos escolares.

Isso acontece com o género textual quando entra na escola, pois € transposto
didaticamente da fungdo de instrumento de comunicagdo para um objeto de ensino
e aprendizagem. Nas palavras de Astolfi et al (2008, p. 177 — traducdo nossa) ao citar
Chevellard (1985)

um conteudo do conhecimento designado como conhecimento para ensinar,
passa, portanto, por um conjunto de adaptacdes que o tornardo adequado
para ocupar seu lugar entre os objetos do ensino®.

Logo, a formacao do profisisonal em Letras deve fundamentar o seu trabalho na
heterogeneidade das praticas sociais de leitura, escrita (multiplos letramentos) e uso
da lingua/linguagem em geral (ROJO, 2009), de forma plural multicultural e digital, que
envolva, conforme a BNCC (BRASIL, 2017), as praticas sociais mediada por diferentes
linguagens. Portanto, € preciso conduzir uma formagdo docente que potencialize
habilidades e competéncias no licenciando para o trabalho com textos e géneros textuais.
E nesse lugar que se produz as transformacdes sucessivas da atividade do aprendiz, que
conduz a construcao das préticas de linguagem.

Portanto, a tonica do trabalho com os géneros textuais por meio do residéncia
pedagogica reside na possibilidade de ampliagédo pelo futuro egresso do curso de Letras
(LP) da zona de abrangéncia dos textos e géneros trabalhados na escola, a fim de incluir
os campos de atuacgéo relacionados com praticas de linguagem situadas®.

Os residentes ao adotarem os géneros textuais como objeto de ensino e pautarem o
seu trabalho no método da Sequéncia Didatica criam condigbes para o constante confronto
com “diferentes praticas de linguagem historicamente construidas, oportunizando a sua
reconstruco e a sua apropriacdo (COSTA-HUBES e BAUMGARTNER, 2007, p. 17). Logo,
€ uma forma de tornar a apropriagdo dos conhecimentos historicamente produzido pelo
ser social como um processo menos mecanico. Nesse sentido, tais estratégias didaticas
utilizadas podem auxilid-los no desenvolvimentos de sua regéncia em sala de aula, pois a
socializagéo de

5 No original: Un contenu de savoir ayant été désigné comme savoir a enseigner subit des lors un ensemble de trans-
formations adaptatives qui vont le rendre apte a prendre place parmi les objets d’enseignement.

6 Artistico-literario, campo das préaticas de estudo e pesquisa, jornalistico-midiatico, campo de atuagéo na vida pubica)
e a variedade de géneros textuais produzidos no mundo contemporéaneo (BRASIL, 2017).
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experiéncia relativa ao ensino e a aprendizagens [...] pode criar possibilidades
por meio de agdes colaborativas entre alunos e professores e assim venha
favorecer um trabalho concreto e real na construcdo de uma prética
pedagégica. (MAROQUIO, et al 2015, p. 01)
A sequéncia didatica se constitui assim, de grande importancia pela forma como
orienta o trabalho dos contelidos em sala de aula de maneira dindmica e, inclusive,
possibilitando a abordagem dos contetdos de forma interdisciplinar.

310 PIALOGO DO, ESTAGIO SUPERVISIONADO COM O PROGRAMA
RESIDENCIA PEDAGOGICA

O Estagio Supervisionado” é um das atividades curriculares de maior complexidade
nos cursos de formagdo de professor, pois, a partir da segunda metade do curso, a esse
componente curricular é responsabilzado a intersec¢éo entre a teoria e 0 campo da pratica,
dois dominios de conhecimentos tratados de forma dicotdmica na primeira metade do curso.

N&o se furta, por um lado, a importédncia do componente curricular ‘estagio’ para a
constituicao da experiéncia didatico-pedagogico do futuro profissional, pois sem a vivéncia
na area da educacéo é dificil conceber o professor. Por outro, esse lugar de destaque do
estagio na graduacao, essencialmente nas licenciaturas, desencadeia a preocupacéo de
nado se reduzir o papel dos estagiarios a de meros executores de uma teoria na prética,
como destaca Perrenoud (2002). O estagio deve instituir o elo integrador dos saberes da
experiéncia ao conhecimento teérico, agindo como um mecanismo de reflexdo e agéo na
construgédo dos saberes pedagogicos.

Nesse ponto, instaura-se a complexidade do estagio na formagédo do professor,
pois essa atividade nem sempre é capaz de fornecer o saber ‘pratico’ de referéncia tao
necessaria para a constituicdo do ser docente. Por isso, ndo deve ser pensado apenas
como um instrumento que autoriza a aplicabilidade dos conhecimentos teéricos ao contexto
de sala de aula.

Para Pimenta e Lima (2004, p. 24), ha dois tipos de estagios, o estagio curricular
“aquele que enquanto campo de conhecimento permite ao (a) estudante analisar, investigar
e interpretar criticamente o campo profissional” e o estagio “estagio profissional”, cujo
objetivo € de inserir os alunos no campo profissional.

E por esse viés conceitual que se desvela a importancia do programa Residéncia
Pedagdgica na formagé@o do docente em lingua portuguesa, a medida que congraca o

estagio curricular ao estagio profissional, pois conduz a compreensdo do contexto mais

7 Como componente curricular obrigatério para a formagéo docente constitui o periodo de atividades de aprendizagem
de 400 horas que o licenciado experimenta em um ambiente de escolarizagéo publico ou privado da Educagao Basica
(formal e/ou informal), sob supervisdo, o papel de professor (cf, PARECER N.°: CNE/CES 109/2002). No curso de
Letras/CUNTINS — Lingua Portuguesa, o estagio supervisionado é uma atividade especifica intrinsecamente articulado
com a pratica e as demais atividades de trabalho académico (cf. Resolucédo n° 2, de 1° de Julho de 2015), e encontra-se
dividido em atividades tedricas e praticas, de observacéo e de regéncia.
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amplo que envolve o processo educativo (aspectos sociais, culturais, econémico e politico)
e aproxima o licenciando de forma mais acentuada ao mundo do trabalho.

Esse, sem duvida, € um ponto positivo do residéncia pedagogica, pois atenua a
relacdo complexa entre o estagio supervisionado e os cursos de formacéao de professores,
integrando mais eficazmente na formacgéo inicial tais processos, e consecutivamente, a
instituicdo de nivel superior as escolas de educacdo basica. Por isso, concorda-se com
Libaneo (2004, p. 35) quando argumenta que “Colocar a escola como local de aprendizagem
da profissao de professor significa entender que é na escola que o professor desenvolve o0s
saberes e competéncias do ensinar”. Entéo, a parceria estabelecida entre campo curricular,
profissional e os cursos de formacgé&o inicial é primordial para o desenvolvimento desses
saberes.

Seguindo esse raciocinio, Novda (2017) destaca a necessidade de renovagédo das
licenciaturas por meio da criacdo de novas dindmicas de formacéo docente e integracao
profissional, e nesse ponto ganha destaque o residéncia pedagodgica. Para o autor a resposta
a essa renovacao encontra-se “no entrelagcamento entre as escolas e a universidade, entre
os professores da educacao béasica e da universidade, para, em conjunto, construirem os
processos de formacdo dos mais jovens” (NOVOA, 2017, p. 17).

Em consonéncia a tais ideias, o programa Residéncia Pedagobgica® ampliou o
tempo de participacéo do aluno nas atividades escolares; auxiliou o licenciando residente
a experimentar técnicas de ensino, didaticas e metodologias do professor preceptor; e
praticar a regéncia de classe, a partir de acordos estabelecidos com as escolas da

Educacéo Basica. O autor acrescenta ainda que se torna

“imprescindivel construir modelos que valorizem a preparacao, a entrada e
o desenvolvimento profissional docente. Trata-se, no fundo, de responder a
uma pergunta aparentemente simples: como € que uma pessoa aprende a
ser, a sentir, a agir, a conhecer e a intervir como professor?”. (NOVOA, 2017,
p. 08)

Nesse ponto, o formato de estagio curricular permeado pela residéncia pedagobgica
induz ao aperfeicoamento da concepcédo de estégio curricular supervisionado no curso de
licenciatura em Letras — Lingua Portuguesa, e obriga-nos a construir momentos da formacao
profissional, por meio da modalidades de residéncia docente, com maior acompanhamento
e colaboragédo dos nossos professores que ja atuam na educacao.

Portanto, néo se pode deixar de conceber o residéncia pedagdgica como um espago
de formacao e de desenvolvimento profissional, assentado no aspecto conceitual que &
o estagio como reflexdo a partir da praxis docente, no qual o licenciando no ambiente do
estagio tem a possibilidade de se reconhecer como sujeito construtor de conhecimento,

podendo tornar seu trabalho de sala de aula em um espaco de praxis docente e de

8 O PRP possuia 440h, incluindo 100h de imersao planejada e sistematica na sala de aula sob a orientacdo de um
docente da IES e a reponsabilidade de um professor supervisor (preceptor) da educacéo basica.
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transformacgé@o humana.

ALGUMAS CONSIDERAGOES

O Programa de Residéncia Pedagogica contribuiu para a alteracéo da realidade
atual da educacao basica pela (re) definicdo do seu objeto de ensino, oportunizando a
ampliacdo de conhecimentos sobre as teorias contemporéneas; sua aplicagdo ao ensino
da Lingua Portuguesa e; a reviséo de conceitos e de procedimentos didatico-pedagogicos.

Por meio do subprojeto abordado neste estudo intentou-se tanto desenvolver
acOes académicas de formacdo em professor de Lingua portuguesa por meio do
estagio supervisionado, como viabilizar melhorias para o ensino de lingua materna com
associagdo dos referenciais teodrico-metodolégicos adequados a transposigéo didatica
dos conhecimentos cientifico-tecnolégicos para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades.

Espera-se, portanto, que a partir desse programa, residentes e professores
preceptores possam refletir sobre sua pratica pedagodgica no que tange aos eixos
do ensino da leitura, producédo textual, recepcdo e avaliagdo de textos. A postura aqui
assumida converge com as ideias ja pressupostas nos PCN de Lingua Portuguesa e o
previsto pela BNCC (BRASIL, 2017) para os quais a linguagem é “uma forma de acéo
interindividual orientada para uma finalidade especifica; um processo de interlocugéo que
se realiza nas praticas sociais existentes numa sociedade, nos distintos momentos de sua
histéria” (BRASIL, 1998, p. 20), de forma a sempre relacionar os textos a seus contextos
de producdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem em
atividades de leitura, escuta e producéo de textos em varias midias e semioses.

Logo, ao inserimos a variedade de géneros nas préaticas didaticas do projeto
Residéncia Pedagodgica “Praticas de letramento na formagéo de professores de Educacao
Bésica”, objetivou-se colocar o aluno em contato com géneros textuais que também sao
produzidos fora da escola, os quais abrangem diferentes areas de conhecimento. Esse
contato é importante para que o licenciando reconheca as particulariedade dos géneros
textuais existentes e aprenda a uséa-los de modo competente quando estiver no exercicio
profissional da docéncia.

O conhecimento de diferentes tipos de géneros textuais favore a reflexéo critica,
aprimora a capacidade intelectual do aluno e ainda a utilizagcdo estética e instrutiva da
linguagem, elementos esses, indispensaveis na participacdo do egresso no ambito
profisisonal e social.

Portanto para se fazer uso efetivo da lingua em contextos especificos de comunicacéo,
nao basta apenas ter consciéncia de que é preciso trabalhar com os géneros em sala de
aula, mas é preciso fazer uso das estratégias que explore esses géneros a ponto de levar o
licenciando e o aluno da educacao basica a construir e compreender os mais variaveis tipos
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de textos. Como marco possitivo do residéncia pedagdgica, acredita-se que esse programa
levou para o interior das escolas de ensino basico novos conhecimentos desenvolvidos nas
universidades. Assim, a insercdo dos alunos na realidade escolar, propiciara a analise das
competéncias linguageiras em sala de aula e das concep¢des de linguagem que subjazem
a pratica pedagogica, e a elaboragéo da proposta de intervencéo. Isso ressalta que toda a
pratica pedagogica e suas agbes, por menor que seja, influencia diretamente na formacéo
dos alunos.

A educacdo ndo é uma via de mé&o unica, quem ensina de alguma forma também
aprende, é nessa perspectiva que o subprojeto de Letramento aqui apresentado mostrou-se
disposto a oferecer os subsidios necessarios para a realizagao da residéncia pedagogica,
dentro das possibilidades da escola em questao, pois vislumbrou contribuir com a formacgéo
dos graduandos em Letras.

Todavia, o programa de Residéncia Pedagodgica possuiu alguns tragos estritivos
como o de ndo ter-se tornado uma politica publica de continuidade garantida pelo governo
federal, pois assim garantiria-se maior tempo de aprendizado aos licenciandos sobre a
pratica docente e a valorizagdo do professor da rede Basica de ensino. Outro fator de
destaque atribuido a essa proposta da Capes é a imposi¢cao do programa em assentar as
propostas pedagogicas do projeto a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o que nédo
se pode negar, que cerceou a capacidade criativa de propostas inovadoras.

O subjacente a essa imposi¢éo é a indugdo ao estudo e aceitacdo da BNCC na
Educacgéao Basica, somado a problematica de inser¢éo, dos novos letramentos - a presenca
de textos multimodais (textos midiaticos, fotos, videos diversos, podcas, infogréficos,
enciclopédias colaborativas, revistas e livros digitais), que ainda ndo foram popularizados
pela democratizagéo das tecnologias digitais, em realidade escolares, como as do Norte do
Brasil, com exorbitante escassez de internet.
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RESUMO: A aula invertida é uma metodologia
de formato hibrido combinando um momento
de aprendizado individual do aluno (pré-
classe) seguido de um momento de discusséao
presencial com um facilitador/professor. Essa
metodologia foi considerada um novo paradigma
em educagdo médica, pois traz a proposta
de salas de aula como locais de discusséo e
aprofundamento de conhecimento, € ndo mais
um espaco para aulas expositivas. No presente
trabalho descrevemos uma pratica instituida
no ensino da microbiologia para os estudantes

Deflagragéo de Agdes voltadas a Formacéao Docente

do segundo semestre do curso de medicina da
UNIFOR, na qual associamos a metodologia da
aula invertida com ferramentas tecnoldgicas, que
permitisse 0 estudo da microbiologia médica de
forma mais interativa e dindmica. Participaram da
atividade 98 alunos. Foi realizada aula invertida
seguida de um teste complementar de ensino,
utilizando o aplicativo Mentimeter. A maioria
dos alunos (90,5%) gostaram de participar da
aula invertida interativa. Segundo a percepcao
deles, a aula invertida interativa estimulou a
sua participacdo e auxiliou na retencdo do
conhecimento adquirido no momento pré-
classe. Essa metodologia mostrou-se eficaz no
estimulo a participacéo ativa dos estudantes. O
uso do teste complementar de ensino no final
da atividade ajudou na identificacdo de lacunas
do conhecimento, orientando a correcéo pelos
alunos e professores.

PALAVRAS-CHAVE: aula invertida, educacéo
médica, estudantes de medicina.

ANEW FLIPPED CLASSROOM MODEL:
CHALLENGING AND INTERACTIVE

ABSTRACT: Flipped classroom is a hybrid format
methodology, which combines student’s individual
learning assignment (pre-class) followed by in-
class discussion with a facilitator/professor. This
methodology was considered a new paradigm in
medical education since it proposes lectures as a
moment of knowledge discussion and assimilation
instead of traditional expositive classes. In
the present study, we describe a microbiology
teaching practice that was introduced to UNIFOR
second semester medical students, in which
flipped classroom methodology was combined
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with technological tools, providing a more interactive and dynamic medical microbiology
learning. Ninety-eight students participated of the activity. A flipped classroom was conducted
followed by a complementary evaluation, using the Mentimeter software. The majority of
the students (90.5%) liked to participate of the interactive flipped classroom. From students’
viewpoint, interactive flipped classroom stimulated their participation and provided a greater
assimilation of the pre-class acquired knowledge. This methodology proved to be effective
in stimulating students’ active participation. Complementary test application at the end of
the activity allowed the identification of knowledge gaps, guiding students and professors’
corrective measures.

KEYWORDS: flipped classroom, medical education, medical students.

11 INTRODUGAO

Ha mais de uma década estamos vivenciando muita discussao sobre como repensar
a andragogia de forma a colocar o aluno como protagonista, tendo mais autonomia no
processo de aprendizagem. Percebe-se, entdo, que o uso cada vez mais frequente de
metodologias ativas na educacdo médica estd em concordancia com esse pensamento
de que o objetivo maior é formar profissionais independentes, criticos e formadores de
opinido. Nesse contexto, as metodologias ativas surgem como um processo centrado no
estudante, onde este, além de desenvolver suas atividades, exercita a reflexdo de ideias e
a capacidade de usa-las (FARIAS, 2014). Varios sdo os exemplos de metodologias ativas
que podem ser utilizadas separadamente ou em associa¢do, muitos deles j& amplamente
utilizadas na educacao médica. Dentre eles podemos citar: Problem based learning, Team
based learning, Case based learning e aula invertida. (FARIAS, 2014; MACALLAN, 2009;
SINGH, 2018).

A aula invertida, do inglés “flipped classroom”é uma metodologia de formato hibrido,
pois combina um momento de aprendizado individual do aluno, onde este tem acesso online
a materiais didaticos, tais como video-aulas, games, artigos cientificos, e- books, seguido
de um momento de discusséo presencial com um facilitador/professor. Essa metodologia
foi considerada um novo paradigma em educag¢édo médica, pois traz a proposta de salas de
aula como locais de discussao e aprofundamento de conhecimento e ndo mais um espaco
para conferéncias e aulas expositivas, como acontecia aos moldes da educacao tradicional
(MEHTA, 2013; PROBER, 2012).

Entretanto, essa metodologia ndo é recente. Na verdade ela foi pensada ha duas
décadas por Walvoord & Anderson (1998). Esses autores propuseram a utilizagdo deste
método pois entendiam que ele propiciava ao estudante um momento prévio de contato com
o conteldo, o qual eles denominaram de “momento pré-classe”, e um momento na classe,
onde seria trabalhada a parte mais processual do conhecimento, como capacidade de
sintese, analise, resolugédo de problemas (WALVOORD, 1998). Esse momento pré-classe
pode ser feito utilizando-se textos, artigos, notas de aula. Com o avanc¢o da tecnologia,

observa-se cada vez mais a utilizacéo de video-aulas e videos retirados de varias bases de
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informacao ou até mesmo elaborados pelos proprios docentes (STACY, 2017; AZER, 2014).
Nas atividades de classe o estudante pode ser estimulado a trabalhar o conhecimento
individualmente ou em grupo. Pode-se utilizar temas para discusséo, situa¢cdes ou casos-
problemas (SINGH, 2018).

Desta forma, o uso da aula invertida vem demonstrando ser um método bastante
promissor no campo das metodologias ativas. Chen e colaboradores (2018), em uma
metanalise, mostraram que a utilizacéo da aula invertida levou a obtencéo de notas mais
elevadas em avaliagbes cognitivas, além de um maior ganho de notas, quando comparou
os desempenhos dos estudantes em avaliacdes realizadas antes e ap6s a aula invertida
com as aulas expositivas tradicionais. Em um estudo desenvolvido na universidade de
Carolina do Norte, com estudantes de medicina de semestres pré-clinicos, observou-se
que o uso da aula invertida melhorou ndo s6 o desempenho cognitivo deles, mas também
elevou o grau de satisfac@o desses estudantes com as aulas (STREET, 2015).

O uso da tecnologia nas metodologias ativas esta cada vez mais comum. Nos dias
de hoje, em que se consegue fazer transmissdes de dados em alta velocidade e troca de
informag¢des em tempo real, seria uma atitude inconcebivel ndo utilizar esses artificios na
educacao. Desta forma, urge que fagamos uma analise critica e repensemos os moldes
tradicionais de ensino e passemos a utilizar cada vez mais tecnologias novas com enormes
potencialidades. Refletir sobre a necessidade dessas mudancgas torna-se necessario, ainda
mais quando presenciamos o papel que a tecnologia tem assumido na sociedade em geral,
especialmente entre os mais jovens. Esse processo de renovacao sugere umareorganizagcao
dos conteudos trabalhados, uma transformacéo de metodologias pedagogicas, redefinicdo
de teorias de ensino, um novo papel da instituicdo em relagéo a sociedade e, portanto, uma
nova postura do docente (CABRAL, 2005).

O presente trabalho descreve uma pratica instituida no ensino da microbiologia para
os estudantes do segundo semestre do curso de medicina da Universidade de Fortaleza
(UNIFOR). Nessa pratica, associou-se a metodologia da aula invertida com ferramentas
tecnoldgicas que tornem o estudo da microbiologia médica uma atividade mais interativa e
din&mica. Utilizando a ferramenta de resposta online, buscamos ainda propiciar aos alunos
a possibilidade de identificar, em tempo real, as suas lacunas de aprendizagem. Além disso,
essa ferramenta permite ao aluno comparar o seu desempenho com aquele da turma. Ao
final, esta ferramenta foi avaliada pelos alunos participantes.

21 METODOLOGIA

Essa prética foi realizada no médulo de Agresséo e Defesa, no segundo semestre do
curso de Medicina da UNIFOR. Participaram do estudo os alunos devidamente matriculados
no referido modulo. O contetdo dado nessas praticas se referia aos conhecimentos sobre

célula bacteriana e protozoarios. A atividade foi composta por trés momentos principais.
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No primeiro momento, denominado de atividade pré-classe, os alunos receberam,
com uma semana de antecedéncia, uma video-aula sobre o assunto a ser abordado. Estas
video-aulas foram elaboradas pelos préprios professores do modulo. As mesma tinham
formato .mov e uma duragdo maxima de 20 minutos. A opc¢édo por video-aulas baseou-se
em estudos que mostraram o0 uso dessa estratégia é bem aceita pelos estudantes pois
possibilita que os mesmos possam acessar esse material em locais de sua preferéncia e
quantas vezes acharem necessario (RAMNANAN, 2017).

No segundo momento, ja em sala de aula, o professor apresentou cerca de 10 a 12
questdes problematizadas abordando os assuntos dados na video-aula. Nesse momento os
alunos foram estimulados a participar de uma discusséo para aprofundar o conhecimento
sobre o tema discutido, contendo principalmente perguntas abertas, discursivas, de nivel
de complexidade acima de 4. ApOs a discuss@o de cada questéo, foi mostrada para os
alunos uma pequena exposicao utilizando slides da propria video-aula para fundamentar
a resposta correta de cada problema apresentado. Esse momento teve duragéo de 40-50
minutos.

No momento 3, chamado de momento interativo, foi aplicado um teste contendo
questdes de multipla escolha, utilizando o programa Mentimeter para avaliar o conhecimento
de cada aluno. Nela, os alunos foram solicitados a acessar pela internet, utilizando um
login especifico, um site para se cadastrarem no arquivo contendo as perguntas do
teste, utilizando um nome de fantasia, garantindo, assim, o anonimato dos participantes.
O acesso a esse arquivo se deu através do uso de dispositivos eletronicos (celulares,
tablets ou computadores) dos préprios alunos. Apéds todos terem acessado, a atividade se
iniciou liberando uma pergunta de cada vez, com um tempo de resposta de 20 segundos.
A medida que os alunos finalizavam a digitagcdo de cada resposta, o programa mostrava
a alternativa correta para a pergunta e o percentual de acertos da turma (Figura 1). Apos
esse momento, foi possivel ainda mostrar um ranking com a posi¢cdo de cada um dos
alunos em relacdo aos seus colegas naquela atividade. Esse ranking ia sendo atualizado a
cada nova pergunta respondida e levava em consideragéo, além do percentual de acertos
de cada aluno, a velocidade com que ele identificou a resposta correta (Figura 2).
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No subfilo Mastigophora estdo os protozodrios que emitem
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Figura 1: Imagem com a tela de resposta do programa Mentimeter na aula invertida interativa,
mostrando resposta correta e o elevado (a) e baixo (b) percentual de acerto dos alunos

Qual espécie de Plasmodium pode desenvolver formas de
esquizontes teciduais latentes (hipnozoitos) no figado, levando
a quadro de recaidas da doenga?
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Figura 2: Imagem com tela do programa Mentimeter mostrando ranking das respostas dos

alunos participantes da aula invertida interativa.

Denominamos essa atividade de Aula invertida interativa. Essa pratica foi realizada

em substituicdo a duas aulas expositivas. Apos a realizagéo desses dois dias de atividades,

foi aplicado um questionario online para avaliar a percepg¢ao dos alunos acerca da aula
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invertida interativa. Os alunos foram perguntados sobre varias aspectos relacionados a
atividade:

+  Se ja haviam participado de aula invertida anteriormente?

»  Se concordam com a forma como a atividade foi realizada?

+  Se a atividade estimulou a participacao, se ajudou a fixar o conteudo?
+  Se poderia substituir as conferéncias expositivas tradicionais?

+  Se ajudou a identificar lacunas no seu conhecimento?

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

Participaram da atividade 98 alunos, sendo 50,5% mulheres, com média de idade
de 18,9 +/- 2,6 anos. A maioria (90,5%) ja havia participado de uma aula invertida durante
o primeiro semestre do curso de medicina e 78,3% referiram ter gostado da experiéncia.
Apesar de mais de 40% referir gostar de assistir conferéncias expositivas (Grafico 1),
90,5% gostaram de participar da aula invertida interativa (Grafico 2).

VOCE GOSTA DE ASSISTIR CONFERENCIA EM SALA DE AULA?

® sIM
@ NAO
TALVEZ

Gréfico 1: Percentual de aceitacdo das aulas expositivas pelos alunos do segundo semestre do
curso de medicina da UNIFOR participantes da aula invertida interativa.
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VOCE GOSTOU DE PARTICIPAR DA AULA INVERTIDA INTERATIVA DA FORMA
COMO FOI APLICADA?
® siM

® NEO

//' TALVEZ

Gréfico 2: Percentual de aceitagdo da aula invertida interativa pelos alunos do segundo
semestre do curso de medicina da UNIFOR.

A aula invertida interativa foi considerada estimulante por 88,4% dos participantes e
90,5% respondeu que essa atividade ajudou a fixar o conhecimento. Resultado semelhante
foi encontrado por outros autores que, ao analisarem o grau de satisfacdo de alunos do
curso de medicina, observaram que estes se mostraram mais motivados a aprender o
contetdo com a metodologia da aula invertida (JUNG, 2018; SUG, 2016). Estudos também
mostraram uma maior fixacao do conhecimento com a aula invertida, quando comparada com
as aulas expositivas tradicionais, com alguns deles demonstrando uma elevacéo do escore
de desempenho quando esses alunos sao submetidos a avaliagdes pré e pds-atividade
(JUNG, 2018; STREET, 2015; TUNE, 2013). Entretanto, alguns autores encontraram
resultados divergentes. Gillette e colaboradores (2018), em uma metanalise para avaliar o
ganho de conhecimento adquirido por alunos do curso de farmacia, encontraram que, pelo
menos para o conteudo ministrado naquele curso, ndo houve diferenca significativa entre
as aulas expositivas e aulas invertidas.

Quando questionados sobre a participagéo dos alunos, 85,3% responderam que
houve uma participacé@o ativa dos colegas durante a atividade e 70,5% considerou que a
sua propria participacdo também foi ativa. Aléem disso, 78,9% dos alunos consideraram que
participaram mais da aula invertida interativa do que normalmente participam das aulas
expositivas tradicionais. Essa percepcao de uma participacdo mais ativa na aula invertida
também foi demonstrada por outros autores. Alguns deles, inclusive, mostrando que a
interacao professor-aluno € muito mais dindmica do que na aula expositiva (AHN, 2016;
JUNG, 2018).

Ao serem questionados se as aulas expositivas tradicionais poderiam ser substituidas
pela aulas invertidas interativas, 61,1% entendeu que sim, embora 18,9% ainda prefira
manter a metodologia tradicional (Grafico 3). Infelizmente o nosso questionario ndo explorou
os motivos pelos quais quase 40% dos participantes ainda tém receio de prescindir das
aulas expositivas. Talvez porque nessa modalidade tradicional ndo requeira do aluno um
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trabalho de preparacdo pré-classe. A auséncia de uma preparagéo prévia por parte do
estudante é um dos fatores que podem comprometer bastante o resultado da aula invertida.
Sem a devida preparagéo o estudante ndo conseguira assimilar e aplicar o conhecimento

com o qual ele supostamente ja deveria ter tido um contato prévio (TOLKS, 2016).

VOCE ACHA QUE A AULA INVERTIDA PODERIA SUBSTITUIR AS AULAS
EXPOSITIVAS?

® siM

18,8% ® NAO
TALVEZ

Grafico 3: Percentual de aceitagcdo da substituicdo das aulas expositivas pela aula invertida, de
acordo com os alunos do segundo semestre do curso de medicina da UNIFOR.

O uso de testes complementares de ensino (TCE), no inicio ou no final de uma aula
invertida, ja foi sugerido por alguns autores como uma estratégia efetiva de avaliar lacunas
no conhecimento dos alunos (HEW, 2018). No presente estudo, observou-se que 86,3%
dos alunos acharam que a utilizagéo do TCE ao final da atividade ajudou a identificar estas
lacunas, orientando aluno e professor na revisdo da mesma. Isso fica evidente quando
observamos a Figura 1, que mostra quais os contetdos que precisam ser mais trabalhados
com cada turma. Apesar do professor ndo saber exatamente quais alunos acertaram ou
erraram cada uma das respostas, no momento em que a ferramenta Mentimeter mostra o
resultado de cada pergunta, o aluno tem consciéncia do seu desempenho. O uso desse
aplicativo possibilitou, ainda, que cada aluno comparasse o seu desempenho com 0s
demais membros da turma, conforme visto na Figura 2. Desta forma, pode-se concluir que
a realizagéo do TCE utilizando a tecnologia do Mentmeter permitiu uma avaliagdo dinamica
e em tempo real do desempenho dos alunos pelo professor e pelo préprio aluno.

41 CONCLUSAO

A aula invertida interativa estimulou a participagéo ativa dos alunos e auxiliou na
retencdo do conhecimento adquirido no momento pré-classe. Além disso, o uso do teste
complementar de ensino, ao final da atividade, possibilitou a identificacdo de lacunas do

conhecimento, orientando o aluno na revisao destes conceitos.
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RESUMO: A proposta da Educagéo Inclusiva (El)
teve seu marco histérico na década de 90, com
base em pressupostos como o direito humano e
0 combate a exclusdo educacional. O objetivo
deste artigo foi o de analisar a concepgéo
que, professores de Educagédo Fisica (EF),
apresentam sobre a El. Os dados foram coletados
por meio de entrevista individual, analisados
qualitativamente e organizados em categoria
conforme a proposta de analise de contetdo
de Bardin (2004). Os participantes da pesquisa
foram quatro professores de EF, que atuavam
no ensino fundamental Il e que no momento
da pesquisa tinham alunos com deficiéncia
incluidos em suas aulas. Concluimos que os
quatro professores de EF ndo tém entendimento
sobre a El, no que diz respeito a direito humano
e combate a exclusédo escolar. Sugerimos ciclos
de estudos para melhorar o entendimento destes
professores sobre a proposta da El.

PALAVRAS - CHAVE: Combate a Exclusao
Escolar. Direito Humano. Educacgéao Inclusiva.
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ABSTARCT: The Inclusive Education proposal
had its historic landmark in the 90s, based on
assumptions such as human rights and the
fight against educational exclusion. The aim
of this article was to analyze the conception
that Physical Education teachers have about
Inclusive Education. Data were collected through
individual interviews, analyzed qualitatively and
organized into categories according to Bardin's
content analysis proposal (2004). The research
participants were four Physical Education
teachers, who worked in elementary school Il and
who at the time of the research had students with
disabilities included in their classes. We conclude
that the four Physical Education teachers have
no understanding of Inclusive Education, with
regard to human rights and combating school
exclusion. We suggest study cycles to improve
the understanding of these teachers about the
Inclusive Education proposal.
KEYWORDS: Combating School
Human Right. Inclusive Education.

Exclusion.

INTRODUCAO

ApropostadaEl surgiucom a Conferéncia
Mundial
Especiais,

sobre Necessidades Educacionais
(UNESCO, 1994),
na Declaragdo de Salamanca, que propde

resultando

combater a exclusdo escolar proclamando que
as escolas devem “acolher todas as criancas,
independentemente de suas condi¢des fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linglisticas,
culturais ou outras”, que segundo Rodrigues

(2003) altera o paradigma de escola integrativa
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para escola inclusiva.

No Brasil, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Basica (LDB) n° 9.394/1996,
e a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva
(PNEEPEI), publicada pelo Ministério da Educagéao (BRASIL, 2008), legitima-se a proposta
da El, pelo menos no ambito teorico.

A publicacdo da PNEEPEI (2008) compreende a El como:

[...] um paradigma educacional fundamentado na concepc¢édo de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis,
e que avanga em relagdo a idéia de equidade formal ou contextualizar as
circunstancias histéricas da produgéo da excluséo dentro e fora da escola.

Na citagéo acima percebemos que, a El é entendida como um paradigma educacional,
ou seja, um modelo educacional a ser seguido, ao qual todo ser humano tem o direito e que
visa combater a exclusé@o escolar.

Ainscow (2009), Brasil (2008) e Silva (2011) comungam que, a educagao é um direito
basico do ser humano e acrescentam que, contribui para a formagédo de uma sociedade
mais justa e igualitaria. A partir da afirmativa dos autores, depreendemos que, as escolas
devem estar abertas para acolher e escolarizar todas as pessoas, independente das suas
dificuldades, diferencas e potencialidades.

Considerando a prerrogativa de que a El deve proporcionar que todos estudem
juntos, um de seus objetivos é, segundo Silva (2011, pp. 120 e 121), além de apenas
proporcionar aos alunos um espago comum, “[...] proporcionar-lhes, também, oportunidades
para que fagcam aprendizagens significativas [...]”, em todos os componentes curriculares
da Educacgéo Basica.

Como componente curricular da Educacédo Basica, a EF em 1987, iniciou a
preocupacéo com a pratica de esportes para pessoas que adquiriram deficiéncia por conta
da Segunda Guerra Mundial, como forma de reabilitagdo. Oficializado pela Resolugéo n°® 3
de 87 do Conselho Federal de Educagéao, o termo Educacgéo Fisica Adaptada (EFA), passou
a integrar os cursos de ensino superior. Pedrinelli e Verenguer (2008, p. 4) consideram que
a EFA “[...] é uma parte da Educagéo Fisica cujos objetivos sdo o estudo e a intervengéo
profissional no universo das pessoas que apresentam diferentes e peculiares condi¢coes
para a pratica das atividades fisicas.”

Atualmente os académicos do curso de EF, recebem em sua formagéo inicial, a
disciplina EFA, Educacado Fisica Especial, Educacé@o Fisica Diferenciada, entre outras
denominacdes de acordo com Pedrinelli e Verenguer (2008), que deve, ou deveria, abordar
o tema da inclusdo escolar. Baumel e Castro (2002 citados por Greguol, Malagodi e
Carraro, 2018), Boato, Sampaio e Silva (2012) e Rodrigues (2008) consideram que a oferta
da disciplina EFA tem sido considerada um grande avanco nos cursos de formacéo inicial,
mas mesmo assim, Rodrigues (2008, p.12) adverte que “[...] uma disciplina isolada das

demais ndo € uma contribuicdo a partida para a criagdo de ambientes inclusivos” e pontua
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que nao deve haver nos curriculos dos cursos de formagdo uma disciplina isolada das
demais, sugere o didlogo entre todas as disciplinas do curso e a necessidade de que todas
elas tratem da proposta da incluséo escolar. Aratjo, Gomes e Zeferino (2014) sugerem que
os conteudos da educacao especial devem estar presentes em todas as disciplinas, e os
problemas que se estudam na formacéo inicial estéo distantes da urgéncia a uma resposta
imediata e concreta a incluséo.

Por fim, este artigo foi idealizado a partir da coleta de dados, de uma pesquisa de
mestrado que estamos realizando, que se estrutura em 4 fases: pré-fase, fases |, Il e lll. Apos
a coleta de dados da fase |, por meio de entrevista individual, realizada com professores
de Educacéo Fisica, optamos analisar o entendimento que estes apresentavam sobre a El.

OBJETIVO

Com este artigo objetivamos analisar a concepcéo que, professores de Educacao
Fisica, apresentam sobre a EI.

METODOLOGIA

Caracterizacao da pesquisa

Este estudo € de natureza descritiva e analisa os dados de forma qualitativa por
meio de categoria, para Bardin (2004, p. 108) este tipo de analise permite a “[...] elaboracao
das deducbes especificas sobre um acontecimento ou uma variavel de inferéncia [...]”, por

parte do pesquisador.

Procedimentos

Esta pesquisa estd em andamento e foi aprovada pelo Comité de Etica da
Universidade Estadual de Londrina, por meio do Parecer n° 3.047.530, em janeiro de 2019.
Participaram deste estudo quatro professores de EF, que atuavam no ensino fundamental
Il, em um colégio da rede estadual de ensino, em uma cidade de pequeno porte, no interior
do Parana. O instrumento de coleta de dados foi um roteiro de entrevista aplicado pela
pesquisadora, aos professores participantes, individualmente, no proprio local de trabalho,
com 25 perguntas, em fevereiro de 2019. As respostas foram gravadas e posteriormente
transcritas pela pesquisadora. A pergunta de nimero 13, e suas respectivas respostas
foram selecionadas para compor este trabalho: o que vocé entende por Educacéo Inclusiva?

No quadro 1 apresentamos as caracteristicas de formacgdo profissional dos
participantes da pesquisa nomeando-os como: P1, P2, P3 e P4, contendo descricdo
sobre sua formacgéo: graduacéo, disciplina cursadas durante a formacéo inicial e as pds-
graduacdes cursadas na formagéo continuada.
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Partici- | Graduagdes | Disciplina Pds-graduagdes Disciplina/mod
pantes cursada na alidade
formagao ministrada
inicial
P1 - Educacdo | Educacgéo - Educacéo Fisica - Educagdo
Fisica Fisica Especial | Escolar: Metodologia Fisica
do Ensino - Educacéo
Fundamental e Médio Especial
- Educacdo Especial
P2 - Educagéo | EFA - Educacéo Fisica - Educacgéo
Fisica Escolar, Fisica
- Arte - Educagéao Especial - Arte
- Pedagogia - Gestdo Ambiental
P3 - Educagdo | EFA - Educagéo do Campo | - Educagéo
Fisica - Educacgao Especial Fisica
- Arte e Educacéo
P4 - Educagdo | EFA - Educagéao Especial - Educagéo
Fisica - Educacgdo Ambiental Fisica

Quadro 1 — Caracteristicas de formagéao profissional dos participantes da pesquisa

Fonte: os proprios autores

TRATAMENTO DOS DADOS

Os resultados foram analisados e organizados em categorias segundo as orientagdes
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de Bardin (2004). De acordo com a autora (p. 27, grifos da autora), “A anélise de contetdo
€ um conjunto de técnicas de analise das comunicagées’.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Considerando o objetivo proposto e as caracteristicas dos dados, derivados das
andlises das entrevistas, apresentamos a organizacao dos resultados em uma categoria —
1) entendimento sobre a El, dividida em duas subcategorias - 1.1) educacéo inclusiva como

direito humano e 1.2) educacgéo inclusiva no combate a exclusao escolar.

Entendimento sobre a El

Para discorrer sobre a El, selecionamos o conceito publicado na PNEEPEI (Brasil,
2008) como ja citado anteriormente e também indicado por Cunha e Gomes (2017) em
um de seus trabalhos, como sendo o0 mais atual e adequado. Utilizaremos este conceito e
alguns fragmentos das falas dos participantes para a nossa discussao.

Levando em consideracdo dois aspectos fundamentais da proposta da El, “direitos
humanos” e o “combate a excluséo escolar” apresentamos as nossas discussoes.
Educacao Inclusiva como Direito Humano

Para Ainscow (2009), PNEEPEI (2008), Salamanca (1994) e Silva (2011) a educacao

€ um direito basico do ser humano. Nesta perspectiva a El apresenta-se como uma nova
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proposta educacional que da o direito de todo ser humano, freqlientar a escola regular e se
apropriar dos conhecimentos produzidos pela humanidade.

A partir disso, apresentamos um fragmento da fala de P4 quando questionamos
sobre 0 que entende por El:

Ah, eu nédo concordo! Desculpa! Eu como professora nédo concordo!

P4 n&do responde ao nosso questionamento, e logo afirma ndo concordar com a
proposta da El. Desta forma podemos inferir que ndo aceita os pressupostos da El, ndo
conhece o conceito sobre a proposta da El, no que tange aos direitos humanos, e também
ndo considera que a educacéo seja um direito de todos os seres humanos, mas de alguns.

A analise da nossa pesquisa se identifica com o resultado de uma pesquisa
realizada por Carvalho et al. (2017), com 56 académicos do curso de licenciatura em EF
da universidade publica do estado de Sao Paulo/SP, na qual os resultados mostraram que
apenas 5% dos académicos entrevistados, ou seja, aproximadamente trés académicos,
apresentaram um conceito completo de El. Nota-se como é baixo o numero de professores
de EF, ou futuros professores, que tém um entendimento completo sobre a EI.

Pontuamos, nesta subcategoria, que é limitado, sendo nulo, o conhecimento de P4,
sobre a proposta da El, na perspectiva do direito humano (PNEEPEI, 2008). O fato de P4
ter cursado, na formacéo inicial, a disciplina EFA, e na formagéo continuada cursado pés-
graduacao em Educagédo Especial, parece néo ter contribuido para o entendimento de que
a El € um direito humano.

Educacao Inclusiva no Combate a Exclusao Escolar

Para caracterizar a proposta da El e combater a exclusdo educacional, na
Declaracao de Salamanca (1994, s/n) lé-se que, as escolas devem “acolher todas as
criancas, independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linglisticas, culturais ou outras” e a PNEEPEI (2008), acredita que este paradigma
educacional podera avancar no combate da exclusdo escolar.

Assim, destacamos as falas de P3 e P1, respectivamente:

[...] deveria acolhé-los né, e trabalhar dentro dos limites deles, mas na verdade
a escola recebe... (risos) e deixa... (risos) acontecer né, num trata assim... Ja
que é praincluir [...]

Aquele processo de ignoracgéo: ele ignora a aula, o professor ignora ele [...]

P3 concorda que a escola regular deveria os acolher e estudarem juntos com os
demais, mas que na sua visao os deixa a mercé, nao “trata”, melhor dizendo, nédo intervém
para que o aluno se aproprie de aprendizagens que sejam significativas. P1 apresenta
uma fala ndo muito diferente de P3, quando cita o processo de ignoragéo, o aluno ignora o
professor e o professor ignora o aluno. Como se um ou outro ndo estivessem no ambiente
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de sala de aula. Poderiamos denominar esta situagcéo de excluséo na escola?

Dall’Acqua e Vitaliano (2010, p. 25) explicam esta situac¢édo “De certa forma, a escola
organizou-se historicamente para ser indiferente as diferencgas, com praticas homogéneas,
fato que contrasta com a proposta da educacgéo inclusiva que prevé o atendimento e respeito
as diferencas]...]”. Para as autoras a proposta da El é de acolhida a todas as pessoas,
que ao contrario do padréao estabelecido, apresentam alguma condi¢céo considerada como
diferente e que, historicamente foram excluidos da escola.

No fragmento da fala de P2, abaixo, percebe-se que a sua visdo é de que, o
atendimento parao publico alvo da El, € atribuicao do atendimento educacional especializado,
oferecido em sala de recursos multifuncional, oferecido por um professor especialista em
Educacgéo Especial e a depender das condi¢cbes, ainda defende a segregacédo em escola
especializada em Educacdo Especial, no caso cita a Associacdo de Pais e Amigos dos

Excepcionais (APAE). Apresentamos um fragmento da fala de P2:

Por isso que tem af a sala de recursos, se for um caso a mais tem a APAE,
acredito que € meio por ai.

Para Michels e Garcia (2014) € preciso romper com a existéncia de dois sistemas de
ensino, uma rede regular e uma rede de instituicdes de educacao especial. Para Rodrigues
(2005, p. 60) todos os alunos devem estudar em uma Unica escola, que a proposta
da educacao agora, € para todos, e que, sendo assim, ndo sera mais possivel manter
“[...] um desenvolvimento curricular Unico, com o de aluno padréo e estandardizado, de
aprendizagem como transmissao, de escola como estrutura de reproducéo.”

Com as orientacbes de Rodrigues (2005) ndo podemos pensar em manter a escola
como estd, é necessaria mudanca, e é possivel perceber a resisténcia na fala de P4:

Eu acho que nao veio pra melhorar o ensino. Nao veio pra melhorar o ensino.
Veio pra dar mais trabalho pro professor do regular.

Nesta subcategoria, evidenciam-se pelos relatos de todos os participantes, a falta
de conhecimento da proposta da El com relag@o ao combate a excluséo escolar. Rodrigues
(2005, p.47) cita que a inclusdo esta situada entre grupos que “[...] a consideram uma
utopia, outros uma mera retérica e outros ainda, uma “manobra de diverséo [...]".

Por meio das analises dos relatos de P3 e P1 identificamos que as escolas estédo
matriculando todos os alunos, mas ainda ignoram e excluem das atividades os alunos que
apresentam deficiéncia, especialmente, aqueles que foram em outros tempos atendidos
exclusivamente em escolas ou salas especiais.

P2 concorda que deve permanecer dois sistemas de ensino para encaminhar
aqueles que ndo se adéquam na escola regular, ou na melhor das hip6teses o aluno
podera frequentar a sala de recursos multifuncional. Nota-se que P2 ndo se percebe no

processo de ensino e aprendizagem dos alunos que apresentam deficiéncia, exime-se
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desta responsabilidade.

Para P4, a proposta da El veio para atrapalhar o ensino e a aprendizagem daqueles
que querem aprender. Percebe-se mais atarefada com os alunos incluidos em sala de aula.
Pontuamos que P1, P2, P3 e P4, manifestam em seus discursos palavras e expressoes de
manutencgao da exclusédo na escola. Lembramos que P2, P3 e P4 cursaram na formacao
inicial, a disciplina EFA e P1 cursou a disciplina Educacgéo Fisica Especial e todos cursaram
na formagédo continuada a pés-graduacao em Educacgao Especial. Cabe entdo uma questao:
que formacao seré suficiente para o professor desenvolver uma compreensdo adequada,
acerca da El e atuar de modo a efetiva-la?

CONCLUSOES

Notamos, pelos relatos que os participantes da nossa pesquisa ndo entendem a
proposta da El, como sendo uma proposta de educagado para todos os seres humanos e
uma acao contra a exclusao histérica educacional, quando relacionadas com a literatura
cientifica, mesmo tendo na formacéo inicial uma disciplina relacionada a inclusao escolar,
EFA ou Educacéo Fisica Especial, e todos tendo cursado na formagéo continuada, pos-
graduacdo em Educacéo Especial.

Consideramos que os resultados da pesquisa podem contribuir para que, 0s cursos
de formacéo de professores de EF, enfatizem o aspecto da incluséo escolar na disciplina de
EFA. Acreditamos ser necessario rever a estrutura curricular da disciplina EFA, com relacao
ao conceito de El. Sugerimos a condugéo dos académicos a uma reflexdo mais profunda
sobre o direito humano e o combate a exclusédo escolar, para possivelmente mudar os
discursos e as acoes dos futuros professores de EF.

Sugerimos, para os participantes, uma formacao tedrica sobre o conceito da
proposta da El, com base nos pressupostos do direito humano e no combate a exclusédo
escolar, por meio de ciclo de estudo, no local de servico, refletindo sobre as condicdes e
situacdes ocorridas do préprio trabalho, conforme sugere Ibiapina (2008).

Concluimos que os professores de EF, do ensino fundamental Il, da instituicdo de
ensino pesquisada, ndo tém clareza na compreenséao da proposta da El, na perspectiva de
direitos humanos e do combate a excluséo escolar.
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RESUMO: Este capitulo trata-se da investigagcao
de um programa de formagé@o continuada em
servico que teve o objetivo de compreender
como o foco da formagdo em contetdos de
geociéncias contribui para o desenvolvimento
profissional, para o aprofundamento, e para a
compreensao integrada de conhecimentos por
parte das professoras polivalentes. A pesquisa
se caracteriza como pesquisa-acdo e foi
realizada por meio de oficinas elaboradas com
diferentes propostas de praticas pedagogicas,
com conteldos das geociéncias. Participou
da formagdo um grupo de oito professoras
das séries iniciais da educacdo béasica em
uma rede municipal de ensino do interior do
Estado de Sao Paulo. Para a coleta de dados,
inicialmente  aplicou-se  um  questionario
para identificar o perfil das professoras, sua
formacdo, seus conhecimentos e suas praticas
no processo de ensino e aprendizagem de
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ciéncias naturais, com foco nas geociéncias. Em
seguida, realizamos trés oficinas denominadas:
“Tempo Geoldgico”, “Ciclo das Rochas” e “Ciclo
da Agua”, por meio de atividades tedricas e
praticas, no ambiente escolar, e no campo. Os
resultados obtidos no questionario serviram
como referéncia para organizacdo do programa
de formacao continuada, e ainda indicou que a
maioria das professoras apresentam limitacdes
nos conhecimentos das geociéncias, possiveis
lacunas decorrentes de cursos de formacao
inicial ou continuada. Apresentaram ainda,
indicativos de que para ministrarem contetdos
de Ciéncias se apropriavam de propostas
“conteudistas”, apoiadas em livros didaticos e,
portanto, desenvolviam poucas aulas praticas.
As conclusbes obtidas levam a apresentacéo de
linhas orientadoras para formagéo continuada por
meio de propostas mencionadas nesta pesquisa,
as quais contribuiram para aproximar a pratica
profissional das professoras da investigacdo
de conhecimentos cientificos voltados as
geociéncias, e sinalizaram maior envolvimento,
atencdo e prazer dos alunos em aprender.
PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Ciéncias,
Oficinas de Formacédo Continuada, Professores
Polivalentes

THE PROFESSIONAL DEVELOPMENT
CHALLENGE OF PRIMARY TEACHERS
ON QUESTIONS CONNECTED TO
GEOSCIENCES

ABSTRACT: This chapter deals with the
investigation of a program of continuing training
in service that aimed to understand how the focus
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of training in geoscience content contributes to professional development, to the deepening,
and to the integrated understanding of knowledge on the part of multipurpose teachers. The
research is characterized as action research and was carried out through workshops elaborated
with different proposals of pedagogical practices, with contents from the geosciences. A
group of eight teachers from the initial series of basic education participated in the training
in a municipal school system in the interior of the State of S&do Paulo. For data collection, a
questionnaire was initially applied to identify the teachers’ profile, their training, their knowledge
and their practices in the teaching and learning process of natural sciences, focusing on
geosciences. Then, we held three workshops called: “Geological Time”, “Cycle of Rocks” and
“Water Cycle”, through theoretical and practical activities, in the school environment, and in
the field. The results obtained in the questionnaire served as a reference for the organization
of the continuing education program, and also indicated that most teachers have limitations
in the knowledge of geosciences, possible gaps resulting from initial or continuing training
courses. They also presented indications that, in order to teach Science content, they used
“content” proposals, supported by textbooks and, therefore, developed few practical classes.
The conclusions obtained lead to the presentation of guidelines for continuing education
through proposals mentioned in this research, which contributed to bring the professional
practice of teachers closer to the investigation of scientific knowledge focused on geosciences,
and signaled greater involvement, attention and pleasure of students in learn.

KEYWORDS: Science teaching, Continuing Education Workshops, Primary Teachers.

11 INTRODUGAO

As geociéncias integram uma é&rea interdisciplinar, e segundo Toledo et al (2005),
se constituem dos seguintes contetdos: origem e evolugcéo da Terra, formagéo de seus
materiais e de seus ambientes; condi¢cbes provaveis da origem da vida; registro sedimentar
da histéria geoldgica da vida e dos processos de interferéncia da biologia no planeta, e da
geologia na evolucdo da vida; condigbes de concentragéo dos recursos naturais (minerais,
hidricos e energéticos) e sua possibilidade de renovacéo; condi¢cdes sustentaveis de
utilizacdo dos recursos, entre outros.

No Brasil, discussdes sobre a necessidade da insercdo de temas geoldgicos no
curriculo da Educagéo Bésica vém se fortalecendo pouco a pouco. Tal conscientizacéo
€ observada também em outros paises, devido a crescente interacdo das atividades
humanas com a dindmica do meio natural e 0 aumento populacional ocorrido no século XX
(CARNEIRO; TOLEDO; ALMEIDA, 2004).

Temas geologicos permitem examinar os processos terrestres como um todo e
em suas partes, abrindo um campo de pesquisa que possibilita estudar a Terra de forma
integrada, além de analisar e diferenciar impactos ambientais de acidentes naturais.

Ao analisarmos os contetdos relacionados as geociéncias nos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), identificamos que estdo previstos no curriculo
desde as séries iniciais da Educagao Basica aqueles que se relacionam ao ciclo da agua,
mineracado, formagédo e conservacdo dos solos, recursos energéticos, petrdleo, dentre
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outros.

Apesar dos Parametros Curriculares apresentarem conteldos relacionados as
geociéncias, Toledo et al (2005) assinala que o que ocorre de concreto no desenvolvimento
integral das Geociéncias é que os alunos possuem conhecimentos privados que ndo sao
suficientes para adquirir uma viséo de funcionamento global e interdependente da natureza.

Dessa forma, correm o risco de desenvolverem uma visao imediatista da natureza.
Esse tipo de pensamento nao reflete sobre os problemas de degradagéo, que nédo sao
compreendidos como respostas naturais as acdes da interferéncia humana nos ciclos
naturais.

Outro problema a ser apresentado refere-se a Formagéao de professores e suas
ligagbes com as politicas curriculares, nas quais pesquisadores em diferentes paises tem
chamado a atenc¢do. De acordo com Zeichner (2003), muitas das reformas consideradas
como “centradas no aluno” tém concebido o professor apenas como “técnico eficiente”,
motivo que ele indica ser uma das causas da “resisténcia e subversao as mudangas” por
parte dos professores. Tais mudancgas s6 ocorrerdo de fato na sala de aula quando os
professores as compreenderem e as aceitarem como suas. O autor em outro momento
Zeichner (2010), nos revela ainda que ocorre uma série de mecanismos operantes em
varios paises para promover transferéncia de recursos publicos ao setor privado acaba
interferindo no curriculo de formacéo de professores, degradando a profisséo.

Além da formacgé@o de professores e suas ligacbes com as politicas curriculares,
observamos diversos resultados de pesquisas voltadas ao curriculo de ciéncias dos cursos
de formacgéo de professores, visto que a descrenca e as dificuldades de realizagéo de
implementacdes curriculares parecem relacionadas a essa questéo.

Assim, por considerar que o curriculo deve ser democratico, elaborado pelo
professor e que deve possibilitar a participacdo dos alunos como leitores criticos da
realidade, procuramos realizar investigacGes sobre as questdes relacionadas a formacao
de professores polivalentes e ao ensino das Ciéncias Naturais, com foco nas geociéncias,
nas séries iniciais da Educacéo Basica.

21 A IMPOR]’ANC}A DAS CIENCIAS NATURAIS DESDE AS SERIES INICIAIS
DA EDUCACAO BASICA

Pesquisas voltadas as séries iniciais da Educagao Basica tém apontado que é neste
segmento de ensino que os alunos estabelecem os saberes e habilidades especificas das
ciéncias naturais.

De acordo com Gongalves e Sicca (2018, p. 5), ha um intercambio de no¢des entre
conhecimento cientifico cultural popular e conhecimento escolar. Os autores sinalizam
ainda que o curriculo esta cada vez mais permeavel a influéncia da cultura popular, cujas
expressdes mais significativas sdo os meios de comunicagao de massa (televisao, jornais,

internet).
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Diante disso, temos que nos atentar ao desenvolvimento do processo de
escolarizagéo da disciplina de ciéncias, visto que esta poderéd ajudar a desenvolver a
formacéo do pensamento critico no aluno desde as primeiras séries da Educacéo Basica.

Para o processo de escolarizagdo em ciéncias, Carvalho et al. (2010) defende que
se o0 primeiro contato com a disciplina for agradavel e prazeroso, certamente fara sentido
para os alunos. Desta forma, provavelmente, os alunos gostardo de Ciéncias. Enfatizam
ainda que o ensino somente se realiza e merece esse nome se for eficaz, se fizer com que
o aluno de fato aprenda. No entanto, se este ensino exigir memoriza¢do de conceitos além
do adequado a faixa etaria e se for descompromissado com a realidade do aluno, sera
muito dificil eliminar a aversao que eles terdo pelas ciéncias.

As criangas, desde cedo, devem ser capazes de conhecer e interpretar os fendmenos
naturais, situando-se no universo em que estéo inseridas e interpretando a Natureza.

A disciplina de Ciéncias podera possibilitar a todas as criangas uma formagéo
cientifica basica, preparando-as a desenvolver competéncias necessarias para se
nortearem socialmente, compreenderem o que ocorre a sua volta e tomarem decisdes. Ao
mesmo tempo, pode incentiva-las a prosseguir seus estudos nos campos da ciéncia.

Desta maneira, estaremos possibilitando condi¢cdes para que as criangas estejam
preparadas para exercer sua cidadania. “Para o exercicio pleno da cidadania, um minimo
de formacao béasica em ciéncias deve ser desenvolvido, de modo a fornecer instrumentos
que possibilitem uma melhor compreensao da sociedade em que vivemos” (DELIZOICOV
& ANGOTTI, 1990, p.56).

Além disso, é a partir da apropriacdo e compreenséo de significados apresentados
no ensino das ciéncias naturais que a crianca construira conceitos e apreendera de modo
significativo o ambiente em que vive.

De acordo com Gongalves e Sicca (2018), a abordagem de contetdos relacionados
ao Tempo geologico é fundamental. Os autores consideram que o futuro curso de
mudancas do ambiente esta inter-relacionado as atividades sociais, econdmicas e culturais
da humanidade, de modo que a previséo de suas tendéncias depende da identificacao dos
fatos ocorridos no passado da Terra.

Ja Carneiro, Gongalves e Lopes (2009) afirmam que é imprescindivel entender a
complexidade e as interagbes dos processos naturais e humanos na historia do planeta,
assim, conseguiriamos antever suas possiveis consequéncias. O Ciclo das Rochas
faz parte desse contetdo dinamico; seu estudo permite até mesmo fazer previsdes de
acontecimentos futuros em relacdo a agricultura, ao solo, ao clima, aos oceanos, e a
disponibilidade de recursos minerais.

Para que ocorra a compreenséo significativa do Ciclo da Agua, deve-se ter uma
visdo sistémica das camadas externas e internas da Terra, estudando as relacdes entre
hidrosfera e geosfera, hidrosfera e atmosfera e entre hidrosfera, biosfera e atmosfera.

De acordo com Ben-Zvi-Assarf e Orion (2007), topicos ambientais relacionados a
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hidrosfera devem ser tratados junto a outros componentes do sistema Terra. O ciclo da
agua é um sistema complexo cujo estudo exige que os alunos compreendam 0s nexos
entre as esferas Terrestres e: a) hidrosfera e geosfera (via de intemperismo, dissolugéo
e precipitacdo de minerais na agua do mar); b) hidrosfera e atmosfera (evaporacao e
condensacgéo); c) hidrosfera, biosfera e atmosfera (transpiracdo) (BEN-ZVI-ASSARF E
ORION, 2005, apud GONCALVES E SICCA 2018, p. 62).

Contetdos voltados as geociéncias (Tempo Geolégico, Ciclos das Rochas e
da Agua), poderiam auxiliar a crianca na compreensdo da Terra enquanto um sistema,
contribuir para a integragdo dos conhecimentos cientificos e tecnolédgicos, e preparar os
individuos para utilizar a ciéncia na melhoria de suas vidas e para lidar com um mundo

cada vez mais tecnologico.

2.1 O ensino de ciéncias e a formacao de professores polivalentes

nas pesquisas e estudos que contemplam o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais,
ainda nos deparamos com defasagens na formacao de profissionais.

De acordo com Ovigli e Bertucci (2009), o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais
da Educacgéo Basica apresenta caracteristicas proprias, caso o0 comparemos aos anos
subsequentes; neles, o professor configura-se como polivalente responsavel também pelo
ensino de outras disciplinas.

A exigéncia do professor polivalente em ser responsavel pelo ensino de diferentes
disciplinas pode apresentar varios obstaculos no processo de alfabetizagéo.

Segundo os autores Ramos e Rosa (2008), o docente dos anos iniciais, “se sente
incapaz e inseguro” para proporcionar aos alunos uma aprendizagem significativa em
ciéncias.

Essa inseguranga surge, de acordo com diferentes pesquisas voltadas a formacao
de professores polivalentes no Brasil, em cursos de graduag¢do em pedagogia, pois, revelam
a existéncia de uma série de fragilidades na estrutura curricular desses cursos, inclusive
nas disciplinas da area de ciéncias naturais. Temos, por exemplo, os trabalhos de Esteves
(2015), Gongalves e Sicca (2005) e Frizzo e Marin (1989), dentre outros.

As fragilidades que os cursos de formagcédo de professores das séries iniciais
apresentam certamente contribuem para o distanciamento das propostas educativas e a
sua concretizacao na disciplina de ciéncias naturais, com foco nas geociéncias. O professor,
por ndo conhecer apropriadamente os contetdos especificos a serem trabalhados, e por
nao dominar diferentes praticas metodologicas voltadas a disciplina de ciéncias, fica com
poucas opg¢Oes de abordagem, além da reproducéo acritica desses contextos apresentados
pelos livros didaticos isso pode afastar o interesse do aluno por essa area disciplinar.

Assim, consideramos que o ensino das Geociéncias esta diretamente relacionado
com a formacg&o do professor polivalente. Este também precisa de um novo olhar em

seu processo formativo, que possibilite a construcédo e ampliagdo do conhecimento, de
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descobertas, de investigacbes e ainda a elaboracdo de propostas de aulas criativas e
diversificadas, que contribuam no processo de ensino-aprendizagem de qualidade e no
entendimento dos problemas socioambientais.

2.2 Sinalizando algumas alternativas de mudancas

A partir das discussbes sobre os principais problemas que geram deficiéncias no
ensino de Ciéncias Naturais nas séries iniciais da Educacéo Basica, temos que considerar
a importancia de aperfeicoar a Formacgéo Continuada de Professores que ministram aulas
neste segmento de ensino, com conteudos das geociéncias.

Frente a essas questdes, se faz necessario que esse profissional desenvolva um
ensino de ciéncias adequado; para tanto, de acordo com os autores Carvalho e Gil-Pérez,
esse profissional devera apresentar:

1 - A ruptura com visdes simplistas sobre o ensino de ciéncias;
2 - Conhecer a matéria a ser ensinada;

3 - Questionar as ideias docentes de ‘senso comum’ sobre o0 ensino e
aprendizagem das ciéncias;

4 - Adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das ciéncias;

5 - Saber analisar criticamente o ‘ensino tradicional;

6 - Saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva;
7 - Saber dirigir o trabalho dos alunos;

8 - Saber avaliar;

9 - Adquirir a formagéo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica.
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 1998, p. 5).

Assim, surgem desafios para a profissdo docente, que exige dos professores a
continua necessidade de se atualizarem frente aos novos conhecimentos, principalmente
0s que se encontram voltados as ciéncias naturais, e a alfabetizagéo cientifica, desde as
séries iniciais da educacgéo basica.

Esses desafios certamente deverao incluir tempo, organizagéo de horarios, de salas
ambientes, acesso a novas bibliografias e contato com outros professores e pesquisadores
em educacéo.

Para tanto, partimos do pressuposto que formacao continuada n&o sera s6 para

suprir caréncias, mas, uma viavel possibilidade para provocar mudangas no ensino das
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ciéncias naturais, com foco nas geociéncias e ainda, proporcionara ao professor polivalente
a oportunidade de desenvolver projetos de mediacao didatica e, a partir destes, promover
dindmicas de aprendizagem diferenciadas. E ainda, apresentar situacdes de manifestacéo
de suas crencgas e convicgdes, permitindo o seu desenvolvimento intelectual.

31 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

3.1 Contexto da pesquisa

Optamos por utilizar a metodologia qualitativa que abranja o contexto da pesquisa-
acao. Essa opgéo metodolégica nos possibilitou realizar o enquadramento de intervencoes
escolares, por meio da realizacdo de trés oficinas de formacao continuada, realizadas para
professoras das séries iniciais, e que foram utilizados como proposta para a coleta dos
dados.

A problematizac@o que deu inicio a implementacdo da proposta de realizacdo das
oficinas de formacg&o continuada, contemplou a necessidade de inserir conteddos das
ciéncias naturais, com foco nas geociéncias, no curriculo escolar de ciéncias das séries
iniciais do Ensino Fundamental.

Essa proposta, a nosso ver, implicou no desenvolvimento de um trabalho pedagoégico
que considerou a autonomia de oito professoras polivalentes, a diversidade e a criatividade
pedagogica. Buscamos a criagdo de possibilidades para a elaboragdo de propostas que
envolvessem abordagens cientificas das ciéncias naturais, com foco nas geociéncias, no
contexto da sala e como énfase, o0 tema da construcéo de uma sociedade sustentavel.

No processo de implementacao de propostas de oficinas de formagéo continuada, a
pesquisa-acao tem consideravel importancia, pois contribui para a formacgéao da professora
reflexiva a partir da investigacdo e modificagéo da propria pratica pedagogica.

Os autores Bogdan e Biklen (1994) defendem que a investigagdo é uma forma de
acao. Sobre esse carater de acgéo, Barbier (2002) defende que a pesquisa-agéo parte
de uma inquietacao de transformagédo deliberada da realidade, e se apresenta por meio
de um duplo objetivo: transformar a realidade e produzir conhecimentos relativos a essa
transformacéo; a pratica possui, assim, um aspecto extremamente pedagoégico e politico.

A partir desta perspectiva, optamos por utilizar a metodologia de pesquisa-acéo
educacional, por ser a metodologia que melhor se enquadra dentro da perspectiva da
realizacdo de Oficinas de Formag&o Continuada para professores.

Dentro do contexto da investigagdo educacional, Tripp (2005, p. 445) argumenta
que a pesquisa-acao educacional é uma estratégia para o desenvolvimento de professores
e pesquisadores, na busca de alicercar seus conhecimentos diante de grandes estruturas
educacionais. O autor complementa ao afirmar que o sistema deve agir de modo que eles
possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino €, em decorréncia, o aprendizado

de seus alunos.
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3.2 Sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em escolas do primeiro segmento do Ensino Fundamental
(1° ao 5° anos), de autarquia de um municipio da regido metropolitana de Ribeirdo Preto,
interior do estado de S&ao Paulo. As participantes foram oito professoras polivalentes (P (1,
2,3,4,5,6,7 e 8)), que ministravam aulas nos 4°s e 5° anos (alunos na faixa etaria entre
9 a 12 anos).

3.3 Coletas dos dados

os dados foram coletados por meio de questionarios e observacdes das oficinas em
doze encontros, realizados no horario oposto ao escolar, durante o segundo semestre de
2016. Pesquisou-se os conhecimentos e as praticas declaradas pelas professoras, sobre
o ensino de ciéncias naturais para as séries iniciais anteriormente, durante o transcorrer e
ao final da formacéo.

Esses instrumentos utilizados para investigar as oficinas de formacao continuada,
possibilitou avaliar o processo de ensino-aprendizagem das professoras/formandas e do
proprio processo de formacéo.

3.4 Oficinas e reflexoes

Realizamos doze encontros de formag&o continuada em ciéncias naturais, com foco
nas geociéncias, para professoras polivalentes, no ambiente escolar. Neles, procuramos
contribuir para que se refletisse sobre todos os contetdos que foram abordados, por meio
de processos que articulassem as dimensdes teoricas e praticas da educagéo.

Para a efetivagédo das oficinas, nos apoiamos na perspectiva do autor Novoa (1992).
Segundo ele, os processos de formagéo docente ndo devem ocorrer a partir de treinamentos
e capacitagdes, nem por meio de transmisséo de conhecimentos. Esses processos devem
ocorrer por meio de propostas de reconstrugdo de valores éticos, na valorizagédo da teoria
para analise da préatica e de uma prética que forneca subsidios para a reflexdo teoérica.

Em cada encontro os conceitos eram apresentados por meio de aula tedrica,
atividade pratica, atividade em grupo em ambiente escolar e uma atividade de campo, em
area rural do municipio cuja pesquisa foi realizada.

Apresentamos, a seguir, 0 processo e 0s dados coletados durante o desenvolvimento

dos encontros presenciais de duas das trés oficinas de Formacgéo Continuada:

OFICINA: O CICLO DAS ROCHAS: DURAQAO DE SEIS ENCONTROS,’NOS
QUAIS FORAM PROPOSTAS AULAS TEORICAS, PRATICAS E DE SAIDA DE
CAMPO

Sabemos que foi por meio do estudo das rochas que a ciéncia estabeleceu a idade
da Terra em 4,6 bilhdes de anos e que o Brasil é rico em ambientes geologicos. Apos
conceitos tedricos sobre os diferentes tipos de rochas encontrados na natureza, realizamos
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diferentes atividades praticas durante os encontros desta oficina. Em especifico no término
de uma atividade prética sobre classificagdo de rochas encontradas no campo, a maioria
das professoras fizeram comentarios de muito entusiasmo. No término da atividade pratica,
solicitamos que as professoras polivalentes fizessem relagbes com o contexto teérico e
o desenvolvimento da atividade, respondendo mesmo que oralmente, a questao que foi
proposta antes da realizagéo da atividade:

- Como podemos classificar as amostras de rochas encontradas no campo?

Obtivemos as seguintes respostas:

“Agora ficou facil identificar as amostras de rocha, mas sinceramente eu nao
tinha conhecimento sobre os tipos de rochas, ainda bem que os alunos nunca
perguntaram” P(5).

“A professora P(4) concordou com a fala da professora P(5) e acrescentou,
para mim marmore e granito era a mesma rocha” P(4).

“Vou pedir para meus alunos trazerem rochas que encontrarem para montar
um Kit na sala e também vou passar na marmoraria e pedir alguns pedacos
para acrescentar no Kit” P(6).

“Essa atividade foi muito legal, aprendi muito sobre os tipos de rochas” P(1
e 2).

As respostas nos levam a refletir sobre a importancia de atividades praticas, as
quais utilizadas como recurso metodologico, muito auxiliam no processo de ensino-
aprendizagem.

Para os autores Penin e Vasconcellos (1995 apud DEMO, 2011, p.9) “a aula que
apenas repassa conhecimento, ou a escola que somente se define como socializadora
do conhecimento, ndo sai do ponto de partida, e, na pratica, atrapalha o aluno, porque
0 deixa como objeto de ensino e instrugdo. Vira treinamento”. Portanto, para possibilitar
a aprendizagem significativa &€ necessario transformar o aluno em sujeito da agédo de
aprender.

Assim, concluimos que as professoras/formandas atribuiram grande valor em realizar
aulas praticas. Afirmaram ainda que a metodologia utilizada auxiliou na compreensao do
ciclo das rochas, na identificacdo de amostras, e também, observaram e apresentam
sugestoes para planejarem e aplicarem essa metodologia.

Com a conclusdo da andlise e classificagdo dos tipos de rochas e a identificacdo
de substancias magnéticas, nos voltamos a aula de saida de campo, dando énfase aos
pontos de paradas, a vestimenta adequada, ao horario de saida, e também nos referimos a
importancia de levarem lanche e 4gua, visto que a aula se realizaria na area rural.

A viagem de saida de campo ocorreu no municipio de Santa Rosa de Viterbo,
localizada na regido nordeste do Estado de Sao Paulo e teve a duragdo de quatro horas,
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que permitiu o contato das professoras polivalentes com o meio que as envolvem. Os trés
pontos de paradas foram denominadas por:

1° ponto de parada: Morro do Cruzeiro

Local de maior altitude no entorno do roteiro da aula de saida de campo, onde
encontramos lajes e rochas de basalto, algumas espécies de arvores da mata atlantica e
sem a presenga de agua. No entorno ocorre plantio da monocultura Cana de Ac¢ucar.

2° ponto de parada: Coldnia Baixa

Local de baixa altitude no entorno do roteiro da aula de saida de campo, onde
encontramos arvores da mata atlantica, fragmentos de basalto e 4gua salobra.
3° ponto de parada: Mineracao de Calcario

Local que se encontra estromatélitos gigantes, formados em condi¢des praianas
durante Permiano Médio. Segundo Ricardi et al. (2006), o local é de grande importancia,
devido ao registro paleoambiental para os estudos da bacia do Parana, o que torna
imperativa a sua delimitagcdo como sitio paleontol6gico. Cabe ressaltar que os donos sédo
favoraveis a preservagao, pois apresentam registros do litoral do mar Irati. Neste local
havia algumas lagoas e vegetacéao.

Foi no p6s-campo, no ambiente de sala de aula, e por meio do uso de imagens
de todos os pontos de paradas da viagem, que iniciamos uma 6tima discuss@o. Nessa
discussao, abordamos aspectos relacionados as questbes que ficaram em aberto na
viagem. Na sequéncia, avaliamos as questdes que compunham o roteiro de campo em
cada ponto de parada.

Com as respostas identificamos a interpretacdo de cada professora, referente aos
aspectos observados em cada ponto de parada da viagem de campo. Os aspectos estavam
relacionados as categorias atmosfera, biosfera, hidrosfera e a geosfera. Verificamos
também se nas respostas, havia relacdes entre os aspectos observados e a sua histéria
evolutiva.

Em conclusdo aos trés pontos de paradas, as respostas que se referiram as
categorias Biosfera e Hidrosfera foram bastante homogéneas. No entanto, destacou-se,
a categoria “Geosfera”, na qual, temos que levar em consideracdo que esse destaque
pode estar relacionado ao contexto da oficina “ciclo das rochas”. No entanto, a categoria
“atmosfera” ndo foi citada em nenhuma das respostas.

Podemos considerar que a diversidade nas respostas das professoras observadas
nos trés pontos de paradas, pode ser benéfica desde que, seja relacionada aos
conhecimentos teoricos e praticos, desenvolvidos durante as oficinas: ciclo das rochas
e tempo geoldgico. A saida de campo, também apresentou as professoras polivalentes,
possibilidades de construirem préaticas educativas diversificadas, com articulacbes a
conteudos cientificos e a construgéo de relagbes com a exploracdo, a transformacgéo e a
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utilizagdo dos recursos naturais pelo ser humano.

De acordo com Sampaio & Silva (2007), embora cada resposta tenha as suas
particularidades, a possibilidade de uma possivel combinacdo entre uma abordagem e
outra pode ser vista como uma forma de enriquecer as praticas educativas.

OFICINA: O CICLO DA AGUA: DURACAO DE TRES ENCONTROS, NOS
QUAIS FORAM PROPOSTAS AULAS TEORICAS E PRATICAS

Diferentemente das oficinas anteriores, as quais se iniciaram por meio de abordagens
tedricas, a oficina “O ciclo da Agua” foi proposta por meio da realizagéo da atividade pratica
denominada “A Agua nos sistemas Terrestres”. Seu embasamento teérico foi adaptado a
partir de El Planeta Azul: el ciclo del agua en los sistemas terrestres, Capitulo 2: El Agua
em los Sistemas Terrestres, desenvolvido pelo Instituto Weizmann de Ciéncia de Israel e
traduzido e adaptado para o espanhol pela Universidade Ben Gurion do Negev de Israel.
(ORIT BEN-ZVI ASSARAF, 2007).

Justificamos que o ciclo da agua faz parte do curriculo de ciéncias no 4° e no 5° ano
do Ensino Fundamental. Na maioria dos livros de ciéncias “A agua” é apresentada como
uma substancia que existe na natureza em todos os trés estados da matéria: solido, liquido
e gasoso; as transferéncias de um estado para outro sédo denominadas ciclo hidrologico ou
ciclo da agua.

Este tema é fundamental para tragar relacdo com a vida e compreender que as
atitudes humanas sdo muito importantes para a preservacdo do meio ambiente.

No entanto, em relacéo ao Ciclo da Agua a maioria dos livros didaticos encontra-se
organizada de modo fragmentado.

Fracalanza (1992), ap6s investigacéo de estudos e pesquisas realizadas em diferentes
regides do pais, afirma que na década de 1980, periodo de ocorréncia de reformulacédo
curricular em varios Estados e Municipios, ndo foram evidenciadas proximidades entre as

colegdes didaticas e as propostas curriculares. Assim, o autor complementa:

[...] as colegdes didaticas de Ciéncias ndo conseguiram acompanhar os novos
principios educacionais difundidos pelos estudos e pesquisas académicas e
pelos curriculos oficiais. Assim, pode-se dizer que os atuais livros didaticos
de Ciéncias correspondem a uma versdo livre das diretrizes e programas
curriculares oficiais em vigéncia. Contudo, em linhas gerais, as atuais
colecoes disponiveis no mercado ainda mantém uma estrutura programatica
e tedrico-metodoldgica mais proxima das orientagdes curriculares veiculadas
nos anos 60 e 70 (FRACALANZA, 1992, p. 154).

Ap6s o desenvolvimento das atividades propostas nesta oficina, acreditamos que
tenha contribuido para que as professoras realizassem reflexdes sobre seus curriculos,
voltadas ao ciclo da Agua. Reformulando-os e inserindo neles aspectos voltados ao local,
pudemos proporcionar tanto a realizacdo de atividades praticas quanto atividades de
campo. Essas atividades podem promover discussdes sobre as realidades ambientais e
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possibilidades de sua preservacéo.

Compreender a origem da agua, o ciclo hidrolégico, a dindmica fluvial e o fenbmeno
das cheias, os aquiferos, bem como os riscos geoldgicos associados aos processos
naturais (assoreamento, enchentes), &€ essencial para que possamos entender a dindmica
da hidrosfera e suas relagbes com as demais esferas terrestres (BACCI & PATACA, 2008).

“ENCONTRO FINAL”: ESTA OFICINA TEVE A DURAGCAO DE UM ENCONTRO

Com o objetivo de avaliar o programa de formagdo continuada, procuramos
identificar a producdo dos efeitos e dos resultados concretos. Em sentido amplo, avaliar
significa julgar, estimar, medir, classificar; em suma, analisar criticamente alguém ou algo.
E um processo sistematico, em que fazemos perguntas sobre o mérito de um determinado
assunto, proposta ou programa (MINAYO; ASSIS; SOUZA, 2005).

Para realizarmos a analise das Oficinas de Formagdo Continuada e seus reflexos
na pratica do ensino das ciéncias naturais com foco, nas geociéncias, das professoras
polivalentes, construimos quatro questoes:

»  Vocés consideraram importante a participagdo no programa de Formagéo Con-
tinuada em ciéncias naturais, com foco nas geociéncias?

Todas as professoras/formandas consideraram importante terem participado das
Oficinas de Formacao Continuada. Disseram ainda que as oficinas proporcionaram varios
momentos de reflexdes durante o desenvolvimento das atividades praticas e de campo.

As professoras P(1 e 6), complementaram:

“Além da reflexdo, da socializagdo, ainda possibilitou uma maneira de
nos aprimorarmos, atualizarmos, aprofundarmos e adquirirmos novas
metodologias voltadas ao ensino de ciéncias” P(1)

“Participar deste curso foi uma experiéncias muito significativa para mim, pois
adquiri conhecimentos sobre a importancia de inserir, no ensino de ciéncias,
conceitos das geociéncias, desde as séries iniciais do Ensino Fundamental”
P(6)

+ As oficinas lhe ajudaram a pensar em novas praticas pedagogicas?

Todas as professoras/formandas responderam que as oficinas as ajudaram a pensar

em novas praticas pedagogicas, e ainda complementaram:

“Procurei reservar um dia da semana para trabalhar conteudos de ciéncias,
nos quais eram envolvidos conteldos das geociéncias, e sempre terminava
minhas aulas realizando atividade pratica. Meus alunos adoravam. "P(4)

“Posso dizer que a pratica em sala de aula para os alunos € muito significativa,
pois a compreensdo do contexto em estudo € muito maior do que quando
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trabalhamos apenas com o livro didatico”. P(1)

“Aprendi que associar os conteudos com atividades praticas s&o experiéncias
que levam o aluno a compreender melhor o contetido. "P(2)

“As oficinas despertaram em mim um olhar mais pratico e dinamico para
a preparacédo das aulas, as quais estimularam uma maior participagdo e
interesse dos meus alunos”. P(6)

+ 0O que as oficinas acrescentaram de positivo para sua pratica docente?

A maioria das professoras/formandas concordou com a professora P(5), que
afirmou que as oficinas contribuiram no pensar sobre a pratica docente e principalmente na
verificacdo do conteudo abordado no curriculo de ciéncias.

As professoras P(5 e 6), complementaram:

“As oficinas nos estimularam a realizar pesquisas, ja que um bom professor
jamais pode parar de estudar”. P(6)

“Novos olhares, novas perspectivas para elaborar e executar os conteddos
de ciéncias” P(5)

Questionamos as professoras/formandas sobre a preferéncia de metodologia; isto é,
qual elegeram mais interessante durante o desenvolvimento das trés Oficinas de Formagéo
Continuada.

As respostas foram unanimes, referindo-se a atividade de campo. Essa aula nos
possibilitou:

“Constituir uma forma divertida de aprender”. P(2)

“Ter outro olhar para o meio ambiente, pois analisamos diferentes locais, com
diferentes altitudes, nos quais identificamos tipos de rochas diferenciados”.
P(4)

“Quando observei o estromatélito lembrei-me da aula em que usamos a tabela
do tempo geoldgico e fiquei imaginando como era o local a milhdes de anos”.
P(5)

“Nunca tinha tomado agua salobra e entéo fiquei pensando porque naquela
regido a agua apresentava esse sabor diferenciado”. P(7)

“Registrar o local e recolher amostras de rochas em cada ponto de parada,
possibilitou realizar uma aula de campo virtual com meus alunos, além de ter
adorado encontrar uma rocha com féssil”. P(6)
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“Meus alunos iriam adorar fazer uma aula de campo”. P(5)

Com as respostas, concluimos que as Oficinas de Formagédo Continuada
oportunizaram as professoras/formandas momentos de reflexdo e de partilha. A troca de
experiéncia pedagogica, reflexdes sobre os contetdos trabalhados nos encontros, assim

como a relacdo entre a teoria e a pratica, apareceram em algumas respostas.

41 CONSIDERAGOES FINAIS

Este capitulo procurou discutir sobre a importancia dos contetdos das geociéncias
no curriculo de Ciéncias das séries iniciais da Educacéao Basica.

Aproposta de elaboracgéo e aplica¢ao das Oficinas procurou trazer a cada professora
a possibilidade da reflexdo, construcao, reelaboracao do processo de ensino aprendizagem
compartilhado durante os encontros, e do desenvolvimento da capacidade de avaliar o seu
proprio trabalho. Permitiu, ainda, compreender se a formagédo continuada por meio das
oficinas contribui para o desenvolvimento profissional, o aprofundamento e a compreensao
integrada dos conhecimentos das ciéncias naturais, com foco nas geociéncias.

Assim, procuramos analisar de que maneira a abordagem dos contetdos das
ciéncias naturais, com foco nas geociéncias e voltados ao tempo geologico, ciclos das
rochas e da agua, levaria a mudancas na pratica docente e a um incremento da abordagem
cientifica no contelddo da sala de aula.

Tal analise permitiu identificar se a formacao continuada focada em contetdos de
geociéncias contribui para o desenvolvimento profissional, para o aprofundamento, e para
a compreenséo integrada dos conhecimentos das ciéncias naturais.

Podemos considerar que a maioria das professoras polivalentes reconheceram que,
por meio das oficinas, puderam ter um maior contato com diferentes praticas pedagdgicas
e projetos distintos; além disso, os processos narrativos nos possibilitaram identificar que
criaram um sentimento de autonomia, visto que, realizaram uma reconstrucao de significados
das experiéncias vivenciadas durante as propostas das oficinas, o que certamente muito
auxiliou e contribuiu na formacao profissional, e no cotidiano da sala de aula.

Em nivel cientifico, acreditamos que esta pesquisa pdde contribuir para a melhoria
da pratica pedagdgica da maioria dos professores polivalentes que participaram das
oficinas de formacao continuada.

Apesar das politicas oficiais criarem inumeras dificuldades para que os professores
sejam promotores e autbnomos da elaboracdo e desenvolvimento de atividades
pedagoégicas diversificadas e que promovam a participagéo ativa do aluno, identificamos
que, no municipio em estudo e durante o periodo da realizacédo das oficinas, as escolas
deram autonomia para as professoras elaborarem a proposta curricular da disciplina das
ciéncias naturais, com foco nas geociéncias.

Se de alguma forma os argumentos anteriormente citados justificam a importancia
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de inserir tais conteudos no curriculo de ciéncias da educagédo basica, se faz necessario
refletir sobre a formacéo inicial do professor polivalente.

As conclusdes obtidas levam a apresentacéo de linhas orientadoras para a formagéo
continuada por meio de propostas mencionadas nesta pesquisa, as quais contribuiram
para aproximar a pratica profissional dos professores polivalentes da investigagdo de
conhecimentos cientificos voltados as ciéncias naturais, com foco nas geociéncias.
Também possibilitaram a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos. Podemos
considerar ainda que as rapidas mudancas que ocorrem no mundo atual nos levam a refletir
sobre possiveis solugdes para a melhoria da educacdo. Diante disso, a aprendizagem
e a avaliagdo escolar realizada por meio de portfélio podem ser pensadas e refletidas
como possiveis alternativas para solucionar alguns dos empecilhos que encontramos no
processo educativo.
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RESUMO: O objetivo deste artigo é analisar o
exercicio da docéncia e das metodologias de
ensino empregadas por professores da Educacao
Bésica no Ensino de Histéria. Procurei analisar
a praxis considerando os elementos da cultura
escolar referendada pela formagéo profissional,
por competéncias e habilidades e aspectos que
remetem a racionalidade expressa na produgéo
diaria das atividades elaboradas para o ensino
de histéria na Educacgéo Basica, na rede publica
de ensino. A partir da observacéo e das rodas de
conversas com os professores e os mestrandos
do ProfHistéria, percebi que a experiéncia
profissional e o livro didatico sdo os dois suportes
para o ensino de conteudos selecionados para
as aulas de histéria e que as TICs sao utilizadas
como recursos complementares ao ensino. As
evidéncias permitem perceber que do conjunto
dos saberes acumulados, pedagégicos e
cientificos, o professor seleciona, organiza e
identifica os conteldos, as ideias e os conceitos
mais relevantes para aprimorar 0s saberes
escolares, cientificos e culturais pertinentes
ao processo ensino-aprendizagem e acordo
com as turmas em que leciona. Por meio desta
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PROFISSIONAL

analise foi possivel adentrar o universo da sala
e constatar que sdo inimeros os desafios no
ensino do conhecimento histérico. Busquei
também compreender como o0s professores
e mestrandos em processo de qualificacdo
profissional no ProfHistéria vem aplicando os
conhecimentos apreendidos e mobilizados com
as praticas cotidianas para ensinar os contetidos
da disciplina de Histéria em meio as dificuldades
socioeconOmicas, avangos e incertezas
profissionais.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de historia, saber
escolar, ProfHistoria, qualificacédo, professores.

TEACHING EXPERIENCES IN HISTORY
TEACHING: CHALLENGES AND
PROFESSIONAL QUALIFICATION

ABSTRACT: The purpose of this article is to
analyze the exercise of teaching and teaching
methodologies employed by teachers of Basic
Education in History Teaching. | tried to analyze
the praxis considering the elements of the school
culture endorsed by the professional training,
competences and skills and aspects that refer to
the rationality expressed in the daily production
of the activities developed for the teaching of
history in Basic Education, in the public school
system. From the observation and conversation
circles with professors and master’s students
of ProfHistéria, | realized that professional
experience and textbook are the two supports for
teaching selected content for history classes and
that ICTs are used as resources complementary
to teaching. The evidence allows us to realize
that from the set of accumulated, pedagogical
and scientific knowledge, the teacher selects,
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organizes and identifies the most relevant contents, ideas and concepts to improve school,
scientific and cultural knowledge relevant to the teaching-learning process and according to
the classes you teach. Through this analysis it was possible to enter the universe of the room
and see that there are countless challenges in teaching historical knowledge. | also sought to
understand how teachers and master’s students in the process of professional qualification at
ProfHistoria have been applying the knowledge learned and mobilized with daily practices to
teach the contents of the discipline of History amid the socioeconomic difficulties, advances
and professional uncertainties.

KEYWORDS: history teaching, school knowledge, ProfHistory, qualification, teachers

11 INTRODUGAO

A Educacédo no Brasil € um direito assegurado pela Constituicdo Federal de 1988
e é da competéncia da Unido, dos Estados e Municipios ofertar essa Educacao tendo
como parametro a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (LDB), Lei n. 9394/96,
que organiza e regulamenta o sistema educacional. Para tanto criou-se o Plano Nacional
de Educacdo com o objetivo de articular esse sistema de educacdo e estabelecer
diretrizes, estratégias e metas no prazo de 10 anos; contamos também com os Parametros
Curriculares Nacionais - PCNs - (1997-1998) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
de carater normativo, que define o conjunto organico e progressivo das aprendizagens para
a Educacéao Basica. Estes instrumentos servem de referéncias para Estados e Municipios
propor e estabelecer os Referenciais Curriculares considerando as especificidades
regionais.

Busca-se com essa legislagdo melhorar a qualidade do ensino na Educacgéo Basica,
objetivo que passa pela qualificagéo dos professores que estédo em sala de aula. Ameta 15
do PNE tem como objetivo que os professores possuam qualificacdo em nivel superior na
area em que atuam. Na area de Historia muitos professores tem buscado se qualificar em
nivel de pdés graduacao por entender que a docéncia é uma tarefa que exige constantes
aprimoramentos metodolbgicos, didaticos e cientificos.

O exercicio da profissdo docente no ensino de histéria requer muito mais do que
apenas o conhecimento aprendido na formacgé&o inicial, exige-se desse profissional a
apreensdo de competéncias especificas que dinamizam a relacdo com as competéncias
globais e que juntas possibilitem uma compreenséo légica dos processos historicos. Para
enfrentar tais questdes o professor de historia tem procurado desenvolver e inovar suas
competéncias e habilidades adquiridas no exercicio da sala de aula, essa dindmica permite
que possa agir, interagir, orientar e transferir conhecimentos apreendidos no decorrer do
“fazer docente”.

Mas é fato que muitos professores da Educacdo Bésica ndo tem tempo para
atualizar seus conhecimentos historicos. Isso se deve a excessiva carga horaria de trabalho

semanal, além de todo um contexto de baixos investimentos em cursos de qualificacéo
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para que possam se inteirar dos resultados de pesquisas e da historiografia mais atual,
que podem ser acessados por meio de ferramentas tecnolégicas e internet. O uso das
tecnologias de informacdo e comunicagdo (TICs) tem contribuido para dinamizar as
aulas, mas sem uma preparagéo basica muitos professores veem as TICs apenas como
um recurso complementar e ndo como um instrumento de mediagdo a aprendizagem.
Importante destacar que as TICs colocaram novos desafios para os professores e alunos
do ensino basico e superior.

As mudancgas operadas no universo das relagbes educativas, impulsionadas
com uso das tecnologias, implicam em criar novos modelos e metodologias de ensino
que deem conta de melhorar a qualidade do ensino nas diversas areas do conhecimento
cientifico, escolar, historico, artistico e cultural. Este artigo apresenta uma reflexdo sobre
as experiéncias no ensino de Histéria na Educagéo Basica buscando analisar o exercicio
da docéncia a partir também da formacédo e qualificacdo continuada de professores no
ensino de Histéria, na Educacao Bésica.

21 SABERES CIENTIFICOS E PRATICAS DE ENSINO.

Hoje os professores lidam com uma cultura que abriga elementos contraditérios,
complexos e abrangentes. Assim, torna-se relevante considerar que a cultura enquanto
praxis social faz parte de um sistema de significacdes proprio da sociedade que o
desenvolveu “mediante o qual necessariamente uma dada ordem social é comunicada,
reproduzida, vivenciada e estudada.” (WILLIAMS, 2011, p.13). Mas essa praxis é por
natureza permeada por contradicdes e divergéncias suscitadas por interesses, diferencas
culturais e linguisticas, econdmicas e sociais, o que influencia nos modos de ensinar, fazer,
orientar, dialogar, processos que interferem no sistema educacional, na pratica docente, na
preservacao das memorias coletivas e individuais, na construcéo das representagdes e das
identidades coletivas.

Nessa perspectiva, a partir do momento em que o aluno completa a graduagcéo em
licenciatura ele se torna apto para adentrar a sala de aula e ensinar os conteudos da disciplina
de Histéria para alunos da Educacao Basica. Espera-se que esse professor recém formado
possua o dominio do conhecimento cientifico aprendido durante os anos de sua formacéao,
que saiba fazer determinadas escolhas te6rico-metodolégicas, didatica e tecnoldgicas, que
facilitem a tarefa de ensinar o que deve ser ensinado. Essas escolhas tem relagdo com
as competéncias e habilidades adquiridas ao longo de sua formag&o educacional e com
suas experiéncias sociais, as quais subsidiam os objetivos propostos para as aulas que
vai ministrar na Educagé@o Bésica. Tem como tarefas selecionar metodologias de ensino
adequadas para cada nivel e cada disciplina, esse exercicio pedagogico é fundamental
para que o0s objetivos se cumpram, portanto o professor precisa estar bem preparado para
esta atividade.
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Vale lembrar que durante quatro anos ou mais, o aluno da graduac&o aprende,
se apropria, produz, reelabora e apreende diversos saberes que contribuem para seu
desenvolvimento intelectual e para sua formacéo profissional. Nem sempre alcangam
0s niveis mais concentrados de teorias e conhecimentos histéricos que servirdo para o
exercicio profissional, mas com a pratica em sala de aula ele aprimora seus conhecimento
incorporando aos saberes cientificos e pedagdgicos novos saberes apreendidos com as
praticas educativas.

Os docentes da Educagéo Bésica percebem seus proprios limites para o ensino
de histéria, sobretudo, no que diz respeito ao conhecimento especifico dos componentes
curriculares de Histéria. Sobre esta questdao o professor JB relatou que ao se tornar
professor de Histéria foi lecionar na Educagédo Basica e no inicio percebeu que seus
conhecimentos sobre temas mais especificos como “as agbes do imperialismo na Africa e
na Asia no século XIX” nao eram suficientes para o ensino daquele contetido. Foi preciso,
segundo ele, aprofundar seu conhecimento sobre o0 tema para ensinar o contetdo com mais
propriedade aos alunos. A caréncia de conhecimento sobre temas de Historia normalmente
sao resolvidas pelo préprio professor, que busca aprofundar seu saber mediante pesquisas
e leituras. Mas nem sempre o professor da Educacgéo Basica encontra tempo para aprimorar
seu conhecimento, haja vista, a sobrecarga de trabalho nas escolas.

Assim, € importante destacar que o resultado da aprendizagem dos alunos néo
depende apenas do professor, todo um conjunto de fatores contribui para que o aluno tenha
uma formacgéo de qualidade, desde o0 ambiente em que vive até os meios que possui para
desenvolver seus estudos. Essa aprendizagem resultara também de como ele se apropria
de termos, nogdes e conceitos da disciplina de historia que sdo ensinados na sala de aula
pelo professor de Histéria. Nesse sentido, conforme propds Lucien Febvre, em 1952, ao
ensinar historia € preciso saber pensar:

A historia € como qualquer disciplina. Tem necessidade de bons operarios e
bons contramestres, capazes de executar corretamente os trabalhos segundo
os planos de outrem. Tem também a necessidade de alguns bons engenheiros.
E esses devem ver as coisas um pouco acima da base. Esses devem poder
tracar planos, vastos, largos planos — em cuja realizacdo possam trabalhar
em seguida, utilmente, os bons operarios € 0s bons contramestres. Para
tracar planos, vastos, largos planos, s&o precisos espiritos vastos e largos. E
preciso uma visao clara das coisas. E preciso trabalhar de acordo com todo o
movimento do seu tempo. E preciso ter horror ao pequeno, ao mesquinho, ao
pobre, ao antiquado. Numa palavra, € preciso saber pensar. (FEBVRE, 1989,

p.41)
Ensinar é um verbo de acgéo de dificil comprovacao, independentemente do tipo
de exercicios propostos dentro de um modelo pré-concebido para atingir determinados
objetivos, o ensino, enquanto uma acéo interativa pressupbe obter resultados positivos

tanto num espaco breve de tempo quanto no tempo longo. O que néo é possivel quantificar
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€ com que intensidade, em que nivel e ritmo os contetdos ensinados foram apreendido.
Considerando que cada ser humana tem um contetdo prévio acumulado ao longo da vida,
ou seja um conhecimento ndo formal, a aprendizagem escolar se constituira como um
conjunto de saberes formado por multiplos elementos, inclusive aqueles aprendidos com o
processo ensino-aprendizagem. Em algumas areas do conhecimento cientifico o saber néo
formal &€ mais valorizado do que em outras areas, é o que acontece, por exemplo, no caso
das ciéncias naturais, que elaboram as hipoteses a partir da observagcédo de fendmenos
naturais, mas o saber historico exige que se conheca os contextos, movimentos e conceitos
historicos, pois

A histéria serve para formar ndo apenas subjetividades, mas para formar
cidadaos, membros de convivéncia publica, membros de espaco publico,
preparados para viver em uma realidade constituida pela agonistica dos
interesses e opinides divergentes.” (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2012, p.33-34)

Dessa forma, para dar conta de suas tarefas no ensino de Histéria os professores
precisam constantemente atualizar seus préprios conhecimentos, renovar e inovar os
“utensilios de precisdo” (FEBVRE, 1989, P. 49), ou seja, seus objetivos e metodologias de
ensino, visando com isso desempenhar a docéncia com sensibilidade e ética ja que lidam
com a diversidade humana, com os multiplos e diferentes componentes curriculares de sua
area de conhecimento e com as novas tecnologias disponiveis.

Assim, lembro que a forma de se ensinar Histoéria mudou significativamente desde
que Marc Bloch e Lucien Febvre fundaram a Escola dos Annales, em 1929. (BOURDE,
MARTIN, 2012). Novos elementos foram incorporados ao oficio do historiador e ao ensino
de histéria e na pratica do professor/pesquisador. A renovagao nas pesquisas e na disciplina
historica trouxeram para o primeiro plano a necessidade de se adotar novas abordagens
conceituais que contribuem para inovar as praticas da docéncia. Em um espacgo breve
de tempo, historiadores e professores de historia passaram a ressaltar a importancia do
dialogo interdisciplinar e que:

A escola é um ambiente de vida e, ao mesmo tempo, um instrumento de
acesso do sujeito a cidadania, a criatividade e a autonomia. Nao possui fim
em si mesma. Ela deve constituir-se como processo de vivéncia, e ndo de
preparagdo para a vida. Por isso, sua organizagao curricular, pedagoégica
e didatica deve considerar a pluralidade de vozes, de concepgodes, de
experiéncias, de ritmos, de culturas, de interesses. A escola deve conter,
em si, a expressdo da convivialidade humana, considerando toda a sua
complexidade. (THIESEN, 2008, p. 552)

Esse movimento renovacédo de perspectivas alavancou as pesquisas, a produgéo
historiogréafica e a renovagao na préatica de ensino na sala de aula. Passou-se a valorizar a
historia social e cultural, uma histéria mais integrada e interdisciplinar, para mostrar que os
acontecimentos histéricos estéo interligados, séo elos de um processo em andamento, as
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vezes, numa temporalidade de longa duracdo." Tais questdes sdo analisadas e debatidas
com os alunos do ProfHistoria, que sdo professores na Educag¢do Bésica, no ensino
fundamental e médio, em diferente oportunidades criadas pelo Programa.

Ao serem convidados para participar de rodas de conversa, debates e eventos
organizados pelo Mestrado Profissional em Ensino de Histéria — ProfHistoria, os professores
da Rede Publica da Educacdo Basica puderam expressar livremente suas davidas e
preocupagdes com relacdo as metodologias de ensino e o processo ensino aprendizagem
na disciplina de histéria. Sobre a questdo das metodologias de ensino, o professora AB,

com licenciatura em Historia, observou que:

Os métodos hoje empregados pelos professores na sala de aula tem variado
bastante se considerarmos que no passado tudo se baseava no livro didatico,
agora o professor procura outras formas para introduzir o conteudo histéricos
como videos, cancgdes e pinturas. (Fala Roda de Conversa sobre Educacao
Béasica em 3/4/2018 ) .

Percebe-se que a professora AB confunde métodos de ensino com recursos. Ja a

professora BB pontuou que:

Costumo recorrer ao livro didatico para introduzir o conteido e chamar a
atengéo dos alunos, mas depois explico os conceitos de forma pontual, com
exemplos para que a turma possa acompanhar meu raciocinio e entender
0 processo histérico do acontecimento.” (Fala Roda de Conversa sobre
Educacéo Bésica dia 3/4/2018).

Tanto a professora AB quanto o professora BB ministram aulas em escolas da
rede publica estadual, e tem uma clientela escolar bastante heterogénea cultural e
economicamente. Essa informacédo ao ser confrontada com outros dados como o uso das
tecnologias contribuiu para que pudéssemos compreender como as metodologias, didatica,
habilidades e competéncias do professor podem fazer a diferenca no ensino dos contetdos
histéricos em sala de aula. Professores que buscam manter seus conhecimentos historicos
atualizados, por meio de leituras, participacdo em eventos e debates conseguem criar
novas dinamicas e metodologias para ensinar os conteudos selecionados na disciplina de
Historia.

Ao analisar as falas espontaneas dos professores da Educacao Basica percebe-se
que muitos docentes tem procurado ampliar seu conhecimento participando de debates
e eventos cientificos, mas também buscando novas leituras de um mesmo contetdo que
pode estar disponivel nas redes sociais, blogs e revistas cientificas. Muitos dos docentes
salientaram que a reducéo do nimero de aulas de histéria tem comprometido o ensino de
contetdos propostos para a Educacgéo Bésica.

1 O termo “longa duragdo” foi utilizado por Fernand Braudel para se referir a histéria de “félego ainda mais contido,
uma histéria de longa, ainda mais longa duragdo” em oposic¢éo a histéria dos acontecimentos ou événementielle, termo
cunhado por Francois Simiand e Paul Lacombe. Ver: BRAUDEL, Fernand. Histoéria e Ciéncias Sociais. Trad. J. Ginsburg
e Teresa Cristina Silveira da Mota. 2* ed. Sao Paulo: Editorial Perspectiva, 2009, p.44.

Deflagragéo de Agdes voltadas a Formacéao Docente Capitulo 9



Visando dinamizar as aulas os professores tem recorrido a metodologia do ensinar
pela pesquisa, que é uma forma de incentivar o aluno a construir seu conhecimento cientifico
a partir de uma pesquisa sobre tematica escolhida por ele. O professor desempenha o
papel de orientador, coordena o desenvolvimento de cada etapa da pesquisa, que pode
inclusive ser desenvolvida por um grupo de alunos. Essa metodologia tem produzido bons
resultados. Em Campo Grande um grupo de alunos da Escola Estadual José Maria Hugo
Rodrigues, desenvolveu a pesquisa sobre a “Avaliagdo do conhecimento sobre fungos e a
Antartica em escolas publicas de Campo Grande/MS”. Os alunos apresentaram o projeto
e os resultados na Feira de Tecnologias, Engenharias e Ciéncias de Mato Grosso do Sul
- FETECMS. A metodologia de ensino pela pesquisa contribui para despertar o interesse
dos alunos por tema ainda pouco explorados, por temas do seu cotidiano. Ao motivar o
aluno a se apropriar de um conhecimento cientifico por meio da pesquisa a Escola e o
professor estimulam atitudes e valores para resolver demandas mais complexas da vida
em sociedade.

Outro grupo de alunos do ensino médio da Escola Estadual Hércules Maymone
pesquisaram sobre a “Influéncia da Midia na Percepcdo de Alunos da Escola Estadual
Hércules Maymone-Campo Grande MS”. Cumpriram todas as etapas da pesquisa e no
relatorio final apresentaram uma analise com fundamentacdo tedrica e historiogréafica
relacionadas ao tema proposto. Em seguida disponibilizaram os resultados no youtube
para que outros jovens conhegam a pesquisa. Os temas selecionados para pesquisas
variam conforme o interesse dos alunos e as motivagdes que recebem dos professores em
sala de aula. Por isso, os professores de Histéria tem procurado criar novas dindmicas para
desenvolver as aulas tendo com perspectiva o interesse dos alunos em conhecer de forma
mais profunda temas da Histéria, do passado recente ou da histéria do tempo presente.

31 FORMAGAO CIENTIFICA E SABER ESCOLAR

Cabe destacar que o conhecimento do passado contribui para alimentar os sistemas de
referéncia que nos vinculam as geragdes precedentes, como também serve para consolidar
as identidades coletivas, individuais, as representagdes, os lacos de pertencimento, serve
para denunciar as desigualdades e salientar as diferengas econémicas, sociais e culturais.

Nessa perspectiva, buscamos com o Mestrado em Ensino de Historia — ProfHistéria
criar diferentes situacbes e espagos para aprofundar o conhecimento historico a partir
do didlogo, da reflexdo e com os debates entre docente que ministram as disciplinas no
Programa e aqueles que estdo me sala de aula na Educagéo Basica. Procuramos sempre
agregar nesse exercicio professores de outras areas do conhecimento, assim criamos
oportunidades para que possam analisar e avaliar as dificuldades, avancos, incertezas,
possibilidades, as metodologias de ensino, didaticas e como utilizar as inovagdes técnicas

e tecnolégicas na sala de aula. O objetivo € motivar a troca de conhecimento e experiéncias
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e aperfeicoar o exercicio da docéncia no ensino de historia. A partir dos encontros e das
conversas entabuladas com os mestrandos e os professores da Educagcdo Bésica foi
possivel compreender que ao ministrar contetdos da disciplina de historia os professores
inovam e utilizam suas metodologias a partir dos saberes apreendidos e constituidos
pelas praticas cotidianas para ensinar o que ensinam em meio as dificuldades, incerteza
e limites. Percebe-se como os professores articulam e inovam as metodologias de ensino,
recorrendo, quando necessario as inovacoes técnicas e tecnoldgicas mais como um suporte
ao aprimoramento do exercicio da docéncia no ensino de histéria do que propriamente como
instrumento de mediacdo na construgdo do saber cientifico. Assim, penso que é preciso
compreender como os professores de histéria tem mobilizado e dominado os saberes que
ensinam, seja um saber escolar criado a partir das praticas educativas e da interacéo
social, seja o saber docente formado a partir das relagdes com os saberes, conteudos e
metodologias cientificas elaboradoras e reelaboradas em cursos de formagéo continuada
e pesquisas individuais. Por “saber escolar’ e “saber docente” nos reportamos a definicdo
de Monteiro (2010) quando define que:

O “saber escolar” designa um conhecimento com configuragdo cognitiva
propria, relacionada mas diferente do saber cientifico de referéncia, e que
é criado a partir das necessidades e injuncées do processo educativo,
envolvendo questbes relativas a transposicdo didatica e as mediacoes
entre conhecimento cientifico e conhecimento do cotidiano, bem como
as dimensoes histéricas e sociocultural numa perspectiva pluralista. [...]
A categoria “saber docente” é utilizada por pesquisadores que buscam
investigar e compreender a agdo docente, tendo por foco as suas relagoes
com os saberes que dominam para poder ensinar e aqueles que ensinam,
expressos muitas vezes como saberes praticos [...]” (MONTEIRO, 2010, p.14).

Por meio dos debates, reflexdes, depoimentos percebe-se que o professor de
historia busca constantemente ampliar sua autonomia para decidir como e quando inovar
e renovar seu proprio conhecimento. Com isso ele procura construir novas metodologias
e técnicas para ensinar os conteudos que ensina, criando assim, novas possibilidades de
compreensao para seus alunos. Nessa dindmica ele se torna bem ou mal sucedidos no
exercicio de sua docéncia.

Cabe destacar que dentre as multiplas relacées que se impdem no cotidiano do
espacgo escolar e nas varias dimensbes da vida em sociedade, a pratica docente se
destaca por sua importancia como instrumento cientifico, politico, cultural e pedagogico,
para diferentes comunidades, grupos e individuos. Nesse sentido, o professor precisa
necessariamente mobilizar saberes escolar e docente, os quais sdo essenciais para
desenvolver suas fungdes em sala de aula.

Nessa perspectiva, lembro que sdo varias as habilidades e competéncias necessarias
para o ensino histéria, como exemplo temos aquelas que implicam de forma direta na
relacéo entre pratica de sala de aula e aperfeicoamento do conhecimento cientifico dos
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docentes, a saber: o dominio de conceitos histéricos, os procedimentos metodologicos e o
emprego de tecnologias e documentos.

Nota-se as dificuldades do professores para implementar novas metodologias
de ensino quando a aprendizagem dos alunos ndo se efetiva conforme o esperado. A
professora BB. que ministra aulas para o 9° ano, em uma Escola Estadual em Mato Grosso
do Sul, na cidade de Amambai, relatou que:

Ao trabalhar o conteudo da divisdo do Estado de Mato Grosso, que ocorreu
em 1977, a maioria dos alunos ndo tinham conhecimento para além da data
deste fato. Desconhecem os principais fatores que levaram a divisdo do
antigo Mato Grosso no contexto do regime militar. Nao conseguiam associar
o contexto social politico com a divis&o do territério.

Conforme o Referencial Curricular de Mato Grosso o conteddo sobre a divisdo do
Estado aparece no 4° bimestre do 5° ano do ensino fundamental, ou seja, no final do ano
letivo, e pode ocorrer de ndo ter tempo/aula para ser apresentado aos alunos. Assim o
aluno chega no 9° ano sem se apropriar do contetdo proposto pelo Referencial de MS, de
2012;

Os movimentos na Emancipacéo do Sul do Estado de Mato Grosso.

1) A presenca dos indios e dos afrodescendentes no Sul de Mato Grosso.

2) A formacao do Estado de Mato Grosso do Sul.

3) A Histéria da divisdo de Mato Grosso.

4) Os Simbolos de Mato Grosso do Sul.?

Na proposta do novo Referencial Curricular de Mato Grosso do Sul, elaborado
por técnicos, pedagogos, psicopedagogos e professores em consonancia com BNCC ,
0 processo da divisdo do estado de Mato Grosso e criacao de Mato Grosso do Sul esta
listado como contetdo do 9° ano da Educacgao Basicas:

Modernizagao, ditadura civil-militar e redemocratizacao: o Brasil apos 1946

MS.EFO9HI00.n.25 Identificar e compreender o processo que resultou na
criagdo do Estado de Mato Grosso do Sul

A criacdo do Estado de Mato Grosso do Sul e Movimentos divisionistas
precursores; ® A influéncia do Regime militar: um novo Estado e a ampliagdo
de grupos favoraveis ao sistema; ® O nome do Estado e a construgdo da

2 Referencial Curricular de Mato Grosso do Sul. Histéria, 2012, p. 316. Disponivel em: https:/pt.slideshare.net/TatyBor-
ges1/referencial-curricular-ensino-fundamental-mato-grosso-do-sul Acesso: 20 de abril de 2020
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identidade. ®

A habilidade contempla um periodo significativo para a histéria de Mato Grosso
do Sul. Espera que o estudante, ao analisar tal contexto, tenha condi¢des de
fazer conexdes com a histéria do Brasil. Um ponto importante dessa andlise,
€ a relacdo do ato de criagdo do Estado relacionando-o com o contexto da
ditadura civil-militar no Brasil e discutir as questbes relacionadas a memaria
e a construcéo identitaria

Analisando as duas propostas percebe-se que ndo houve alteragdo substancial no
que diz respeito ao conteludo, se antes 0 mesmo era ofertado no 5° ano agora ele aparece
na relacéo de contetdos do 9° ano, ainda assim nem sempre € possivel ensina-lo aos
alunos devido ao numero reduzido de aulas de Histéria, como constatou a professora A. Ao
longo da carreira o professor amplia a capacidade de se adequar as alteragbes na oferta
dos conteudos em sala de aula, mas precisa inovar suas metodologias de ensino para que
sua pratica se torne um exercicio que privilegia o ensino-aprendizagem mediado por novas
tecnologias, pesquisas e metodologias de ensino.

Nota-se que os docentes enfrentam cotidianamente desafios sobre como introduzir
conceitos especificos do conhecimento histérico. De inicio temos que lembrar que nem toda
palavra, embora tenha um sentido e significado que remete a um conteudo é um conceito.
A construcdo de um conceito segundo Reinhart Koselleck demanda uma teorizacédo, pois
trata-se de uma fendmeno linguistico que nos remete a uma realidade histérica. Para este
pesquisador

Um conceito relaciona-se sempre com aquilo que se quer compreender,
sendo portanto, a relagdo entre o conceito e o conteddo a ser compreendido,
ou tornado inteligivel, uma relagéo necessariamente tensa. (KOSELLECK, p.
136).
Ao demonstrar para seus alunos a articulagcdo que existe entre significado, conteudo
e contexto histérico o professor contribui para que o aluno compreenda os conceitos e
processos histéricos de formacdo e transformagédo nas sociedades. Entretanto, cabe
destacar que participa dessa questéo a formacéo inicial do professor, isto €, a construcéo
de saberes mobilizados, aqueles “[...] personalizados e situados, ou seja, s&o saberes
apropriados, incorporados, subjetivados, saberes que sao dificeis de separar das pessoas,
de sua experiéncia e de sua situacao de trabalho” (MONTEIRO, 2010, p. 181). O dominio
desses saberes € uma “arte de fazer” (CERTEAU, 2003, p.37) que se aprimora no cotidiano
da sala de aula, com as atividades sociais e com a aquisicdo de nova competéncias
produzidas a partir da pesquisa, extensdo e cursos de qualificagéo.
Aparece de forma inclusiva nesse processo as escolhas metodologicas feitas pelo

professor quando faz sua opgéo por determinados conteudos “[...] para um publico escolar

3 Proposta do Referencial Curricular para MS. 2019. Disponivel em: Disponivel em: file://E:/Downloads/Curriculo-MS-
-V26.pdf Acesso: 20 de abril de 2020
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proveniente de diferentes condicdes sociais e culturais [...]” (BITTENCOURT, 2012, p.
137). Os métodos selecionados conforme as especificidades dos conteudos podem ser
organizados por eixos tematicos mais tradicionais, ou por aqueles novos temas que vem
sendo incorporados aos curriculos das escolas, como por exemplo, ciéncia e tecnologia,
historia da alimentagéo, meio ambiente, entre tantos outros assuntos.

N&o sdo poucos os docentes que continuam empregando como metodologia de
ensino a velha e mono6tona aula baseada apenas no livro didatico. Mas esse cenario ja
vem se modificando com a crescente dinamizac¢do das informagdes que chegam através
das novas TICs. Hoje contamos com docentes comprometidos com o dominio de novas
habilidade e competéncias para ensinar os conteldos da disciplina de histéria. Os

resultados desse esforgo aparece na escolha de metodologias que levam o aluno

[...] a refletir sobre algumas informagdes, tanto atuais quanto passadas, sob
uma perspectiva histérica ndo-linear, em que, ao mesmo tempo, conceitos ja
possuidos seriam refinados e outros construidos, nas diferentes operagdes de
leitura e representacéo do real (ROCHA, 2002, p. 65).

Como metodologia inovadora, como o ensinar pela pesquisa, por exemplo, o
professor pode recorrer aos textos que tem alguma relagdo com os problemas sociais
presentes no cotidiano dos alunos, ou aqueles que possuem alguma afinidade tematica ou
conceitual com os contetdos propostos pelo curriculo selecionado. Partindo de questbes
relacionadas com as experiéncias de vida dos alunos e dos conceitos do senso comum, 0
professor se empenha em mostrar que passado e presente estao articulados, formam um
processo histérico que permite ao aluno compreender como ocorreram as transformacoes
sociais, educacionais, culturais, politicas, econdmicas, religiosas, juridicas e burocraticas.

As novas e atuais tecnologias estdo sendo introduzidas em todas as areas do
conhecimento cientifico, modificando os referenciais na produgdo dos saberes e nas
metodologias de ensino. Novos instrumentos analiticos sdo necessarios para se interpretar
as informagdes e contetdo que séo disponibilizados por diferentes meios de comunicagéo.
Nem sempre os jovens estdo amadurecidos ou possuem conhecimentos suficientes para
decifrar ou entender a mensagem divulgada em diferentes espacos. Mensagens muitas
vezes fragmentadas e deformadas devido as alternancias entre a oralidade, o visual e os
sons.

A critica aos conteudos que as tecnologias produzem e divulgam pode contribuir
para despertar o interesse do aluno para temas importantes de sua realidade, e com
isso leva-lo a desenvolver pesquisas mais aprofundadas sobre problemas do cotidiano,
aprendendo a ser mais critico e observador da realidade em que vive. O ensino de histéria
na forma tradicional se concentra na oralidade explicativa e no texto do livro didatico, mas
atualmente os docentes tem recorrido as analises de documentos em sala de aula. Este
sao vistos por muitos docentes como
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[...] instrumento pedagdgico eficiente e insubstituivel, por possibilitar o
contato com o “real”, com as situagdes concretas de uma passado abstrato,
ou por favorecer o desenvolvimento intelectual dos alunos, em substituicao
de uma forma pedagdgica limitada a simples acumulacéo de fatos e de uma
histéria linear e global elaborada pelos manuais didaticos (BITTENCOURT,
2012, p. 327).

Entretanto, o professor ndo deve perder de vista que o aluno ndo tem dominio
de conceitos, categorias historicas e dos contextos de produgédo dos documentos. Por
isso Bittencourt recomenda que o professor ao recorrer aos documentos faca escolhas
adequadas ao nivel e as condi¢des de escolarizagcdo dos alunos; que possam servir apenas
como ilustragéo ou fonte de informacao sobre uma situacao historica; ou para introduzir
temas de estudo (BITTENCOURT, 2012, p. 330). Os documentos podem motivar os alunos
a construgéo de um conhecimento mais significativo para suas experiéncias. Mas alguns
cuidados sdo necessarios na escolha dos documentos, como por exemplo, verificar o
vocabulério, as linguagens, o contetdo explicito e implicito e a historicidade. Muitas séo
as vantagens para a produ¢édo do conhecimento historico em se utilizar os documentos no
ensino de historia.

Em sua profissé@o cotidiana o professor se vé a cada dia reinventando seus saberes
para dar conta de introduzir novas nocdes e conceitos historicos imprescindiveis para a
compreensao dos processos de formacao social, transformagodes cultural, desenvolvimento
econdmico, politico, juridico e burocratico das sociedades em diferentes tempo-espacos. E
importante salientar que os docentes ao articular saber cientifico e saber docente consegue
modular o nivel dos contetidos conforme o amadurecimento intelectual de seus alunos.

Além disso, também €& importante que para além dos documentos escritos que
o professor pode recorrer para implementar sua metodologia temos um conjunto de
documentos néo escritos que se configuram na cultura material e imaterial de um povo,
como as imagens, fixas ou em movimento, vestigios arqueologicos, colecdes museoldgicas,
alimentacgéao, pinturas, técnicas e saberes culturais especifico produzido por um individuo,
grupo ou comunidade, que servem para dinamizar 0 ensino e provocar novos interesses
nos alunos.

Torna-se importante que o professor aperfeicoe a interdisciplinaridade enquanto
processo de socializagdo do conhecimento no ensino de histéria, pois "é um elemento
facilitador da aprendizagem do aluno. A interdisciplinaridade intensifica trocas de
conhecimentos, acaba inovando as metodologias de ensino e possibilita aprofundar os

conceitos. Japiassu (1976) destaca que:

[...] do ponto de vista integrador, a interdisciplinaridade requer equilibrio entre
amplitude, profundidade e sintese. A amplitude assegura uma larga base de
conhecimento e informagéo. A profundidade assegura o requisito disciplinar
e/ou conhecimento e informacéao interdisciplinar para a tarefa a ser executada.
A sintese assegura o processo integrador. (JAPIASSU, p. 65-66)
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Ao optar pela interdisciplinaridade o professor procura estabelecer uma explicagéo
centrada em conceitos integradores que contribuam para a formagéo de alunos mais
criticos e questionadores. Por meio das metodologias de ensino, aperfeicoamento de
competéncias e habilidades e das tecnologias o professor pode colocar como proposta
para seus alunos pesquisas e atividades sobre temas e imagens que circulam em
diferentes espacos tecnolégicos, cinema, televiséo, blogs, redes sociais, textos antigos,
musica, alimentagcdo, dancas, etc. As imagens, sons, textos escritos e ndo escritos,
discursos orais e escritos, séo fontes de pesquisas para os especialistas da histéria social,
cultural, econémica e iconografica. InGmeros séo os desafios que se colocam ao professor
que opta por utilizar documentos, imagens e tecnologias no ensino de histéria. Um bom
desafio é fazer com que os alunos estabelecam uma distingdo necessaria entre passado
e presente, entre representacao e realidade. Ao aprimorar as competéncias incorporando
novas metodologias ele assegura um efetivo dominio do conhecimento histérico para ser
ensinado aos alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

Ante as incertezas correntes nas sociedades contemporéneas, marcadas
por profundos dilemas sociais, onde a diversidade cultural se tornou o foco para a
implementacao de politicas publicas e programas educacionais, os professores de historia
que atuam na Educacgéo Basica tem carecido de cursos de formagao continuada que reflitam
e contribuam para orientar sobre quais saberes ou conteudos privilegiar no ensino de
histéria na Educacéo Basica. Embora existam os Referenciais Curriculares, os Parametros
Curriculares Nacionais e a BNCC para subsidiar tais escolhas o professor vivencia o dilema
de definir qual contetdo é mais importante para sua turma considerando as especificidades
locais e regionais. Assim,

As diretrizes educacionais e a escolha das novas formas de abordagem
do ensino dos conteudos, dentre eles os histéricos, resultadas dessas
discussoes possivelmente foram sintetizadas com a promulgacéo da LDB em
1996 e posteriormente o langamento dos PCNs que passaram a nortear o
curriculo nacional e que apesar das modificagdes, ainda s&o utilizados como
referéncia. (VEDOVOTO, 2018, p. 30)

Estas diretivas educacionais norteiam o trabalho do professor, mas ndo respondem
pelos impasses e dluvidas que surgem no dia a dia das salas de aula. Cabe ao professor
mediar os elementos que formam o processo ensino aprendizagem em sala de aula,
desde o0 que propde as diretivas educacionais e as escolas até os contetdos e saberes
mobilizados por ele e pelos alunos, as acdes sao pensadas para atender determinados
objetivos, interesses e demandas sociais. O professor ndo estd sozinho neste mister,

a escola teve e tem papel fundamental no processo de orientagdo das mudancgas e de
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renovacao de propositos de inovacédo para o ensino de historia e demais disciplinas que

compdem os curriculos escolares.
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CAPITULO 10
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RESUMEN: La presente investigacion tiene como
proposito construir trayectorias profesionales
académicas de algunos profesores que se han
desempefiado en las Licenciaturas y el Posgrado
de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y
Letras de la UNAM. Como investigador analicé
las diferentes perspectivas de los actores
involucrados, porque considero que -desde su
experiencia y significados- preservan tradiciones
y saberes disciplinarios en cuanto al ser profesor
universitario y, formador de pedagogos. Por otro
lado es probable que a partir de sus diferentes
biografias, su trayectoria académica se encuentre
diversificada de acuerdo a las funciones en
su practica profesional, por lo tanto indagaré
en su discurso como el sujeto se configura y
experimenta su vida académica.

PALABRAS CLAVE: Trayectoria académica,
Historias de vida, Profesores de educacion
superior.
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TRAITS OF ACADEMIC LIFE.
THREE CASES OF TEACHERS OF
PEDAGOGY IN THE UNAM FACULTY OF
PHILOSOPHY AND LYRICS.

ABSTRACT: The purpose of this research is to
build academic professional trajectories of some
professors who have worked in the Bachelor's
and Postgraduate Pedagogy of the Faculty
of Philosophy and Letters of the UNAM. As a
researcher | analyzed the different perspectives
of the actors involved, because | consider that
- from their experience and meanings - they
preserve traditions and disciplinary knowledge
regarding being a university professor and
teacher educator. On the other hand, it is
probable that from his different biographies, his
academic career is diversified according to the
functions in his professional practice, therefore
I will investigate in his speech how the subject
configures and experiences his academic life.
KEYWORDS: Academic career, Life stories,
Higher education teachers.

LA CONSTRUCCION DEL OBJETO DE
ESTUDIO

Precision del problema de investigacion

La formaciébn de pedagogos en la
FFyL de la UNAM data desde su fundacion
en 1924, a partir de la década de los sesenta
se institucionaliza curricularmente de manera
formal a partir de la estructuracion de estudios
de Licenciatura, Maestria y Doctorado en
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Pedagogia. En aquel momento los profesores fundadores fueron:

Hacia 1963 el Colegio contaba con cinco profesores de carrera, ocho titulares
y un adjunto. Los profesores de carrera eran: Francisco Larroyo, Domingo
Tirado Benedi, Juvencio Lopez Vazquez, Maria de la Luz Lopez Ortiz y Agustin
G. Lemus (Ducoing, 1990: 256).

En su devenir histérico la planta de docentes ha crecido notablemente. Estos se
encuentran adscritos tanto a la Facultad de Filosofia y Letras como a diferentes Facultades
e Institutos de investigacion en la UNAM.

La importancia de los profesores en la vida académica de las Universidades e
Instituciones de educacidén superior es primordial para la ensefanza del conocimiento,
el desarrollo, la divulgacion y la investigacion de la disciplina. Grediaga plantea que los
académicos son el corazén de la empresa de educacion superior, ya que:

1) Sélo a través del desempefio de este rol, se realiza la funcion social
asignada a las Instituciones de educacion superior dentro de la sociedad,
b) tienen el control sobre el curriculum y el contenido dentro de la agenda
de investigaciéon y 3) en distintos grados, participan en el gobierno de las
organizaciones. Es decir, ademas de controlar la transmision, produccion y
difusion del conocimiento, més que ningun grupo social los académicos han
tenido la responsabilidad de mantener la continuidad de la idea de universidad
(Grediaga, 2000: 161-162).

La vida académica del profesor universitario suele diversificarse en diferentes tareas
de la profesion, las cuales son: la docencia, investigacion, gestion y direccion, difusion y
extension.

Estas son realizadas por los sujetos a lo largo de la vida académica lo que implica
construir trayectorias profesionales, esto es carreras. Como de hecho ocurren todas las
profesiones, en la academia las trayectorias profesionales pueden analizarse a través de
tres momentos: el ingreso a la profesion, el desarrollo de la carrera y el retiro (Grediaga,
2000).

La idea de trayectorias forma parte de conceptos provenientes de materiales que
sustentan a la metodologia de historias de vida, autobiografias, narrativas de vida, ciclos
de vida, ciclos de vida, identidad profesional, etc.

Bourdieu entiende la nocién de trayectoria como serie de las posiciones
sucesivamente ocupadas por un mismo agente (0 un mismo grupo) en un
espacio en si mismo en movimiento y sometido a incesantes transformaciones
(Bourdieu, 1997: 82; en Serrano, 2011: 12).

La construccidn en las trayectorias de las experiencias vividas parte del supuesto
de que la conciencia puede historiarizarse. Miallard platea que: Que la conciencia tiene sus
mitos quiere decir que la conciencia tiene la facultad de historizarse. Si bien los hechos

requieren teorias que los expliquen, la conciencia necesita de los mitos para explicarse a si

Deflagragéo de Agdes voltadas a Formacéao Docente Capitulo 10 “



misma (1998:56, en Serrano, 2011:13-14).

La elaboracién de trayectorias forma parte inherente de la exposicién que el yo hace
para si mismo y para los otros. En ese sentido, la construccién se encuentra vinculada con
las escenas de la vida que crean sentidos, anudando experiencias afiejas y dan sentido a

los que se construyen.

En el proceso de construccion, el yo se mide frente a las demandas
institucionales, son ordalias que dejan su estela en la configuracion del ser
social. En las narraciones biograficas los agentes expresan de forma multiple,
las pruebas, los ritos, que acaecen en la vida de todos los dias, en la familia, en
las instituciones y en la realizacion de las diversas experiencias profesionales
(Serrano, 2011: 14).

En este sentido tratamos de explotar, dentro de otros el supuesto sostenido por
Maclinntre: Porque vivimos narrativamente nuestras vidas y porque entendemos nuestras
vidas en términos narrativos, la forma narrativa es la apropiada para entender las acciones
de los demas. Las historias se viven antes de expresarlas en palabras (1987: 261, en
Serrano, 2011:14).

Por lo tanto el conocer sus historias de vida a partir de sus trayectorias académicas
nos dara elementos para conocer esta figura primordial que dinamiza la formacion
profesional de la Pedagogia en la UNAM.

Pregunta general de investigacion

+ ¢ Como desarrollan su vida académica algunas profesoras de las licenciaturas y
posgrado en Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM?

Preguntas especificas

«  ¢Cudles son las actividades que realizan como profesoras de las licenciaturas y
posgrado en Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM?

+ Cbmo conciben sus funciones en su cotidianidad académica en las licenciatu-
ras y posgrado en Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM?

Objetivo general

»  Construir historias de vida de algunas profesoras de la Licenciatura y Posgrado
en Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM.

Objetivos especificos

+ Identificar las actividades que realizan como profesoras de las licenciaturas y
posgrado en Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM;

. Analizar las funciones que realizan como profesoras de la licenciatura y posgra-
do en Pedagogia de la Facultad de Filosofia y letras de la UNAM.
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REFERENTES TEORICOS

Trayectoria académica, momentos y procesos de socializacién en la formacion
académica

Para Finkelstein (1989 en Grediaga, 2000: 184) la trayectoria académica depende
de dos importantes decisiones. La primera previa a la decision de ser académico, tiene
que ver con el area de conocimiento que se decidié estudiar, y la segunda, constituye una
eleccion muy importante pues marcara en muchos sentidos el desempefio y la visibilidad
del trabajo que se realizard, seria la de solicitar trabajo en cierto tipo de organizacion de
educacion superior.

De acuerdo con Feixas (2004) los estudios empiricos demuestran, de manera
bastante clara, que hay secuencias en el desarrollo de la profesiéon y que éstas caracterizan
a un numero amplio de casos, pero nunca a toda la poblacién. Como planteaba Super
(1962), hay personas que se estabilizan pronto, otras, mas tarde y otras no llegan nunca a
hacerlo; incluso algunas solo se estabilizan para desestabilizarse.

El desarrollo de la profesion es en consecuencia, un proceso en lugar de ser una
serie sucesiva de hechos puntuales. Para algunas personas, este proceso puede parecer
lineal, pero para la mayoria supone avances, regresiones, caminos sin salida y cambios
de direccién impredecibles desencadenados por nuevos acontecimientos: en resumen
discontinuidades (Huberman y otros 2000:56).

Por su parte Feixas (2004:33) define el desarrollo profesional como el proceso gradual
mediante el cual la profesion de desarrolla a través de la acumulacion de descubrimientos
y aprendizajes individuales y colectivos fruto de la reconstruccion de la experiencia. Esta
amalgama de aprendizajes se obtiene a través de una serie de interacciones con el contexto.
El conocimiento y desarrollo del profesor dependera del tipo y de la variedad de estas
interacciones. Las multiples interacciones que puedan darse, la variedad de respuestas
y sus posibles combinaciones desembocaran en historias de vida personales distintas y
Unicas.

El desarrollo del profesor es un proceso altamente individual, cada uno sigue su
propio ritmo, por lo tanto no podemos pensar en un colectivo de profesores como un colectivo
homogéneo, sino que existen diferentes niveles de madurez profesional y profesional. Es
interesante conocer estas variables cuando se evalGan actividades de formacion en tanto
pueden ofrecernos informacién valida para conocer el efecto de los programas que se
desarrollan.

El progreso de la carrera académica del profesor universitario no es unidireccional,
sino que se dan cambios a medida que los profesores se mueven entre etapas del desarrollo
como respuesta a experiencias profesionales, personales y organizativas. Cada posicion
en la etapa de la carrera da lugar a experiencias y actitudes distintas.

El indagar las trayectorias de los profesores nos abre vetas para entender la
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complejidad de este universo, ya que como lo asume Marcelo 1987.

El pensamiento del profesor es una labor heuristica dotada de un ejercicio
contante mental; estos procesos de razonamiento que ocurren durante su
actividad profesional se asumen en dos perspectivas, en primer lugar, el
profesor es un sujeto reflexivo, racional, que toma decisiones, emite juicios,
tiene creencias y genera rutinas propias de su desarrollo profesional. En
segundo lugar, se acepta que los pensamientos del profesor guian y orientan
su conducta (Clark y Yinger, 1979; Shavelson y Stern, 1983, en Marcelo
1987:16).

Ser profesor en el ambito universitario se refiere tanto a su ambiente laboral como
extra laboral sabiendo que influyen reciprocamente. El trabajo universitario, se considera
como una red compleja de expectativas, tareas y comunicaciones. Por lo tanto la ensefanza
es una red de comunicaciones, actividades, procedimientos y creencias.

La actividad de los profesores es una accion que transcurre dentro de una institucion.
Por esa razén, su labor se encuentra condicionada. La accién observable es fruto de la
modelacion que realizan los profesores dentro de marcos institucionales de referencia.

Los estudios sobre como toman decisiones no consideran en muchos casos, el
hecho de que para los docentes las posibilidades de elegir estan prefiguradas de algin
modo dentro del marco en el que actuan.

El profesor no decide su accion en el vacio, sino en el contexto de la
realidad de un puesto de trabajo, en una institucién que tiene sus normas
de funcionamiento marcadas a veces por la administracion, por la politica
curricular, por los 6rganos de gobierno o por la simple tradicion que se acepta
sin discutir (Gimeno, 2010: 198).

El rol del académico del profesor del Colegio de Pedagogia implica, mas alla de
la diversidad de simbolos disciplinarios como nucleo basico del saber, la relacion con el
conocimiento riguroso y sistematico como objeto principal de trabajo.

Los académicos cumplen simultdneamente, ademas de la funcion de formar
a las distintas comunidades profesionales (incluida la propia comunidad
académica), la de investigar, pues se espera que preserven, transmitan e
incrementen el corpus de saber cientifico, tecnolégico y humanistico existente
socialmente (Grediaga, 2000:160).

En cuanto a su contenido y forma de organizacion y ejercicio profesional, a
diferencia de otras profesiones, la docencia s6lo se puede ejercer dentro del contexto
de las organizaciones formales de educacion superior e investigacion cientifica y abarca
en su seno una gran multiplicidad de campos del saber, cuya unidad pareceria estar
fundamentalmente en las normas de procedimiento que son esenciales para el desarrollo
y puesta en practica de los valores asociados a la produccion del conocimiento cientifico
(Grediaga, 2000).
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Estrategia te6rico-metodolégica

Se utiliz6 un enfoque cualitativo de investigacion de corte narrativo biografico cuyo
objetivo es a partir de las “voces” propias de los sujetos y del modo como expresan sus
propias vivencias en sus contextos.

El foco de las historia de vida y biografias es la realidad personal y el
proceso biogréfico. Su interés responde [...] tanto a razones sustantivas
(el conocimiento profesional se expresa en narrativas biogréaficas) como
epistemolégico-politicas (dar la voz al profesorado es reconocer el derecho a
estar representado por si mismo (Bolivar, 2014: 713).

Las entrevistas fueron acordadas con los informantes clave, asi como el lugar y la
duracién de cada una de ellas.

Las dimensiones de andlisis fueron las siguientes: a) Formacion profesional; b)
Incorporacion a la FFyL de la UNAM; c) Funciones de Docencia, investigacion y gestion

académica e institucional.

Seleccion de los participantes y el contexto

Se entrevistaron a tres profesoras de tiempo completo, que han realizado funciones
de: a) Docencia en las diversas licenciaturas y posgrado de pedagogia en la UNAM; b)
Investigacion a partir de textos y publicaciones en reconocidos espacios académicos del

gremio pedagogico; c) Gestion, administracion y coordinacion académica.

HALLAZGOS

Las fases de la carrera académica

De acuerdo a Grediaga (2000) la trayectoria o carrera académica quedara definida
como el conjunto de rasgos y actividades desarrolladas entre la situacion de la incorporacion
(primer contrato) y el momento de la entrevista.

La trayectoria académica depende de dos importantes decisiones. La primera previa
a la decision de ser académico, tiene que ver con el area de conocimiento que se decidié
estudiar, y la segunda, constituye una eleccion muy importante pues marcara en muchos
sentidos el desempefio y la visibilidad del trabajo que se realizara, seria la de solicitar

trabajo en cierto tipo de organizacion de educacion superior.

1. La vocacioén al ingreso de la carrera académica.

Al ingresar a la Facultad las profesoras tienen un fuerte sentido de la vocacion,
al principio de su carrera académica, su trabajo se sustenta a partir de su motivacion y
compromiso emocional para desempenfar el mejor servicio donde reflejan un amplio sentido

de compromiso y de pasion por su labor
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Siempre quise ser maestra, para mi fue un interés pero desde que cursé la
licenciatura en Pedagogia en la FFyL de la UNAM. Mi primera experiencia en la
docencia fue como catequista en la iglesia de mi colonia, ya como estudiante
de CCH daba clases de Biologia a nifios de secundaria. Como estudiante de
Pedagogia empecé a dar clases a nifios con Sindrome de Down, a nifios
invidentes. La primera experiencia en educacion superior la tuve en la Escuela
Normal por Cooperacién que se ubicaba en la calle de Nuevo Ledn. Ahi
imparti la clase de Didactica; fue una experiencia muy bonita porque aprendi
mucho, ademas de ser un gran reto porque todos mis alumnos eran mayores
que yo. Era gente que habia dejado de estudiar y que estaba estudiando la
Normal, mi sueldo era por horas (Entrevista).

2. Iniciacién

A partir de la firma de contrato quienes se incorporan a la organizacion y al
sector académico de su comunidad disciplinaria, desarrollan una serie de funciones y
responsabilidades pautadas en distinta forma y grado por las condiciones contractuales y
las tradiciones que prevalecen en ambas formas de agrupacion social.

Esta primera etapa de desarrollo puede tener en los distintos establecimientos
y campos de conocimiento, una variacion en su duracion temporal y grados de
responsabilidades respecto a las distintas funciones, asociadas a la experiencia y formacion
previa al primer contrato y a los protocolos y normas que prevalecen en los grupos de
referencia.

Con lo que respecta al ingreso a la UNAM como docente empecé a ser
ayudante de profesor, asi me fui involucrando , en 1981 me ofrecen dar clases
en Aragdn como docente porque en 1980 me encontraba en el area de Asesor
Técnico; evaluaba planes de estudio, revisaba objetivos y toda la estructura
curricular. En la FES Aragén estuve de 1981 a 1990 dando clases cuando me
invitan a dar clases a la facultad de Filosofia y Letras.

La influencia de académicos notorios y de amplia experiencia es determinante en
la formacién, inclusién y proyeccion al inicio de una carrera profesional, como lo describe
una entrevistada.

Ademés de materias yo creo que ahi si son los maestros o maestras, sobre
todo el ambito de la investigacion y ahi si tuvo muchisimo que ver Patricia
Ducoing que fue mi maestra desde el primer afio de la carrera y nos supo
guiar ya que conformé grupos de trabajo y, de amistad que dur¢ toda la
carrera inclusive hasta la fecha. La eleccion de las clases a cursar en muchas
de los casos se daba no tanto por las materias en sf; sino por la profesora o
profesor que nos interesaba inscribirnos ya que sentiamos que aprendiamos,
su forma de trabajar. En los ultimos dos semestres de la Carrera la maestra
me invito a incorporarme a su equipo de trabajo y sin duda acepte con gusto
(Entrevista).

3. Rasgos del trayecto

Las trayectorias y las vidas académicas de las profesoras transitaron por diversas
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lineas de desarrollo en su labor cotidiana. Las actividades que realizaron eran funciones
de docencia, investigacion, gestion y coordinacion de diversos programas educativos tanto
a nivel licenciatura y posgrado, las cuales se dieron de manera conjunta como se muestra
en el siguiente parrafo.

Empecé haciendo investigacion de manera mas ligada a la docencia, después
cuando hice el trabajo con el Dr. Diaz Barriga si hice investigacion, alli nos
pusimos a investigar y trabajamos mucho, en Aragoén, ahi comenzé mi trabajo
como investigadora y después mi trabajo era fundamentalmente la docencia
no tenfa horas para investigar, no era mi trabajo prioritario.

Cuando estoy en Aragén concurso por una plaza en el CISE y es ahi donde
gano la plaza como investigadora, entonces alli si empiezo a transitar hacia
ser investigadora pero también todavia tenfa una carga fuerte de docencia
porque mi trabajo era formar a los docentes de México y de América Latina,
todos los que estuvimos en el CISE trabajamos en ello. A esta instituciéon
llegué en 1990, desaparecié en 1997.

Mi ubicacién se dio en el CESU, donde el trabajo prioritario era la investigacion
y no la docencia , en ese momento se nos dijo textualmente que nos
olvidaramos de la docencia, que teniamos que hacer investigacion, entonces
me dediqué de lleno a la investigacion; transitar de ser docente a ser
investigador fue bastante complicado porque te vas creando tu una forma de
trabajo, te vas creando el oficio, cuando tienes el oficio de docente preparas
clases, organizas, vy transitar a tener el oficio de investigador se vuelve muy
dificil porque me tuve que volver disciplinada queria andar por todos lados, y
la investigacion requeria tiempo, muchas horas de trabajo, mucha disciplina
y después de que lefas tenfas que expresarlo con ideas propias, lo cual se
volvié muy dificil porque a veces me podia pasar dos dias y me salian tres
renglones, comprendia todo pero plasmarlo me era muy dificil.

En ese tiempo empezaba mi tesis de doctorado, ya habia empezado el
doctorado en el CESU fue una exigencia ser investigador, estar en la tesis
de doctorado y eso me implicd dedicarme de lleno a la tesis y fue como
aprender a investigar, realmente aprendi a investigar cuando realicé la tesis
de doctorado (Entrevista).

En el siguiente parrafo se muestra como al ser estudiante se da la oportunidad de
manera expresa de empezar a laborar como ayudante de profesor y es en este momento
cuando las exigencias de las funciones coadyuvan en la formacion como docente, gestor e
investigador al realizar de manera conjunta estudios de posgrado.

Al momento de empezar la elaboracion de mi trabajo de titulacion de
licenciatura la Mtra. Sandoval me puso en contacto con la maestra Ducoing
para la elaboracion del documento, al mismo tiempo tuve la oportunidad
de trabajar en la Coordinacién de la licenciatura en Pedagogia que en ese
momento estaba a cargo de la Mtra. Maria Esther Aguirre. Entonces entré
como ayudante de profesor, cuando me titulé a la par de este trabajo se dio
la oportunidad de ingresar a la Maestria de Pedagogia. Al cursar la maestria
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me incorporé al Colegio de pedagogia como profesora de asignatura en una
materia que fue inicialmente Organizacion educativa, a continuacion imparti
las asignaturas de Didactica y Practica de la especialidad. En ese mismo
lapso en el SUAFyL la denominacién de entonces “Sistema de Universidad
Abierta de Filosoffa y Letras” como profesora de asignatura de un paquete
de materias entre ellas Organizacion educativa y Economia de la educacion.
Con el paso del tiempo dejé la Coordinacion al terminar la gestion de la Mtra.
Maria Esther Aguirre, y me dediqué a labores de docencia en ambos sistemas
(Entrevista).

CONCLUSIONES

En la elaboracion de las trayectorias académicas a partir de su historia de vida
las profesoras muestran su desarrolla profesional y su transformacion en los diferentes
ambitos que han transitado.

Las tres académicas construyen su trayectoria a partir de la interiorizacion de los
ethos de la profesion académica y de la Pedagogia como disciplina de afiliacion, encauzaron
sus actividades en funcion de las exigencias del contexto propias de las instituciones donde
empezaron a laborar, ya sea en la FFyL o en las entonces ENEP’S de la UNAM.

Las actividades definidas como propias de la profesién académica son la docencia,
la investigacion y la gestion en ambitos de administracion de programas educativos como
a nivel organizacional que ha llevada a las profesoras a formarse como académicas
reconocidas y de amplia experiencia en el ambito de la FFyL y de la UNAM
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RESUMO: Dificuldades no processo de
aprendizagem causam desmotivacdo dos
estudantes, contribuindo com o aumento da
retencdo e evasao nos cursos de computacao.
As metodologias ativas visam estabelecer uma
relacdo de reciprocidade entre o professor e
o estudante. A técnica OC2-RD2 (Objetivo-
Contratempo - Catastrofe - Reag¢é@o - Dilema-
Decisdo) baseia-se em estruturas narrativas
e propicia condi¢cdes para a aplicacdo de uma
metodologia ativa de aprendizagem. O objetivo
deste trabalho €& apresentar um relato de
experiéncia da utilizacdo da técnica OC2-RD2
num minicurso sobre design e programacéo
orientada a objetos. Por fim, os resultados
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RELATO DE EXPERIENCIA

que analisam o efeito da narratividade sobre a
percepcdo dos aprendizes sdo apresentados e
discutidos.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Computagéo,
Metodologias Ativas, Estruturas Narrativas,
Técnica OC2-RD2.

THE USE OF NARRATIVE STRUCTURES
OC2-RD2 IN COMPUTING TEACHING: A
REPORT OF EXPERIENCE

ABSTRACT: Difficulties in the learning process
cause demotivation of students, contributing
to increased retention and dropout in computer
courses. Active methodologies aim to establish
a reciprocal relationship between teacher and
student. The OC2-RD2 (Objective-Catastrophe-
Reaction-Dilemma-Decision) technique is based
on narrative structures and provides conditions for
the application of an active learning methodology.
The aim of this paper is to present an experience
report of using the OC2-RD2 technique in a
short course on object-oriented design and
programming. Finally, the results that analyze the
effect of narrativity on learners’ perception are
presented and discussed.

KEYWORDS: Computer Teaching, Active
Methodologies, Narrative Structures, OC2-RD2
Technique.

11 INTRODUCAO

Cada vez mais os alunos chegam ao nivel
superior na area da computacao com deficiéncias
em sua formacédo bésica, podendo destacar

a expressdo escrita, interpretacdo de textos e
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enunciados, habitos de estudo e pesquisa e, especialmente, conteddos de matematica.
Essas deficiéncias sdo apontadas como fatores que corroboram com o cancelamento
ou abandono na disciplina de algoritmos e programacéo. Dificuldades encontradas no
processo de aprendizagem causam desmotivacdo dos estudantes, contribuindo com
0 aumento da retencédo e evasdo nos cursos. Estudos apontam para a necessidade de
se criar estratégias e programas de incentivo a permanéncia nas disciplinas do primeiro
ano dos cursos de computagéo, porém a maioria dos estudos apresenta a perspectiva do
professor e sua observacao acerca dos fatores que ele julga intervenientes no processo
de evaséo, advindos de elementos da avaliacdo formal como testes, exercicios e provas
(GIRAFFA e MORA, 2013).

Os estudantes, além das deficiéncias oriundas de sua formagéao basica, precisam
assimilar uma carga elevada de informagbes em aulas que comumente utilizam
abordagens tradicionais de ensino e midias ndo muito apropriadas. Esses fatores tendem
a afetar a performance cognitiva (percepg¢ado, atencdo, memorizacéo) dos alunos, e,
consequentemente, também impactam o processo de aprendizagem.

Outro fator importante entre a performance cognitiva e o processo de aprendizagem
€ a motivagao, pois quanto mais estimulos houver no ambiente do estudante, maior sera a
énfase na aprendizagem de algo novo. As metodologias ativas de aprendizagem colaboram
com o ambiente de um aprendiz, estimulando assim o seu aprendizado.

Novas pedagogias envoltas em linguagens multifacetadas e atrativas, suportadas
nas plataformas das novas midias digitais emergiram no cenario educacional, que
ancoradas nas metodologias ativas de aprendizagem, demandam uma nova postura do
professor, fundamentada em novas competéncias docentes, frente aos desafios impostos
pela sociedade do conhecimento. As metodologias ativas assumem um importante papel
estratégico no que tange a pratica pedagogica potencializadora da aprendizagem, numa
relacéo de reciprocidade, em que o professor atua como agente facilitador e os estudantes
como agentes ativos, motivados pela curiosidade, necessidade, interesse, preferéncia
e ritmo, num circulo virtuoso de significados. As metodologias ativas visam incentivar o
estudante a buscar solugdes e respostas a partir de suas proprias competéncias, interagindo
com o0 objeto de estudo e compartilhando conhecimento com outros estudantes e com o
professor, num ambiente de aprendizagem colaborativa (SOUZA e FIALHO, 2018).

A técnica OC2-RD2 (Objetivo-Contratempo-Catéstrofe-Reagao-Dilema-Deciséo)
baseia-se em estruturas narrativas particulares e propicia condi¢des para a aplicacao de
uma metodologia ativa de aprendizagem, construindo assim um ambiente onde a narragcédo
tem um papel importante nas interacdes entre trés tipos de atores: aprendiz, mestre e
tecnologia computacional.

O objetivo deste trabalho é apresentar um relato de experiéncia no ensino
e aprendizagem em area de computagdo a partir da técnica OC2-RD2 que é baseada

em estruturas narrativas. A referida técnica foi aplicada num minicurso sobre design e
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programacao orientada a objetos durante um evento realizado numa instituicdo publica de
ensino superior da regido metropolitana de Sao Paulo.

Além desta secdo de introducédo, este trabalho ainda apresenta a secdo que
fundamenta a técnica OC2-RD2, a seg¢do que descreve as etapas de construgdo do
texto narrativo com base na referida técnica, a secéo de resultados e discussdes sobre a
experiéncia da aplicagdo das narrativas OC2-RD2 num minicurso de computagao, e, por
fim, a secdo contendo as consideragdes finais.

21 TECNICA OC2-RD2

As estruturas narrativas OC2_RD2 foram adaptadas da teoria de narrativa de Bal
(1999), denominada narratologia, teoria esta que estuda narrativas, textos narrativos,
imagens, espetaculos, eventos, artefatos culturais que contam uma histéria, ajudando
no entendimento, analise e avaliagdo de narrativas. A narratologia € sustentada por trés
pilares: fabula, histéria e texto.

O ambiente de aprendizagem proposto por Vega (2016) estabelece que a narracao
tem um papel importante nas interacbes entre trés tipos de atores: aprendiz, mestre
(mediador) e tecnologia computacional. No entanto, o sucesso dessa proposta depende
também da elaboracdo de um texto narrativo que deve incluir pontos de interagdo que
favoregcam o processo de aquisicéo de conhecimento. A figura 1 ilustra o papel da narragéo
no ambiente de aprendizagem.

Narragao Tecnologia
Computacional
~

g
E

Mediador Texto
Nairativo

Aprendiz

Figura 1 — Narracéo no ambiente de aprendizagem
Fonte: Vega (2018, p. 7).

A técnica OC2-RD2 assume que a fabula € um elemento central de interatividade
numa narragéo. Na fabula OC2-RD2, os eventos s&o organizados por nucleos narrativos,
enfatizando os conteldos de conhecimentos a serem assimilados pelo aprendiz. Cada
nucleo deve ser formado por ciclos de cenas que conduzam o aprendiz a um periodo de

fluxo cognitivo que favoreca o processo de aprendizagem. A figura 2 apresenta a estrutura
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de uma fabula OC2-RD2. A fabula é organizada por nlcleos de ciclos de cenas. As cenas
de um ciclo de nucleo definem um ritmo de narragdo que tem inicio numa cena-objetivo,
seguida por cenas-contratempo e, posteriormente, por cenas-catastrofe. As cenas devem
apresentar relagdes de causa e efeito, pois estas relacdes conduzem uma historia em
direcdo ao objetivo da fabula. A importancia de se explorar as relagdes de causa e efeito
entre as cenas ajuda no desenvolvimento do raciocinio légico do aprendiz. Os ciclos dos
nucleos organizam as cenas para serem narradas na histéria em terceira pessoa, assim
sendo, cenas objetivas (VEGA, 2018).

Fabula OC2-RD2 |
«Flow»
Fabula H Nucleo H Ciclo
0C2-RD2
objetivo subobjetivo
1
Cena 4 Cena de
Objetiva Objetivo n
<l Cena de
Contratempo n
4 Cena de
Catastrofe

Figura 2 — Fabula OC2-RD2
Fonte: Vega (2018, p. 12).

Com base nas sequéncias de eventos definidas pela fabula, a historia deve ser
trabalhada para apresentar a fabula aos aprendizes. As cenas objetivas da fabula séo
refinadas por cenas objetivas de historia, contemplando ainda outros trés tipos de
elementos narrativos: ambientes, personagens e cenas subjetivas. O ambiente € o espaco
onde a histéria € contada, isto é, onde ela se desenrola, uma sala de aula, por exemplo. Os
personagens Fuba. Fé, Ocara e Espec representam distintas facetas de um aprendiz e os
personagens mestre Lum e mestre Cad, representam uma fonte de conhecimento cientifico

e intuitivo, respectivamente, como mostra a figura 3.
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Figura 3 — Personagens OC2-RD2

Fonte: Vega (2018, p. 11)

Afigura 4 apresenta a estrutura de uma histéria OC2-RD2. As cenas objetivas devem

respeitar a ordem dos eventos especificada pela fabula. O contexto de uma narracéo de

cenas objetivas deve possibilitar ao aprendiz tomar consciéncia da situagédo enfrentada

pelo personagem principal. De fato, as cenas subjetivas também séo elaboradas a partir

das cenas objetivas da fabula, mas também devem considerar os aspectos emocionais do

aprendiz que levam aos momentos de interacdo de aprendizagem (VEGA, 2018).

Fabula OC2-RD2

Fabula
OC2-RD2

<l

«apresenta»

Historia OC2-RD2 |

Histéria

Cena
Objetiva

«refina»

OC2-RD2

¢

¢

¥ {

(e
e

Cena de
Deciséo >

Cena de
Dilema >

Cena de
n Reacdo

—>

Cena
Objetiva <

«depende»

Cena
Subjetiva

Figura 4 — Histéria OC2-RD2

Fonte: Vega (2018, p. 14).

O ritmo narrativo é determinado pela inclusdo de cenas subjetivas nos ciclos dos

nucleos da fabula, consistindo em nuacleo objetivo-contratempo-catastrofe associado a

cenas de reacdo, dilema e deciséo, as quais propiciam a intera¢do que deve ser projetada

durante a concepgéo da histéria. As cenas subjetivas desviam o ponto de vista narrativo para

a primeira pessoa, revelando a perspectiva do personagem em relagdo aos acontecimentos

da historia, conferindo interatividade as narrativas e incorporando um modelo para se
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avaliar a aquisicéo de conhecimento, importante para o mestre identificar oportunidades de
intervencdo no processo de aprendizagem.

31 CONSTRUGCAO DO TEXTO NARRATIVO OC2-RD2

O processo de construcdo do texto narrativo para ambientes de aprendizagem
em contextos nos quais implica a existéncia de um mediador-narrador deve considerar
elementos de alguma teoria narrativa. O plano de aula, visto como um roteiro narrativo,
passa a exigir conhecimentos adicionais para a sua concepgao (VEGA, 2018).

Esta secé@o apresenta de forma breve as cinco etapas utilizadas para se construir
o texto narrativo OC2-RD2 do minicurso sobre design e programagéo orientada a objetos.
3.1 Elaboracéao do Plano de Conteudos

Esta etapa define o plano organizacional de conteudos que deve conter os itens de
conhecimento a serem adquiridos pelo aprendiz no contexto do ambiente de aprendizagem.

O plano de conteudos para a construgéo do texto narrativo reuniu um conjunto de
conceitos que norteiam os principios SOLID.

O acrénimo SOLID representa a unido de cinco principios distintos de
desenvolvimento de software (SRP, OCP. LSP, ISP, DIP) que tém como objetivo orientar os
desenvolvedores a construir software com mais qualidade, visando um codigo mais flexivel,
robusto e reutilizavel (MARTIN, 2003).

3.2 Elaboracao do Plano de Motivacoes

Esta etapa define o plano organizacional de motivacbes que deve contemplar os
elementos que visam despertar o interesse do aprendiz, contextualizando a aplicacao
de conteudos em situagbes-exemplo. Na técnica OC2-RD2 aplicada em cursos na area
da computacéo, explora-se o pensamento investigativo de maneira recorrente, desde a
atividade de analise do problema até a implementacéo da solugéo, resultando em algoritmos
e codigos executaveis.

O plano de motivagdes para a construcao do texto narrativo do minicurso em questao
utilizou um dominio de negécio contextualizando uma pseudorealidade de uma livraria cuja
funcionalidade principal é a de gerenciar a venda de livros por meio de uma aplicagéo de
software Web.

3.3 Elaboracéao do Plano de Fabulas

Esta etapa define o plano organizacional de fabulas que se apoia nos dois outros
planos organizacionais: conteidos e motivacoes. A fabula é a sequéncia de eventos de
uma histéria, sendo conhecida também por intriga, acdo, trama e enredo. A relacdo entre
as cenas da fabula iréa definir o fluxo narrativo principal das historias, especificando a ordem
dos eventos do fluxo interconectando-se as cenas deste plano por relagdes de transicao
simples e relacdes de causa-efeito.
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O plano de fabulas para a elaboracéo do texto narrativo do minicurso em questéao
construiu contextos nas cenas que possibilitasse explorar oportunidades de inferéncia
causal. As relagdes com os planos de contetdos e de motivagbes originam as relagdes de
causa-efeito da fabula. No processo de aprendizagem baseado em estruturas narrativas
OC2-RD2, considera-se importante que o aprendiz reconheca a causa dos efeitos, no caso
computacionais, observados no decorrer das suas interagées com a narra¢do da historia.

As relagdes do plano de fabulas com os planos de contetdos e de motivacdes
originaram as relacdes de causa-efeito para atingir o objetivo desta fabula, ou seja, aplicar
os principios SOLID no design e programacdo de um sistema de software orientado a
objetos.

3.4 Criacao da Histéria

Nesta etapa, elabora-se uma histéria para ser contada a partir da fabula criada.
Basicamente, a histéria refina as cenas objetivas, introduz personagens e ambientes,
bem como as cenas subjetivas que séo os canais de interagdo planejados para manter o
aprendiz engajado durante a narrag@o. As cenas objetivas da histéria devem preservar os
planos organizacionais de contetudos e de motivacbes, mesmo na presenca dos dialogos
e das narrativas envolvendo os personagens. A escolha do personagem que ir4 assumir o
papel principal depende do objetivo da histoéria.

O personagem escolhido na criagcdo da histéria para o minicurso em questao foi o
Fuba, por representar o lado de curiosidade, de questionamento nas historias, assumindo
assim o papel de protagonista. Ja o ambiente escolhido para a condugéo do minicurso foi
um laboratério de programacao, possibilitando assim uma forte interag@o entre os mestres

e aprendizes.

3.5 Implementacao da Histéria

Nesta Ultima etapa, a histéria é implementada. Para tal, escolhem-se as midias
apropriadas para narrar a histéria em um ambiente de aprendizagem. Abrem-se, aqui,
diversas oportunidades de se utilizar tecnologias educacionais.

No minicurso em questao, a historia foi narrada utilizando as seguintes tecnologias
educacionais: slides, diagramas de classes da Unified Modeling Language (UML) e

experimentos na linguagem de programacgao Java.

41 RESULTADOS E DISCUSSOES

Atécnica OC2-RD2 foi aplicada num minicurso com duracdo de 4 horas sobre design
e programacéo orientada a objetos durante um evento realizado numa instituicao publica
de ensino superior da regido metropolitana de S&o Paulo, no 1° semestre de 2019. Ao todo,

21 aprendizes realizaram o minicurso, sendo 19 estudantes do curso de Tecnologia em
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Analise e Desenvolvimento de Sistemas, 1 estudante do curso de Tecnologia em Jogos
Digitais e 1 professor que ministra disciplinas de computagéo nos referidos cursos de
tecnologia.

A fim de se analisar o efeito da narratividade, foi aplicado um questionario para
avaliar a percepcdo do aprendiz. Este questionario coletou também comentarios sobre
a aplicagdo das estruturas narrativas OC2-RD2. Vale ressaltar que os aprendizes ndo se
identificaram nominalmente, apenas foram distinguidos por um numero, de 01 a 21.

Diante dos comentarios feitos pelos aprendizes, é importante discutir alguns
resultados sobre a experiéncia de ensino e aprendizagem utilizando a técnica OC2-RD2.

O aprendiz 01 comentou que “OC2-RD2 é uma técnica inovadora que rompe 0s
paradigmas engessados de palestras”, demonstrando que determinados pontos de
interacdo possibilitam que a narragéo da historia motive o aprendiz a se interessar ainda
mais em atingir o objetivo da fabula

O aprendiz 05 comentou que “Eu aprendo melhor em situagdo de catéastrofe”,
indicando a importancia das relagdes de causa e efeito das cenas da fabula, tanto as cenas
objetivas quanto as cenas subjetivas no processo de aquisicdo de conhecimento.

O aprendiz 08 comentou que “Foi muito bom para o aprendizado, mas ao mesmo
tempo muito cansativo, com muita duragdo e em alguns momentos confuso”, apontando
que é preciso rever os planos de conteudos, de motivagdes e de fabulas.

O aprendiz 10 comentou que “Muito boa; o aprendizado fica mais transparente;
consciéncia do que foi aprendido e do que tenho que estudar por fora”, significando que as
cenas de catastrofe mostram ao aprendiz se ele ja possui aquele conhecimento ou se sera
necessario estudar mais sobre o contetdo em questéo.

O aprendiz 19 comentou que “#0OC2-RD2: gostei da técnica usada para ensinar
e achei que ela poderia ser usada em aula”, indicando a possibilidade de aplicacdo da
técnica em outros tempos e espacos de aprendizagem.

O aprendiz 21 comentou que “A metodologia de ensino foi boa, os desafios foram
positivos para ver onde preciso melhorar, porém ficou macante e cansativo. Se fosse
menos horas seria melhor”, apontando que houve um esforgo cognitivo elevado, ja que
muitos conceitos foram abordados num curto espaco de tempo. Isso significa que é preciso
rever o plano de fabula e histéria.

Apesar desta secdo nao ter discutido os comentarios de todos os aprendizes, &
possivel generalizar a analise do efeito da narratividade da técnica OC2-RD2 sobre a

percepcao dos aprendizes por conta dos comentarios semelhantes.

51 CONSIDERAGCOES FINAIS

Este trabalho apresentou um relato de experiéncia no ensino e aprendizagem em
area de computacéo a partir da técnica OC2-RD2, analisando o efeito das narrativas no
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processo de aprendizagem, sendo possivel verificar pontos positivos do texto narrativo,
que propiciaram condi¢cdes para a aplicacdo de uma metodologia ativa de aprendizagem.
Esta experiéncia também considera a possibilidade de adogéo das estruturas narrativas em
outros tempos e espacos de aprendizagem.

No entanto, o grau de sucesso do ambiente de aprendizagem depende da
elaboracdo de um texto narrativo que deve incluir no seu projeto oportunos pontos de
interacdo, favorecendo o processo de aquisicdo de conhecimento. A elaboragéo do texto
depende dos seguintes planos: (i) conteudos; (ii) motivagdes e (iii) fabula e histéria.

Como resultado desta experiéncia, sugere-se que novos cursos sejam conduzidos
com o apoio das estruturas narrativas OC2-RD2, buscando sempre um planejamento
cuidadoso dos percursos narrativos baseados no plano de conteudos. Instrumentos de

avaliagdo também podem ser adotados para apoiar a andlise do efeito da narratividade.
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RESUMO: Este artigo apresenta os caminhos
iniciais acerca dos estudos e pesquisas
conhecidas pela denominagdo Estado da Arte,
identificando e analisando a discussdo do
imaginario do “professor-her6i” na escola, em
produgbes académicas brasileiras realizadas
nos Ultimos cinco anos, entre 2011 e 2016,
especialmente em dissertacbes e teses. Foi
utilizada a pesquisa bibliografica em quarenta
e um (41) trabalhos, constatando-se que tal
tematica ndo é exclusivamente debatida na area
da Educacgéo, apesar da sua predominancia.
Foram observados os pontos comuns e de
divergéncia entre tais trabalhos e ao final,
concluiu-se que ha pouco aprofundamento em
relacdo a questdo do “professor-her6i” numa
perspectiva critica, relacionada a constituicdo
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da identidade profissional e pequena producao
académica no campo socio-histérico-cultural e
antropoldgico. Em sua grande maioria, 0 assunto
€ abordado de forma aleg6rica, como adorno ou
de uma maneira romantica e idealista (no sentido
filosofico), longe da realidade vivida que acontece
no cotidiano das escolas brasileiras.
PALAVRAS-CHAVE: Imaginério.
heréi. Educacéo.

Professor-

THE NOTIONAL OF THE “TEACHER-
HERO” AT SCHOOL: ACADEMIC
PRODUCTIONS BETWEEN 2011 AND
2016
ABSTRACT:This article presents the initial paths
about studies and research, known as State of the
Art, identifying and analyzing the “teacher-hero”
notionaldiscussion atschool, in Brazilian academic
production over the last five years between 2011
and 2016, especially in dissertations and theses.
It was used the bibliographical research in forty-
one (41) works, evidencing that such theme is
not exclusively debated in Education, despite
its predominance. It was observed the common
points and divergence between these works and
at the end, it was concluded that there is little
deepening regarding the question of “teacher-
hero” in a critical perspective, related to the
constitution of professional identity and small
academic production in the socio- cultural and
anthropological. For the most part, the subject
is approached in an allegorical way, as an
adornment or in a romantic and idealistic way (in
the philosophical sense), far from the lived reality
that happens in the daily life of Brazilian schools.
KEYWORDS: Notional. Teach-hero. Education.
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INTRODUCAO

O objetivo do presente trabalho é identificar e analisar produ¢bes académicas
brasileiras, particularmente dissertacdes e teses, realizadas entre os anos de 2011 e 2016,
que se referem acerca do imaginario do her6i na constituicdo profissional e identitaria do
professor. Frequentemente, é perceptivel nos cotidianos escolares, de forma inconsciente
e mitolégica, a figura de um “professor-her6i” que desempenha um papel de personagem
principal em cena, um “salvador dos problemas socioeducacionais” na Educacéo Brasileira.

Utilizamos a pesquisa bibliografica com o desafio de trilhar os passos iniciais
dos estudos conhecidos pela denominacdo “Estado da Arte”, no intuito de mapear
e posteriormente discutir 0os inUmeros olhares sobre o “professor-herdi”, inclusive
considerando as indagacbes que incomodam e motivam nossas investigacdes relativas
ao tema. Descreveremos o caminho percorrido pelas bases de dados, demonstrando
os trabalhos que mais se aproximaram de nossas abordagens, as questdes e contextos
que permeiam os trabalhos identificados, os pontos convergentes e divergentes entre as

contribuicdes dos autores e nossas consideragdes finais.

BUSCANDO AS PRODUQ()ES ACADEMICAS: O CAMINHO PERCORRIDO E
APONTAMENTOS SOBRE OS RESULTADOS

Foram consultadas através dos sitios eletrénicos, na Rede Mundial de Computadores
(Internet), o Portal da CAPES, Google Académico e Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagcbes (BDTD), utilizando dois (02) ou trés (03) termos combinados (- professor e
heréi - ou - imaginario, professor e heréi -); perfazendo um total de quarenta e um (41)
trabalhos, ressaltando que alguns deles se repetiram em mais de uma base de dados.
Vejamos Tabela correspondente a seguir:

BASE DE DADOS DISSERTAGOES TESES TOTAL
CAPES 2 0 2
GOOGLE ACADEMICO 8 4 12
BDTD 18 9 27

Tabela 01 — Resultados Preliminares por Base de Dados.

Fonte: Dados fornecidos pelo Autor, 2016.

A partir da leitura dos resumos e posteriormente da leitura dos referenciais tedricos
e conclusdes dos textos (a medida que foram se identificando com nossas abordagens),

consolidamos sete (07) disserta¢des, que organizamos para melhor visualiza¢gao no Quadro
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1 e 2, com a respectivas informagdes principais.

Titulo Autor (a) Estudo Instituicao Ano
Mestres e Herois:
Mitohermenéutica Giraldes,
da Formagéo da Anténio Dissertacéo USP 2011
Identidade de Roberto
Professores
A Jornada do
Herbi: A Narrativa
e Bohnen,
Agtg:;ct)%rg;g%ga Neu_sa Dissertacéao UFG 2011
Identidade Profissional Teresinha
do Professor
Em Cena: Professores
. A Bonneau
diante da Violéncia na ! . ~
Escola pelas Lentes AgﬁZF;?tL:)Ia Dissertacéao UFPB 2012
do Cinema
. Da Silva
O Sujeito Professor no ’ . ~
. ; Samuel Dissertacao UFG 2013
Discurso de Autoajuda Cavalcante
Televisao e Formacgéo
na Era Digital: Um
Exame Critico das Bet, David . ~
Pretens6es Formativas Silva Dissertagdo UFScar 2015
do Programa Salto
para o Futuro
Educacao de Jovens
e Adultos (EJA) e as Gomes
Condigoes de Trabalho Elian dré Dissertagéo UFPR 2015
Docente do Municipio
de Colombo/PR
A Percepcao dos
Alunos do Terceiro Ano -
) o Simdes,
do Ensino Medio de Reginaldo | Dissertacio | UNOPAR 2016
um Colégio Publico do dos Santos
Parané sobre o que é
Ser Professor

Quadro 01 — Produgdes que se aproximam da tematica.

Fonte: Dados fornecidos pelo Autor, 2016.

Titulo Orientador(a) Area

Mestres e Herobis:
Mitohermenéutica da

Formacéao da Identidade de Katia Rubio Educagdo
Professores
A Jornada do Hero6i: A
Narrativa Autobiografica na Letras e

Construcao da Identidade Dilys Karen Rees

Profissional do Professor

Linguistica
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Em Cena: Professores

diante da Violéncia na Fernando Cézar

Escola pelas Lentes do Bezerra de Andrade
Cinema

Educacéo

O Suijeito Professor no Grenissa Bonvino Estudos da
Discurso de Autoajuda Stafuzza Linguagem

Televisao e Formagao na
Era Digital: Um Exame
Critico das Pretensoes

Formativas do Programa

Salto para o Futuro

Anténio Alvaro

Soares Zuin Educagéo

Educacgao de Jovens
e Adultos (EJA) e as
Condicoes de Trabalho
Docente do Municipio de
Colombo/PR

A Percepcao dos Alunos

do Terceiro Ano do Ensino
Médio de um Colégio Okgana Battini

Publico do Parana sobre o
que é Ser Professor

Maria Aparecida da

Cruz Bridi Sociologia

Metodologias
Ensino
Linguagens e
Tecnologias

Quadro 02 — Produgdes Identificadas: Por Orientador (a) e Area.

Fonte: Dados fornecidos pelo Autor, 2016.

Iniciamos as andlises, percebendo de antem&o que néo foram encontradas teses de
doutorado e que o “professor-her6i” ndo é exclusivamente debatido na area da Educacéo,
inobstante a sua predominancia. Dentre os temas que correlacionam, de forma acessoéria
ou secundaria a discussao, podemos aduzir: Identidade Profissional, Arquétipo do Mito
ou Herdi, Idiossincrasia, Identidade/Alteridade, Sacerdécio/Missao/Vocacao versus Vilao
(Anti-herdi), Violéncia na Escola, Cinema e Trabalho Docente.

Seguindo a ordem indicada nos quadros, a primeira dissertagdo, Giraldes (2011)
da Universidade de Sao Paulo problematiza sua pesquisa, considerando que a crise do
magistério vai além das questbes pertinentes aos baixos saléarios, pois envolve ainda uma
carga identitaria do professor, que ultimamente enfrenta dificuldades em encontrar o seu
devido lugar dentro da sala de aula e na propria sociedade que ele esté inserido. Tal autor
defende que o complexo mitico mestre/heréi/aprendiz pode “presentificar-se” no trajeto de
imagens desse professor, podendo se constituir um grande passo para reconstrucao dessa
“identidade quase perdida”.

A segunda dissertacéo, Bohnen (2011) da Universidade Federal de Goias investiga
por meio de narrativas autobiograficas, a constru¢éo da identidade profissional do professor,
relacionando-as ao percurso arquetipico do heroi.

Ato continuo, Bonneau (2012) da Universidade Federal da Paraiba analisa nos filmes
A Onda (2008) e Escritores da Liberdade (2007), como o cinema representa professores
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em situacao de violéncia na escola e como cria situagdes de conflito entre todos envolvidos
no processo educacional; reproduzindo a cinematografia hollywoodiana, representacdes
que responsabilizam prioritariamente (se ndo de modo exclusivo) o docente pela solugéo
das contradicbes existentes, aproximando-o da imagem do her6i. A autora contextualiza,
fazendo um contraponto do discurso cinematografico acerca do papel docente em face a
violéncia na escola.

Da Silva (2013) da Universidade Federal de Goias (Regional Cataldo) propde
analisar os efeitos discursivos de construcéo identitaria, observados no livro de autoajuda
“Pais brilhantes, professores fascinantes” de Augusto Cury, buscando também identificar a
constituicdo identitaria do sujeito professor. O autor percebe nesse discurso de autoajuda,
um professor “que ira revolucionar a educagao”, uma espécie de super-herdi doce.

Na quinta dissertagcéo, Bet (2015) da Universidade Federal de Sdo Carlos propde
um exame acerca do conteudo do programa de televisédo educativa “Salto para o Futuro, da
TV Escola” (Ministério da Educacgéo), o qual identifica a presen¢a de um padréao discursivo,
ou seja, “o cliché do professor especialista herdi que no futuro, por meio de um salto magico
sobre as contradi¢cbes historicas e materiais do presente, salvarg a educagcédo com o uso
da tecnologia”.

Gomes (2015) da Universidade Federal do Parana discute as relagdes de trabalho
dos professores do Estado do Parana, especialmente os que trabalham com a Educacgéo
de Jovens e Adultos (EJA) no municipio de Colombo, mencionando como “complexas
as condicdes de trabalho”, pois ministram aulas de diversas disciplinas em mais de uma
escola, cumprindo longas jornadas para garantir uma remuneracgéo digna, reconhecendo
implicitamente o “professor-heréi” nesse processo de precarizagdo do trabalho docente.

A sétima e Ultima produgcdo académica listada, Simdes (2016) da Universidade
Norte do Parana busca compreender o processo de profissionalizagdo do professor, as
especificidades do trabalho docente e a sua precarizacao, a partir da visdo de alunos do
terceiro ano do ensino médio de uma escola publica no municipio de Bandeirantes. O autor
apresenta durante suas reflexdes, a contradi¢cdo entre o “professor-herdi” e o “professor-
vitima”, frisando que séo vistos pelos alunos, como verdadeiros herdis, por continuarem
insistindo com a dificil missdo do magistério, mesmo com salarios ndo atraentes.

Passando a uma analise em relacdo as conexdes e pontos convergentes entre 0s
sete (07) trabalhos, podemos concluir de maneira significativa que Giraldes (2011), Bohnen
(2011), Bonneau (2012), Da Silva (2013), Bet (2015), Gomes (2015) e Simbes (2016), isto
é, todos tratam sobre a identidade profissional do professor (constituicao da identidade ou
constituicao identitaria).

Giraldes (2011) e Bohnen (2011) destacam sobre o arquétipo do mito/ her6i utilizando
Campbell (1997) em suas elaboragdes. A discussé@o sobre idiossincrasia do professor
ressoa em trés (03) trabalhos: Giraldes (2011), Bohnen (2011) e Da Silva (2013).

Outro aspecto que nos chamou a atencédo, com referéncia a contradicao/dicotomia
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entre o imaginario do “professor-her6i” e “professor-vitima”, elencada em destacada Obra
de Charlot e utilizada no campo teérico em trés (03) disserta¢des: Bonneau (2012), Gomes
(2015) e Simobes (2016).

Observamos também alguns pontos em que o0s pesquisadores de maneira
evidenciada se divergem. O tema arquétipo do mito/ hero6i, ja acima sugerido, é discorrido
por Giraldes (2011) de forma singular, pois defende o resgate da rede de simbolizagéo do
mito/herdi inerente ao professor, como uma tentativa de se reconstruir o elo perdido de
alteridade/identidade (sensibilidade e vivéncia) entre alunos e docentes.

Quanto a mesma proposicao, Bohnen (2011) ressalta que ha uma complexidade na
constituicdo identitaria e os préprios professores se consideram heroéis (e reproduzem tal
imaginario). Da Silva (2013) e Bonneau (2012) apresentam criticas a figura do “professor-
her6i”. O primeiro entende que a atividade de ensinar € dindmica, em mutacédo diaria e
que se trata de um discurso perverso, que néo respeita as peculiaridades dos sujeitos
professores. A segunda, Bonneau (2012) adverte que tal concepcéo, prestigia e valoriza
o trabalho pedagoégico de forma isolada. Simdes (2016) destaca que “esta em falta o
professor humano e profissional”.

Outro ponto divergente percebido, concernente a tematica do trabalho docente, é a
dicotomia do herdi ou vitima, ja citada anteriormente. Gomes (2015) observa, conforme o
teorico Charlot (2008), que ha uma permanente contradigéo entre ser “professor heréi” e ser
“professor vitima” (o trabalhador da contradi¢do). Contudo, verifica-se que o pesquisador
francés, em producéo mais recente, Charlot (2013) aprimora o seu entendimento, o que
leva Simdes (2016) a sugerir que “ndo existem culpados ou inocentes e todos envolvidos
tém uma parcela de responsabilidade, tanto pelo sucesso quanto pelo fracasso”.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Nosso mapeamento e levantamento bibliogréafico revelaram uma riqueza de contetdo
teorico-reflexivo, permitindo-nos uma melhor compreensdo em relagdo aos caminhos
iniciais percorridos, no que tange as pesquisas conhecidas pela denominag¢éo Estado da
Arte. Alias, com grande satisfagédo, auxiliaram ndo somente quanto aos primeiros passos,
mas também orientando e guiando os proximos passos a serem trilhados, referentes aos
nossos estudos sobre o “professor-heréi”.

Apesar dos inUmeros trabalhos que fazem mencéo a tal matéria, ha pouco (ou
inexiste) um aprofundamento em relacdo a questédo do “professor-her6i” numa perspectiva
critica, relacionada a constituicao identitaria docente; e consequentemente, uma pequena
producdo académica ligada diretamente a abordagens no campo socio-historico-cultural e
antropolégico.

Grande parte dos trabalhos selecionados apenas identificam a figura do “professor-
her6i” ou tratam de forma alegérica, como adorno ou de uma maneira romantica e idealista
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(no sentido filosofico), longe da realidade vivida e do que acontece no cotidiano das escolas
brasileiras.

Desta forma, torna-se mais empolgante e desafiadora a pesquisa do assunto,
demonstrando que nossas inquietudes e aflicbes académicas vém nos sinalizando em

direcdo a um “caminho novo” a ser desbravado.
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RESUMO: A partir das recomendagdes oficiais,
como as trazidas na Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2017) e nos Parémetros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000), analisar-
se-a como a obra Portugués, da colecao Ser
Protagonista (BARRETO, et al. 2010), destinada
ao 3° ano do Ensino Médio, abordou a temética
variagdo linguistica, uma vez que se prevé ao
componente curricular lingua portuguesa a
mobilizagéo dos letramentos por meio de textos
em que os alunos reconhegam diversas praticas
de uso da lingua considerando as necessidades
de interacdo nos diferentes contextos de
producéo. Adotou-se, como parametro avaliativo,
as perguntas formuladas por Bagno (2007) e
Lima (2014) sobre a adequagéo do tratamento
dado pelos livros didaticos aos fendmenos de
variacdo e de mudanca linguisticas, além das
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contribuicdes da Sociolinguistica. Observou-se
que Barreto (et al. 2010) a) utilizaram diferentes
géneros textuais em que as variantes linguisticas
representavam situacdes reais de uso da lingua;
b) a variagéo no livro didatico ndo se limitou ao
sotaque e ao léxico, uma vez que fendbmenos
gramaticais também foram contemplados; c)
explicitaram que a varia¢do ocorre tanto na fala
quanto na escrita; d) exemplificou a variagéo
diatopica por meio de girias da Lingua Brasileira
de Sinais; e e) distinguiram a norma-padrao dos
usos linguisticos auténticos dos falantes urbanos
letrados (norma-culta). Mesmo que Portugués
néo seja o livro didatico adotado na escola, esté
na biblioteca entre as obras disponiveis para
escolha do professor, por isso, acredita-se que
o resultado deste texto contribuira na preparagcéo
de aulas de lingua portuguesa sobre variacéo
linguistica.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino Médio. Livro
didatico. Variacéo linguistica. Lingua. Ensino.

LINGUISTIC VARIATION IN HIGH
SCHOOL: A PERSPECTIVE OF
LANGUAGE TEACHING FROM THE
PORTUGUES 3 — SER PROTAGONISTA
TEXTBOOK

ABSTRACT: Based on official recommendations
as from by the National Common Curricular Base
(BRASIL, 2017) and the Nacional Curriculum
Parameters (BRASIL, 2000), in this text will
be analyzed as the Portugués book, from the
collection Ser Protagonista (BARRETO, et
al. 2010), wich is destined for the 3rd level of
brazilian High School, discussed the theme
of linguistic variation, since the Portuguese
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language curriculum component is expected to mobilize literacies through texts in which
students recognize different practices of language use considering the needs for interaction in
different contexts of production. It was used as an evaluative parameter the questions asked
by Bagno (2007) and Lima (2014) on the adequacy of the treatment given by textbooks to the
phenomena of linguistic variation and change as well the contributions of Sociolinguistics. It
was observed that Barreto (et al. 2010) a) used different textual genres in which the linguistic
variants represented real situations of language use; b) the variation in the textbook was not
limited to the accent and the lexicon, since grammatical phenomena were also considered;
c) explained that the variation occurs both in the speech and in the writing; d) exemplified the
diatopic variation by slang from the Brazilian Sign Language; and e) and distinguished the
standard norm from the authentic linguistic uses of literate urban speakers (culture norm).
Even if Portugués is not the textbook adopted at school, it is in the library among the works
available for the teacher to choose, therefore so it is believed that the result of this text will
contribute to the preparation of Portuguese language classes about linguistic variation.
KEYWORDS: High School. Textbook. Linguistic variation. Language. Teaching.

11 INTRODUGAO

O livro didatico (LD) € um material que norteia o professor nas praticas em sala
de aula e colabora com mecanismos capazes de provocar discussdes e apropriacdes de
novos discursos linguisticos. Com o auxilio deste material, o professor podera direcionar
suas aulas e refletir sobre as praticas de ensino de variagdo linguistica nos dias atuais,
cabendo a ele adaptar as propostas de atividade ao contexto sociocultural de uso de uma
lingua. As orientacbes dos documentos oficiais - Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
e dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) - conduzem a uma reflexao a respeito da
abordagem de aspectos historicos, sociais, culturais e politicos do sujeito no que concerne
ao ensino de lingua. Eis o que prevé a Base Nacional BNCC:

Compreender as linguas como fendmeno (geo)politico, histérico, social,
variavel, heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-as e
vivenciando-as como formas de expressdes identitarias, pessoais e coletivas,
bem como respeitando as variedades linguisticas e agindo no enfrentamento
de preconceitos de qualquer natureza. Essa competéncia especifica
[competéncia 4 das Linguagens e suas tecnologias no Ensino Médio] indica
a necessidade de, ao final do Ensino Médio, os estudantes compreenderem
as linguas e seu funcionamento ndo de maneira normativa, como um
conjunto de regras e normas imutéaveis, mas como fendbmeno marcado pela
heterogeneidade e variedade de registros, dialetos, idioletos, estilizacoes
€ usos muito variados de outras linguas em ambito global, respeitando o
fendmeno da variacao linguistica, sem preconceitos. (BRASIL, 2017, p.486).

Analisar o fenébmeno da variagcdo linguistica, em seus diferentes niveis
(variacdo fonético-fonoldgica, lexical, sintatica, semantica e estilistico-
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pragmatica) e em suas diferentes dimensbes (regional, histérica, social,
situacional, ocupacional, etéria etc.), de forma a ampliar a compreensao sobre
a natureza viva e dindmica da lingua e sobre o fenbmeno da constituicao
de variedades linguisticas de prestigio e estigmatizadas, e a fundamentar o
respeito as variedades linguisticas e o combate a preconceitos linguisticos
[lingua portuguesa no Ensino Médio: campos de atuagao social. Praticas:
leitura, escrita, producdo de textos e analise linguistica/semidtica]. (BRASIL,
2017, p.500).
Diante do exposto, este trabalho visa analisar como a teméatica variagao linguistica
€ apresentada na obra Portugués, da colecdo Ser Protagonista (BARRETO, et al. 2010),
destinada ao 3° ano do Ensino Médio. Trata-se de um livro didatico indicado pelo Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD) e por isso, ainda que ndo fosse o adotado na escola,
estava na biblioteca a disposicéo daqueles que desejassem consulta-lo para a elaboragcéao
de aulas de lingua portuguesa. Assim, acredita-se que os resultados desse estudo
contribuirdo com as praticas de ensino-aprendizagem do professor, mesmo que a referida
obra néo tenha sido revisada e/ou reformulada a partir do que determina a BNCC, em vigor
no Brasil desde a sua aprovagédo em dezembro de 2017.
A edicédo do LD analisada (2010) consta no Guia do Livro Didatico PNLD de 2012
e permaneceu recomendada nos outros que sucederam (2015; 2018). Na resenha da
coletanea Ser Protagonista — Portugués (BRASIL, 2011, p.62-66), afirmou-se que, sobretudo
no eixo conhecimentos linguisticos, os autores relacionaram conteudos de linguistica e
de gramatica a fim de promover reflexdes sobre o uso da lingua, propondo, inclusive,
questionamentos acerca de conceitos consagrados da tradi¢cdo gramatical (BRASIL, 2011,
p. 62).

[...] Esse eixo, trabalhado na parte “Linguagem”, considera, na abordagem
das normas urbanas de prestigio, o portugués brasileiro contemporaneo. As
atividades tanto exploram os fenbmenos de linguagem de uma perspectiva
lingufstica quanto do ponto de vista da gramatica tradicional, observando-os
em experiéncias textuais e discursivas auténticas [...]. Nos volumes 2 e 3,
no boxe “diversidade” e, eventualmente, no boxe “anote” sao introduzidas
consideracoes a respeito da variacéo linguistica. (BRASIL, 2011, p.65-66)
Considerando também que estudos apontavam a recorréncia de discussdes acerca
da variacao linguistica limitada as variedades rotuladas como rurais/caipiras (a exemplo
dos quadrinhos do Chico Bento), decidiu-se analisar o LD Portugués (BARRETO et al.

2010) a fim de avaliar como o uso efetivo do portugués era abordado na referida obra.

21 METODOLOGIA

Para direcionar a analise do LD Portugués (BARRETO et al. 2010) quanto ao enfoque
dado ao tema variagéo linguistica, usou-se como parametro um rol de perguntas sugeridas
por Bagno (2007) e Lima (2014), que Moura e Figueiredo (2017, p.88) organizaram numa
ficha analitica, tal como se demonstra a seguir.
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Referéncia bibliografica da obra “X”

PERGUNTA SIM NAO

01. O livro didatico trata da variagéo linguistica?

02. O livro didatico menciona de algum modo a pluralidade de lingua que existe
no Brasil?

03. O tratamento se limita as variedades rurais e/ ou regionais?

04. O livro didatico apresenta variantes caracteristicas das variedades
prestigiadas (falantes urbanos escolarizados)?

05. O livro didatico separa a norma-padrao da forma culta (variedades
prestigiadas) ou continua confundindo a norma-padrao com uma variedade real
da lingua?

06. O tratamento da variagao no livro didatico fica limitada ao sotaque e ao
Iéxico ou também aborda fenémenos gramaticais?

07. O livro didatico mostra coeréncia entre o que diz nos capitulos dedicados a
variagao linguistica e o tratamento que da aos fatos de gramatica? Ou continua,
nas outras sec¢oes, a tratar do certo e do errado?

08. O livro didatico explicita que também existe variacdo entre fala e escrita, ou
apresenta a escrita como homogénea e a fala como um lugar de erro?

09. O livro didatico aborda o fendmeno da mudanca linguistica?

10. O livro didatico apresenta a variagao linguistica apenas para dizer que o que
vale mesmo, no final das contas, é a norma-padrao?

11. A variagéo linguistica € uma constante na obra ou aparece de forma pontual,
isolada?

12. A terminologia utilizada pelo livro se adéqua aos padrdes cientificos ao
mesmo tempo em que é acessivel ao aluno?

13. H& a utilizagdo de géneros textuais que sejam representativos das variantes
linguisticas abordadas, em situagdes reais de uso?

14. Os fendbmenos abordados estéo coerentes com a realidade linguistica do
portugués brasileiro (PB)?

Ficha analitica da obra “X”
Fonte: Moura e Figueiredo (2017, p.88) a partir de Bagno (2007, p.125-139) e Lima (2014, p.123).

A partir das contribuicées da Sociolinguistica, observou-se como cada questao “foi

respondida” positiva ou negativamente durante a analise do LD selecionado.
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31 A VARIACAO LINGUISTICA NO LD PORTUGUES

A temética variagcéo linguistica € abordada na obra Portugués (BARRETO et al.
2010), de maneira explicita, em trés momentos. No primeiro, apresentam-se trés textos
com pontos de vista distintos acerca a existéncia ou ndo de uma “lingua brasileira”,
discussdo fomentada sobre: Em que circunstancias devemos considerar as formas de
falar uma lingua como variantes e, por essa razdo, mantermos 0 mesmo nome para estas
maneiras que apresentam diferengas fonéticas, lexicais e/ou morfossintaticas? Talvez, a
politica linguistica, reflexo de como o Estado delibera sobre as linguas e os seus usos na
sociedade, seja o0 argumento central para tal questédo. Apos a leitura dos textos, o LD sugere
um debate que apreende desde a compreensao dos textos e os resultados de pesquisas
acerca das diferengas linguisticas entre o uso do portugués no Brasil, em Portugal e em
paises africanos ao posicionamento dos alunos a respeito do idioma falado no territério
brasileiro ndo ser mais denominado lingua portuguesa.

Debate

1. Relina-se em grupos de até cinco alunos. Identifique, entre os textos lidos, aqueles que ge
mostram favordveis & distingdo de uma lingua brasileira e os que a consideram yma varie-
dade da lingua portuguesa. Localize os trechos que explicitam esse ponto de vista.

2. Quejustificativas sdo apresentadas para sustentar cada um dos posicionamentos?

3. Releia o quadro apresentado no texto 2. Pesquise outras diferencas lingufsticas gntre Bra-
sil, Portugal e paises africanos e complemente o quadro em seu caderno. Para isso, con-
sulte sites, livros, diciondrios, revistas e jornais.

4. Discuta com seu grupo: as diferengas observadas constituem um empecilho para a intera-
3o entre falantes brasileiros, portugueses e luso-africanos? Por qué?

Com base nas reflexdes anteriores, o grupo deve definir seu posicionamento a respeito da
guestdo: O idioma falado no Brasil deveria se chamar lingua brasileira?

S

6. Com a ajuda do professor, o debate serd ampliado para toda a classe. Cada_ grupo deverd
apresentar aos demais sua conclusdo e os argumentos que a justificam, citando trechos
dos textos lidos, além de outros tedricos e exemplos.

Fonte: Barreto (et al. 2010, p.249).

Noutra ocasido, quando o contetudo “termos integrantes da ora¢do” é estudado, o
trecho do romance “Outsiders: vidas sem rumo” de Susan E. Hilton serve de pretexto para
que a dinamicidade da lingua seja trazida novamente para a sala de aula. Na narrativa, a
descri¢c@o de um conflito social entre jovens de classe média baixa de Oklahoma (EUA), no
final de década de 1960, e os garotos ricos; cada grupo reconhecido ndo sé pela maneira
de se vestir como pelo comportamento linguistico divergente ao adotarem girias que os
identifiquem como pertencentes a um grupo que nao outro. Nesta unidade, evidencia-se,

a partir da variagdo diastratica, o quao o locutor, o interlocutor, a mensagem e o canal
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interferem no processo comunicativo. Em excertos do romance, observa-se na fala dos
personagens o uso dos pronomes pessoais exercendo a fungéo de complemento verbal (ex.
Eu ja tinha visto ela antes [...] Eu sempre tinha achado ela orgulhosa). No item denominado
“Anote”, os autores do LD ressaltam que mesmo sendo consideradas inadequadas em
situacdes formais, em géneros textuais como e-mails e bilhetes, falantes cultos também
podem usar, na modalidade escrita, constru¢bes sintagmaticas como “eu vi ela” ao invés
de “eu a vi”. Aqui, duas observacgdes: a) a preocupagado dos autores em demonstrar que
“diferentes variedades linguisticas apresentam comportamentos sintaticos distintos, com
regras proprias de funcionamento” (BARRETO et al. 2010, p.273) tanto na oralidade quanto
na escrita; e b) apresentac¢édo do conceito de “variedades urbanas de prestigio” (BARRETO
et al. 2010, p.273) como sinbnimo de usos linguisticos auténticos das falantes urbanos
letrados, ou seja, de norma-culta, segundo Bagno (2013, p.61).

Na proposicéo de texto, solicitam ao aluno uma entrevista semi-dirigida (formular
05 questdes) sobre o perfil do adolescente brasileiro hoje. Apbés a coleta do depoimento,
0 entrevistador é instruido a transcrever trechos que julgar interessantes e retextualiza-
los, de modo a articula-los num texto continuo. Cumprida esta etapa, apresentar o
resultado da atividade ao entrevistado, que avaliara se as marcas linguisticas reveladoras
de sua identidade e as informacdes necessérias para a compreensédo do seu discurso
foram preservadas. Deste modo, a selegéo das atividades presentes no livro menciona
conceitos que levam o aluno a perceber no estudo da lingua a marcagéao cultural dos
falantes, mostrando que, do ponto de vista sintatico, morfoldgico e fonético, pode-se existir
diversidades linguisticas de acordo com o contexto sociocultural de cada individuo. Neste
sentido, Lyons (2009) corrobora:

Na medida em que expressamos a nossa personalidade e individualidade em
nosso comportamento linguistico, fazemo-lo em termos de categorias sociais
que estao codificados por assim dizer, na variagao linguistica na comunidade
na qual somos membros. Além disso, o significado social atribuido as
variaveis de sotaque e dialeto é determinado, na maioria das vezes, pelo que
chamamos de esteredtipos. (LYONS, 2009, p. 205).

Logo, as atividades propostas no LD conduzem o aluno a pensar a respeito das
situacdes formais e informais de uso da lingua, conduzindo-o a uma reflexdo acerca da
variagéo dos elementos linguisticos (utilizados nos géneros textuais falados ou escritos) de
acordo com o contexto cultural de pertencimento do sujeito enunciador.

Com o feedback, a reescrita do texto pode ser realizada. Trata-se de uma tarefa
proficua para abordar fenémenos linguisticos decorrentes da variagéo diafasica (uso que
cada falante da lingua faz de acordo com o grau de monitoramento — formal ou informal —que
ele confere a comunicacao verbal) e da variagdo diamésica (manifestacao da lingua falada
ou escrita como meio eleito para a produgcédo de uma mensagem), uma vez que diferentes
géneros textuais (elaboragéo de questionario, entrevista e textualizacéo elaborada pelo
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repoérter/aluno) na realizagdo do exercicio.

Para tratar da variagdo diatopica, ou seja, daquela verificada por meio da
comparacao entre os modos de utilizar uma mesma lingua em lugares diferentes (espago
geografico), a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) é tomada como pretexto para o ensino

deste conteudo. Os autores do LD esclarecem que

Assim como o portugués falado, ela [libras] também apresenta variagcoes
regionais, sendo possivel em alguns casos identificar a origem geogréfica de
um surdo pela maneira como ele gesticula. Os sinais de Libras sao formados
por uma associacéo de cinco parametros: a configuracao das maos (formas
produzidas pela mao predominantemente ou por ambas), 0 movimento (o
sinal pode ser feito em ponto fixo ou apresentar movimento), as expressoes
faciais e corporais (elas ddo a entonagéo aos sinais), a orientagéo (direcéo
para onde as maos € o rosto se dirigem) e o ponto de articulagao (local onde
¢ feito o sinal — tocando uma parte do rosto/corpo ou em um espago neutro). A
variedade ocorre quando ha diferenca em pelo menos um desses parametros
entre as comunidades linguisticas. (BARRETO et al. 2010, p.288).

A escolha da Libras é salutar ndo s6 por referendar a nog¢éo de heterogeneidade
inerente a qualquer lingua em uso como para apreender que cada variedade tem
caracteristicas peculiares capazes de diferencia-las dos outros “modos de falar”, neste caso
pronunciadas por gestos, uma mesma lingua. Em trechos de uma reportagem sobre as
variacoes e as girias em libras, os alunos perceberéo, por exemplo, que mesmo num universo
sem sons, ha regionalismos no sortido espectro de variantes em forma de gesto. Entre as
atividades previstas, a consulta ao Dicionario on line de Libras (http://www.acessobrasil.org.
br/libras/) a fim de que pesquisassem alguns sinais e procurassem estruturar um pequeno
dialogo, que seria exposto na sala de aula. O LD, além de proporcionar ao consulente uma
discusséo sobre variacdo linguistica em outra lingua que néo a portuguesa, nao limita as
variedades regionais aos exemplos de diferencas lexicais e fonéticas do portugués. E mais,
conduz os discentes a uma experiéncia de contato linguistico com Libras, sinalizando, de
algum modo, a pluralidade de linguas existentes no Brasil.

No capitulo 32, que objetiva revisar os pronomes pessoais e as regras de colocacéo
pronominal tanto na norma-padrdo quanto em outras situagbes de uso cotidiano da
lingua portuguesa, o LD mostra-se coerente entre o que diz sobre variagao linguistica e o
tratamento que d4 aos fatos de gramatica. Ao tracar um paradigma entre o que prescreve
a norma-padrdo e o que usa, tanto na oralidade quanto na escrita, a parcela letrada da
sociedade, legitima um processo de variacdo que, futuramente, podera representar
mudancas de regras do portugués, tal como se observa quanto ao uso do sintagma nominal
“a gente” como indicativo da primeira pessoa do plural e do pronome de tratamento “vocé”

para se referir a segunda pessoa do pronome pessoal do caso reto.
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Quando determinados usos ndo normativos passam a ser usados por falantes
urbanos escolarizados, eles deixam de ser percebidos como “erros” e se
incorporam as variedades de prestigio. (BAGNO, 2007, p.117).

Disponibilizar aos alunos néo s6 o padréo é corroborar com o que ja dizia Bagno:

[...] devemos lutar para criar uma pedagogia da variacdo e da mudanca
linguistica, uma reeducacgao sociolinguistica, em que a lingua seja sempre
vista como heterogénea, variavel e mutante, sujeita as vicissitudes e
peripécias da vida em sociedade. Em vez de tentar ensinar somente a regra
A ou somente a regra B, como se elas fossem mutuamente excludentes, é
possivel transformar em objeto e objetivo de ensino a propria existéncia de A
e B, e o convivio das duas. (BAGNO, 2007, p.116).

[...] Os livros didaticos de lingua portuguesa tém avancado muito na
incorporagcédo dos novos conceitos de educagdo linguistica propostos nos
ultimos vinte anos ou mais. No entanto, as abordagens que eles oferecem das
questdes de variagdo e mudanca linguistica ainda séo falhas e distorcidas
(BAGNO, 2007, p. 140).

Veja um trecho do LD sobre a colocag¢ao pronominal condizente com o que postulou
Bagno (2007).

Ao estudar as classes de palavras, vocé aprendeu que os pronomes pessoais, que desig-
nam as pessoas do discurso, dividem-se em casos retos e obliquos. Veja o quadro.

Pronemes

pessoais retos

mim, comige

Singular ERE tu te ti, contigo

ele, ela 0, 3, lhe, se ele, ela, si, consigo
nés nos nds, conosco

Plural - vos vos vds, COnvosco
eles, elas os, as, lhes, se eles, elas, si, consigo

O portugués do Brasil conta ainda com a gente, que indica a primeira pessoa do plural; e
vocé(s), indicativo da segunda pessoa, classificado como pronome de tratamento.

Nas variedades urbanas de prestigio, os pronomes pessoais do caso reto ocupam nas
oracdes a funcdo de sujeito: “Fu ja estudei”, “Ela chegou”, “A gente vai ao cinema”, etc. Mais
raramente, aparecem também como predicativo: O melhor de tudo é ele.

Os do caso obliquo sio empregados fundamentalmente como complementos verbais,
mas podem também ocupar a fun¢do de adjunto adnominal e de sujeito. Observe:

Fungdes sintiticas dos pronomes obliquos nas variedades urbanas de prestigio

Argumento Exemplo
objeto direto As pessoas me julgam sem saber dos fatos.
objeto indireto Emprestei-lhe meu caderno com as anotagdes.
adjunto adnominal 0 namorado olhou para a garota e tomou-ihe as maos. (lhe = da garota)

sujeito (de verbo no infinitivo) | Fagam-no comer. (= Fagam com que ele comal!)

Fonte: Barreto (et al. 2010, p.338).
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Percebe-se, ao longo dos capitulos, que os autores do LD se preocuparam em
distinguir norma-padréao (sem realizar referéncia valorativa a norma-padrdo) da variedade
tratada por eles como “variedade urbana de prestigio”. Bem como Faraco (2008, p.73)
postula: a norma-padréo “é uma codificacao relativamente abstrata, uma baliza extraida do
uso real para servir de referéncia, em sociedades marcadas por acentuada dialetacao, a
projetos politicos de uniformizagéo linguistica”, pois a “norma designa o conjunto de fatos
linguisticos que caracterizam o modo como normalmente falam as pessoas de uma certa
comunidade, incluindo os fenémenos em variagdo” (FARACO, 2008, p.40). Assim, percebe-
se que a lingua é determinada néo apenas pelos padrbes existentes, mas estabelece uma

conexao entre o seu uso e o contexto sociocultural de cada individuo.

No uso cotidiano da lingua, ¢ comum os falantes utilizarem construgées
que ndo estdo de acordo com as regras de regéncia e concordancia da
variedade padréo. Isso acontece, inclusive, em situacoes discursivas mais
formais envolvendo falantes considerados cultos. Esses usos indicam que
determinadas construgdes sintaticas fixadas na variedade padrdo nao
correspondem as atuais variedades urbanas de prestigio. (BARRETO et al.
2010, p.335).

Ainda sobre a colocagao pronominal na lingua cotidiana, os autores do LD selecionam
um artigo de Bagno (2009) intitulado “Deixa eu ser brasileiro”, em que o linguista questiona o
“apego” excessivo as regras da norma-padrao por parte de revisores de texto em detrimento
do que afirma ser um modo proprio do falar do brasileiro. Assim, enfatizam que o emprego
dos pronomes e a escolha de determinadas colocagbes frasais geram comportamentos
distintos tanto na escrita como na fala. Eis alguns exemplos: a) a preferéncia pelo verbo
“ter” ao invés de “haver” na formagao do mais-que-perfeito composto (ex. tinha visto; tinha
dito, tinha falado) e b) o uso do pronome obliquo antes do verbo (préclise). Apdés alguns
exercicios de compreenséo e interpretacao do texto, Barreto (et al. 2010) acrescentam:

No portugués brasileiro, ha marcada preferéncia pela proclise, inclusive nos
casos em que a gramatica normativa recomenda a énclise. A mesoéclise vem
caindo em desuso e tende a ser considerada um arcaismo pela maior parte
dos falantes.

No entanto, as prescricbes da gramatica normativa quanto a colocagao
pronominal ainda gozam de enorme prestigio social, sendo tomadas por certos
setores da sociedade como o “portugués correto”. Por isso, é importante
conhecer essas regras e saber utiliza-las quando o contexto de uso da lingua
assim o exigir. (BARRETO et al. 2010, p.343).

Assim, ndo se deve eleger a forma prescrita nas gramaticas normativas como a
Unica a ser ensinada na escola, ao contrario, € necessario que se promova 0 acesso as
diferentes variedades de uma mesma lingua, pois isto oportunizara ao aluno um uso mais
consciente e reflexivo do cédigo eleito como instrumento comunicativo.
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41 CONSIDERAGOES FINAIS

Observou-se que os autores de Porfugués a) utilizaram diferentes géneros textuais
em que as variantes linguisticas representavam situagdes reais de uso da lingua; b) a
variacdo no LD n&o se limitou ao sotaque e ao Iéxico, uma vez que fendmenos gramaticais
também foram contemplados; ¢) explicitaram que a variagdo ocorre tanto na fala quanto na
escrita; d) exemplificou por meio de girias da lingua brasileira de sinais (Libras) a variacéo
diatépica; e e) distinguiram a norma-padrao dos usos linguisticos auténticos dos falantes
urbanos letrados (norma-culta).

Embora o LD analisado ndo tenha cumprido todos os requisitos apontados por
Bagno (2007) e Lima (2014) tais como a abordagem do fendmeno da mudanca linguistica,
a presenca de outras linguas no territério brasileiro (as dos indigenas e as dos povos que
migraram para o Brasil), que inclusive em decorréncia do contato linguistico interferiram
no portugués, e a constancia na obra da tematica variagdo; Portugués traz produtivas
atividades que fomentam um olhar heterogéneo e funcional sobre a lingua em uso.
De acordo com Bagno (2007), faz-se necessario trabalhar com textos que retratem a
diversidade do portugués brasileiro, evidenciando a realidade linguistica do pais, sabendo-
se da existéncia de variagdes da lingua em todas as comunidades de fala.

Deste modo, o tratamento com a variacao linguistica no LD estudado néo se restringiu
as variedades rurais e/ou regionais e apesar das terminologias utilizadas e abordagens de
topicos gramaticais para o ensino/estudo da lingua, houve esfor¢o por parte dos autores
para abranger a diversidade linguistica no Brasil - um ponto inicial para tentar extinguir o
preconceito linguistico entranhado em nossa cultura.
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RESUMO: O brinquedo terapéutico (BT) é uma
ferramenta ludica que facilita a comunicacéao
com a crianga hospitalizada. Objetivo: demostrar
como foi desenvolvido o projeto de construgéo
de BT por graduandos de uma universidade.
Metodologia: relato de caso. Desenvolvimento:
os alunos em grupos, desenvolveram os BT
baseado em estudo de caso; o projeto teve
duracdo de 20h. Os alunos foram receptivos
a proposta e desenvolveram diversas
habilidades e a humanizacdo na enfermagem
PALAVRAS-CHAVE: Educagdo em saude.
enfermagem pediatrica. crianga hospitalizada.
jogos e brinquedos.

THERAPEUTIC TOY: PROJECT
DEVELOPED BY UNDERGRADUATE
NURSING STUDENTS AT A UNIVERSITY
IN THE INTERIOR OF SAO PAULO

ABSTRACT: The therapeutic toy (BT) is a
playful tool that facilitates communication with
the hospitalized child. Objective: To demonstrate
how the project of BT construction was developed
by undergraduates of a university. Methodology:
case report. Development: students in groups
developed BT based on case study; The project
lasted 20h. The students were receptive to
the proposal and developed various skills and
humanization in nursing.
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JUGUETE TERAPEUTICO: PROYECTO DESARROLLADO POR ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS DE ENFERMERIA EN UNA UNIVERSIDAD DEL INTERIOR DE
SAO PAULO

RESUMEN: El juguete terapéutico (BT) es una herramienta ludica que facilita la comunicacion
con el nifio hospitalizado. Objetivo: demostrar como el proyecto de construccién BT fue
desarrollado por estudiantes universitarios de una universidad. Metodologia: reporte de
caso. Desarrollo: los estudiantes en grupos desarrollaron BT basado en estudios de caso; El
proyecto durd 20h. Los estudiantes fueron receptivos a la propuesta y desarrollaron diversas
habilidades y humanizacion en enfermeria.

PALABRAS-CLAVE: Educacion en salud. enfermeria pediatrica nifio hospitalizado juegos y
juguetes.

11 INTRODUGAO

Os cuidados de enfermagem a uma crianca doente, independente da fase que se
encontra, € de muita valia para sua recuperaca@o. Logo que, o profissional deve ter, além
do conhecimento teérico frente a determinada patologia, dominio da pratica e cuidado
humanizado, para evitar possiveis traumas futuros. Além disso, deve-se compreender as
necessidades emocionais da criang¢a, estabelecendo vinculos com seus familiares durante
o processo saude-doenca. (PEREIRA, VIEIRA, SILVA. 2006)

Brincar € uma necessidade natural da crianga, os profissionais de enfermagem
devem sensibilizar e adequar a assisténcia para a realizagdo do brincar e, sem afetar o
atendimento, as brincadeiras podem facilitar o tratamento. A auséncia do brincar podera
desenvolver uma diversividade de alteracbes comportamentais entre elas modificagdo do
sono, irritabilidade constante, choro, ansiedade, alteracdo alimentar, interferindo assim no
processo de sua recuperacao. (MAIA, RIBEIRO, BORBA. 2008)

O brinquedo terapéutico € um instrumento desenvolvido que permite atuar de forma
positiva durante a trajetéria da crianca no hospital. Obtendo assim uma resposta da crianca
a melhor adesao ao tratamento. Sendo assim, capaz de reduzir a ansiedade, o estresse,
os traumas gerados durante o processo de hospitalizacdo. (FONTES, et al. 2010)

Embasado na necessidade do futuro profissional da enfermagem aprender sobre a
importancia do brincar como meio importante no tratamento de patologias infantis, com a
finalidade de minimizar a dor e ansiedade causada pelo tratamento médico foi desenvolvido
o projeto “Aprendizagem através da construcao de brinquedo terapéutico”.

Desta forma o objetivo deste artigo € demostrar como foi desenvolvido o projeto
de construg@o de Brinquedo Terapéutico aplicado aos graduandos do 4° ano do curso de
Enfermagem de uma universidade do interior de Sdo Paulo, na cidade de Itapetininga.
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2|1 DESENVOLVIMENTO

Aintrodugéo de brinquedo terapéutico na assisténcia interfere significativamente na
vida da crianca, de forma positiva e esses beneficios refletem ndo somente na infancia e
sim em toda a vida. Além da melhora na comunicacgéo e no reconhecimento de sua propria
identidade o brinquedo pode ter a fungdo de adaptar a crianga naquela nova fase que se
encontra, reduzindo assim o trauma que muitas criancas desenvolvem no processo de
reabilitacdo hospitalar. (LEMOS, et al. 2010)

O brinquedo terapéutico é um facilitador desse processo, ele, além de aliviar a
ansiedade dentro de uma situagdo que foge do contexto tipico do cotidiano da crianca,
também ajuda ela a se adaptar a essa nova condi¢do, fazendo uma atividade comum do
dia a dia dela: brincar. E, brincar & importante para ela, e a equipe deve estar atenta a
essa necessidade pois quando nao tem essa atividade pode ocasionar transtornos como:
disturbios do sono, inquietacado, agressividade, fuga de atividades sociais e fragilidade na
realizacdo de atividades essenciais do dia a dia dela. (CINTRA, SILVA, RIBEIRO, 2006)

31 METODOLOGIA

Trata-se de um relato de experiéncia.

Campo de Experiéncia

Foi proposto aos alunos de uma Universidade do interior de Sdo Paulo na cidade
de ltapetininga, graduandos do 7° termo de Enfermagem a criacdo de grupos para o
desenvolvimento de um Brinquedo Terapéutico, durante disciplina Saude Da Crianca e
do Adolescente Il. A proposta inicial era a elaboracédo de um projeto de um brinquedo que
pudesse ser usado durante a hospitalizacdo da crianca, que tivesse a possibilidade de
tornar o momento de fragilidade da crianca e familia em um momento divertido e que o
ambientasse a situacdo em forma de brincadeira.

A elaboragéo do projeto consistia em cinco fases.

Primeiramente, a classe foi dividida em 06 grupos, 0s quais pesquisaram quais
sd0 os principais motivos que levam a internagéo na infancia. Logo depois, comegaram
a discutir o que poderia ser feito como brinquedo para amenizar a situacdo. Na terceira
fase, eles elaboram um projeto teorico justificando a escolha do brinquedo e contendo o
prot6tipo do mesmo. Na quarta fase, o grupo construiu o brinquedo terapéutico de acordo
com o protétipo. E na etapa final, cada grupo apresentou aos colegas de sala de aula o
brinquedo terapéutico e explicando como funcionava e quais foram as justificativas para a

confecgéo dele.
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41 RESULTADOS

No inicio a aceitagdo dos alunos pode ser considerada mediana, muitos
ficaram assustados com as etapas a serem seguidas e encaram a atividade como alta
complexidade. Porém, ao realizar o brinquedo eles se motivaram muito, criaram brinquedos
muito diversificados, com ideias inovadoras e de facil implementacéo.

Todos os grupos conseguiram desenvolver o projeto proposto.

Durante a apresentac@o todos se mostraram orgulhosos e satisfeito com o que
produziram, com a real intensdo de implementacdo daquele brinquedo na realidade da
assisténcia de saude, também foi observado o olhar diferenciado que adquiriram, porque
observaram situagdes que até entdo ndo tinham prestado atencédo e com a proposta da
atividade pedagogica treinaram um olhar critico-reflexivo, sobre situa¢des praticas do dia
a dia que podem ser amenizadas e melhoradas para bem estar do paciente.

Foi primordial a abordagem aos graduandos o desenvolvimento de um Brinquedo
Terapéutico ainda na graduagdo, motivando um olhar diferencial frente as criancas.
Estimulando a refletir em consequéncias futuras de um trauma adquirido na infancia pode
levar a problemas na adolescéncia/vida adulta, além de que uma simples brincadeira pode
facilitar o tratamento da crianga.

51 CONCLUSAO

Todavia a metodologia diferenciada, como o projeto da constru¢éo do brinquedo
terapéutico, torna-se fundamental como meio de aprendizagem na graduagdo da area
da saude. Capacitando os estudantes para o desenvolvimento teérico e pratico, frente a
assisténcia prestada & crianca hospitalizada, ou que necessite de intervengdes de saude.
Onde o enfermeiro responsavel pelo setor poderéa capacitar seus colaboradores a execucéo
da pratica. Prestando assim uma assisténcia humanizada. (LEMOS, et al, 2010)
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RESUMO: Este artigo tem objetivo de levar
reflexdo de como aplicar teoria de Vygotsky
na educacdo infantil. O desenvolvimento
escolar envolve métodos e técnicas que os
docentes aplicam para facilitar o aprendizado,
portanto abordar esse assunto & extremamente
fundamental. O psicologo Lev Semenovich
Vygotsky  desenvolveu um conceito de
aprendizado que cooperou com o aprendizado
infantil. O método & conhecido como “A Zona
Desenvolvimento Proximo” que incentiva o
aprendizado em troca de experiéncias, com tudo
o aluno que consegue aprender com auxilio de
alguém faz parte dessa teoria. Aqueles que nao
necessitam de acompanhamento, define como
Funcbes Reais do qual sdo mais desenvolvidas.
Ao elaborar essa teoria contribui com
aprendizado de forma igualitaria sem descartar
as possibilidades e capacidades das criancgas,
sdo técnicas que facilitam o dia-dia docente e
cooperam com desenvolvimento social.
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CONTRIBUTION OF VIGOTSKIANA
THEORY FOR EDUCATION: THE NEXT
DEVELOPMENT ZONE

ABSTRACT: This article is intended to take
reflection of how to apply theory of Vygotsky
in early childhood education. The school
development involves methods and techniques
that teachers apply to facilitate learning, therefore
approach this subject is extremely important.
The psychologist Lev Semenovich Vygotsky
developed a learning concept that cooperated
with the children’s learning. The method is known
as “the Next Development Zone” that encourages
learning in exchange of experiences, with all
students who can learn with the aid of someone
is part of this theory. Those that do not require
monitoring, defines how real functions which
are more developed. In elaborating this theory
contributes to learning equally without discarding
the possibilities and capacities of children, are
techniques that facilitate the day-day teaching
and cooperate with social development.

KEYWORDS: Vygotsky; Vygotsky Theory,
Development Zone Next, Early Childhood
Education.

Quando falamos sobre educacéo

tratamos de ensino, em como esse ensino sera
aplicado com teorias e praticas que cooperam
com desenvolvimento e facilitam aprendizado.
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Esse artigo tem o intuito elucidar em como a teoria de Vygotsky contribui na educacéo.

Educacédo € garantir aprendizado e solucionar problemas que impedem o
desenvolvimento infantil, essa € uma questdo que diariamente os educadores buscam
solucionar. O principal obstaculo encontrado pelos educadores é aplicar ensino e
desenvolvimento no comportamento das criancas, permitindo que o relacionamento seja
coletivo.

Portanto com esses obstaculos podemos aplicar a teoria desenvolvida pelo Lev
Semenovich Vygotsky, psicologo que foi o primeiro definir o conceito intelectual da crianca
através da interacao social. Como tinha perfil marxista utilizou psicologia em suas obras
como ferramenta e método de aprendizado, isso surgiu devido as deficiéncias das criancas
ao iniciar os estudos.

Para ele a teoria sobre determinado assunto, poderia gerar consequéncias
psicologicas caso afetassem as capacidades intelectuais. O importante ndo é as
dificuldades enfrentadas pelos alunos, mas as diferengas deles. O ritmo individual pode
parecer desafiador e temeroso para os docentes, porém as trocas de experiéncia entre os
alunos enriquecem o aprendizado.

[...] O nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza
o desenvolvimento mental prospectivamente.” (LEV VYGOTSKY, 1991. p.97)

Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934) defendia que criangas mais adiantadas
deveriam conviver com aquelas que enfrentavam dificuldades, sendo assim ele propde
a existéncia de dois niveis de desenvolvimento infantil. O Primeiro é chamado de real e
engloba as funcdes mentais que ja sdao desenvolvidas, atividades e habilidades adquiridas
pelas criangas.

Vygotsky batizou o segundo nivel como proximal, consequentemente esse nivel
foram conceituados com o termo Zona de Desenvolvimento Proximo, justamente pelo
fato que o segundo nivel desenvolve potencial, isso significa que quando a crianga nao
consegue fazer determinada tarefa sozinha, consegue com auxilio de alguém.

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucédo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial determinado através da solucdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes. (Vygotsky 1989, p. 97)

O periodo da infancia € um conjunto de relagées psicologicas, (percepgcédo, memoria,
fala e pensamento) essas fungdes ndo € uma descricdo das qualidades da crianca, mas
relato do seu desenvolvimento no ambiente que vive. A Zona de Desenvolvimento Proximo
€ utilizada para diferentes anélises em desenvolvimento psicologico, uma é identificar
interacdes sociais que ocorrem em mudancas de periodos, e outro é estado psicologico da
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crianga durante essa transicéo.

Diante dessas percepgcbes o docente deve aplicar estratégias que levam o aluno
tornar-se independente, com autonomia e que estimule o conhecimento potencial,
criando uma zona de desenvolvimento proximo. Ou seja, estimular trabalhos em grupos,
brincadeiras e usar técnicas que facilitam o aprendizado, dessa forma irdo diminuir
sensacdo de impoténcia, incapacidade, fracasso e solidao dos alunos que fazem parte
desse conceito.

Importante ressaltar que o docente deve permitir que o aluno participe ativamente
das atividades e que tenha cooperacdo de todos. Outro detalhe & sempre incentivar
curiosidade e desafios para que ocorra colaboracao e participacao de todos.

Vygotsky destaca que aprendizado sé corre quando vivemos uma experiéncia social,
através dela temos uma interagédo entre linguagem e agao, para que isso ocorra deve estar
dentro da zona de desenvolvimento proximo. O ambiente deve ser democratico e tendo
relacdo de igualdade entre os alunos, para que os mais desenvolvidos tenham relagdes
positivas e possam sustentar o seu desenvolvimento e dos colegas.

O nivel real do aluno ndo deve permanecer, deve haver transformagdes e agbes que
potencializam suas capacidades e desenvolvimento pessoal. Deve ter compreensao diante
das diferencas, erro e também nas contradigées.

A principal movimentagéo e consciéncia que o docente deve saber € que ndo devem
ensinar o que conseguem aprender sozinho. Mas fazer que os conhecimentos adquiridos

possam evoluir e tornarem-se cientificos pelo ensino, dessa forma o docente cumpriu seu
papel.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Como foi ressaltada nesse artigo a teoria de Vygotsky é de extrema importancia
no desenvolvimento educacional na pratica pedagogica. O professor é apenas condutor
durante as atividades, dessa forma o aluno coloca em pratica suas potencialidades.

Para que o aprendizado aconteca a interacdo social é uma das principais
caracteristicas dessa teoria, do qual ndo ha valorizagdo do intelecto daqueles que séao
mais avangados. Porém hé interacdo que cooperam que aqueles que se encontra com
mais dificuldades consigam aprender com igualdade.

Essa teoria faz com que o ambiente pedagodgico se renove sempre assim buscando
formas de facilitar o aprendizado, colocando em pratica o conhecimento teorico. Dessa
forma os educadores conhecem o perfil de seus alunos e contribuem com sua independéncia
social e incentivam o trabalho coletivo.

Além de esclarecer e dar métodos que facilitam o dia-dia dos educadores, essa teoria
traz uma reflexdo de como a educacgéo pode transformar cidaddo que possam conviver com

nivel intelectual diferente. E crescer acreditando que podem melhorar suas potencialidades
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psicolégicas em sociedade independente das diferencgas, portanto o professor ira ser o
mediador desse aprendizado, desenvolvendo estratégias respeitando as limitacdes e
capacidades de cada aluno e colaborando com sua independéncia.

Vygotsky esclarece que ao lidar com criangas, devem adotar técnicas e métodos
como brincadeiras, trabalhos em grupo e principalmente permitir que o erro aconteca, dessa
forma além de incentivar o aluno em sua capacidade psiquica mostra que aprendizado s6
acontece se houver interacéo.

Essa e outras teorias contribuem com desenvolvimento psicologico e social e deixa
como reflexdo que ndo € o ritmo de cada um que deve estar em foco, mas que todos
tenham acesso & mesma educacgéo independente do nivel social e cultural sem descartar

suas capacidades.
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RESUMO: Compreender e relatar as
experiéncias vivenciadas por discentes de uma
turma de graduacdo em enfermagem acerca do
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desenvolvimento de uma pesquisa de campo
sob a forma de entrevista semi-estruturada
através de relato de experiéncia. Este estudo
demonstrou a compreensdo dos discentes
acerca do levantamento de dados assim como
0s requisitos éticos necessarios no dinamismo de
uma entrevista desde a escolha do campo a ser
explorado até o desenvolvimento das habilidades
do entrevistador.

PALAVRAS CHAVE: Saude da Criancga.
Educagdo em Salde. Etica em Pesquisa

COMPETENCES DEVELOPMENT: THE
ROLE OF AN EXTENSION PROJECT

ABSTRACT: To understand and report the lived
experiences by nursing students regarding a
field research development by means of a semi-
structured interviews. Through the report of this
experience, it demonstrated the comprehension
of the students regarding the raising data, as well
as, the necessary ethical requirements during the
interview dynamics, since the chosen explored
field up to the development of the interviewer
competences.

KEYWORDS: Children’'s Health.
Education. Ethics on Research.

Health’s

INTRODUCAO

Compreende-se a legitimidade cientifica
na busca dos aspectos legais e éticos durante
o desenvolvimento de uma pesquisa, afim de
adquirir a integridade dos dados e interesses
que contenham relevancia para o contexto
(BARBOSA, et al., 2019).
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Os estudos na area da saude, que abrangem requisitos éticos, ocorreram no ano
de 1988 com a criagdo da primeira Resolu¢do sobre o desenvolvimento de pesquisas
envolvendo seres humanos assim como a criagdo de Comités de Etica em Pesquisa (CEP)
(LOPES-JUNIOR, et al., 2016).

Dentre os modos de levantar dados em uma pesquisa cientifica, encontra-se a
entrevista. A entrevista € um processo de interacéo social, no qual o entrevistador tem a
finalidade de obter do entrevistado, através de um roteiro contendo topicos em torno de
uma problematica central (MELO e COLOGNESE, 1998).

A entrevista privilegia a obtencéo de informagbes através da fala individual, a qual
revela condigcbes estruturais, sistemas de valores, normas e simbolos e transmite, através
de um porta-voz, representacdes de determinados grupos (MELO e COLOGNESE, 1998).

Segundo Dencker (2000), as entrevistas podem ser estruturadas, constituidas de
perguntas definidas; ou semiestruturadas, permitindo uma maior liberdade ao pesquisador.

Durante a entrevista semiestruturada, o pesquisante tem a possibilidade de falar
sobre suas experiéncias, a partir de perguntas focais e, em contrapartida, o pesquisador
tem importante papel de conduzir a entrevista, sem perder o foco central, e ele precisa
correlacionar o embasamento tedrico com as informagdes que estédo sendo colhidas (MELO
e COLOGNESE, 1998).

Além disso, o pesquisador precisa aprender a escolher o campo de pesquisa, entrar
em contato com o futuro entrevistado e, durante a entrevista, explorar o campo, 0 espacgo
em que estd sendo realizada a pesquisa — no caso a residéncia do pesquisante - para
relacionar as informagdes relatadas com o que esta sendo demonstrado (LIMA et al., 1998).

Todas essas etapas contribuem significantemente no desenvolvimento de diversas
habilidades do entrevistador.

Embasado nestas justificativas, em uma universidade do interior paulista, foi
proposto aos discentes do 6° termo de enfermagem, na disciplina sadde da crianga e
adolescente, um projeto de extensdo, no qual os alunos iriam em campo — residéncia de
uma familia — apds recebimento de instru¢des de docente em sala de aula, para coleta de
dados e entrevista semiestruturada com familia, em que o foco foi 0 desenvolvimento de
habilidades.

O objetivo deste artigo € demonstrar como um projeto pode fortalecer habilidades
essenciais ao discente. Trata-se de um relato de experiéncia.

METODOLOGIA DO PROJETO

Através do estudo de artigo em sala de aula e apés minucioso trabalho com o
docente, os discentes sairam em campo a fim de coletarem as informagdes acerca da
familia escolhida, com o intuito de colocarem em pratica o que foi abordado sob a forma de
entrevista (SALOME et al., 2016).
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Atentando-se aos sentimentos, valores, expectativas e preconceitos, os discentes
colocaram sua entrevista em pratica com o conhecimento prévio do local (CAVALHEIRO e
MARQUES, 2017).

Por meio do conceito do significado de familia, cada discente elaborou
individualmente um diario de bordo em que uma familia foi escolhida minuciosamente apos
pesquisa por endereco no bairro local (LIMA et al., 1998) e, em seguida, uma entrevista foi
elaborada , com abordagens para cada integrante com o objetivo de coleta de dados a fim
de saber como era aquela organizagao familiar, em que valores estavam inseridos como
abordagem a familia, cobertura vacinal, servigcos de assisténcia domiciliar, avaliagdo em
saude, organizagdo e administracdo, educacao nutricional e escolarizagdo, com o intuito
da formacéo de futuros enfermeiros com a capacitagdo e olhar holisticos, preocupados em
ndo somente assistir ao paciente clinicamente, mas também, em formacao de profissionais
vinculados & pesquisa (SALOME et al., 2016).

Apbs o término do diario de bordo, o docente avaliou criteriosamente as entrevistas
individualmente na qual cada discente apresentou suas experiéncias em que estavam
inclusas as dificuldades encontradas como conflitos, emoc¢des, choques culturais entre
outros sentimentos em que levou aos discentes a refletirem e trocarem experiéncias em
sala de aula.

RESULTADOS

As habilidades desenvolvidas com o projeto foram diversas, entre elas, o saber
falar e saber ouvir, desenvolvimento de senso critico sem julgamentos, o olhar holistico
das condi¢des socioecondmicas em que a familia vivia dentro da sua realidade para o
levantamento de informagdes de todo o contexto que envolviam condigbes de nutricdo,
higiene, situac¢éo vacinal, correlacionando assim, o embasamento te6rico com a observacao
pratica (SALOME et al., 2016).

Através dos saberes em salde publica também adquiridos em sala de aula, os
discentes puderam observar que, apds a oferta do conhecimento aos usuarios, estes
tiveram a autonomia de escolha dos fatores de estimulo para colocarem em pratica a
consciéncia critica sobre a satde de sua familia (FIGUEIREDO JUNIOR et al., 2020).

Os discentes relataram que com esse projeto puderam desenvolver habilidades como
olhar holistico para cada integrante do ndcleo familiar, além da habilidade de checagem da
situacéo vacinal das criangas assim como a oportunidade de exercer o papel de educadores
em algumas situagdes relacionadas a nutricdo, higiene e até mesmo orientagéo para algum
dos pais que faziam uso de alcool (SALOME et al., 2016) . Em contrapartida tiveram
dificuldades em relagédo a situag@o socioecondmica de varias familias, em que as criancas
ndo tinham acesso muitas vezes a itens basicos como alimentacao, vestuario e até mesmo

acesso a escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

A entrevista semiestruturada tem como patamar, extrair o maximo de informacdes
com um minimo de perguntas do entrevistador, sendo assim, um processo conduzido
através de uma ordem pré-determinada (MELO e COLOGNESE, 1998).

Por meio de métodos mistos, com a realizagéo de entrevistas e a partilha do método
da pesquisa documental, o discente conseguiu agregar conhecimento assim como as
aptidées propostas em sala de aula.

Portanto, com o projeto foi possivel a realizagéo e o desenvolvimento de habilidades
acerca do aprendizado vinculados ao conteudo programatico, vistos em sala de aula,
assim como o desenvolvimento do potencial entrevistador com senso critico, livres de
julgamentos e valores como ética, habilidades de observagao dos fatores socioeconémicos
da familia entrevistada - como a assisténcia domiciliar, avaliagdo em saude, organizacéo

e administracéo, educacéo nutricional e escolarizagéo.
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INTERIOR DE SAO PAULO

RESUMO: O uso de ambientes virtuais de
aprendizagem € uma possibilidade pedagoégica
relevante em cursos de graduacgdo, dentre as
opcdes encontra-se 0 “Google Sala de Aula”.
Objetivo: demonstrar como o “Google Sala de
Aula” foi utilizado em um curso de graduacgao.
Metodologia: relato de experiéncia. Os alunos
foram receptivos a proposta, tornando o ensino
mais produtivo e significativo, simplificando o
processo das tarefas, melhorando a colaboragéo
e promovendo a comunicagao.
PALAVRAS-CHAVE: Google Classroom;
Educacdo em saude; Aprendizagem; Educacao
em enfermagem.

GOOGLE CLASSROOM: USE OF THE
TOOL IN A GRADUATE COURSE IN SAO
PAULO

ABSTRACT: The wuse of virtual learning
environments is a relevant pedagogical possibility
in undergraduate courses, among the options
is the “Google Classroom”. Objective: To
demonstrate how the Google Classroom was
used in an undergraduate course. Methodology:
experience report. Students were receptive to
the proposal, making teaching more productive
and meaningful by simplifying the task process,

improving  collaboration, and  promoting
communication.
KEYWORDS: Google Classroom; Health

education; Learning; Education, Nursing
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INTRODUCAO

O avango e desenvolvimento acentuado das Tecnologias da Informacéo e
Comunicacéo (TIC) vem ocasionando transformagdes no cotidiano, sejam pessoais, sejam
profissionais.

Com todo esse desenvolvimento foi possivel a criagéo, de uma série de aplicativos
que favorecem a tarefa de criar e guiar espacos virtuais. O que antes era um oficio
extremamente complicado e realizado apenas por aqueles que tinham uma pratica
avancada em informatica, hoje em dia ja néo é tao trabalhoso como antes; esses meios
informatizados vieram para facilitar o ambiente virtual, e mostrar que todos podemos ter
acesso a tecnologia. (SCHIEHL; GASPARINI, 2016).

Dentre as empresas que desenvolvem ferramentas de faceis para manusear e
gratuitas encontra-se o Google. O Google é uma empresa multinacional de servigos e
software dos Estados Unidos que vem se solidificando no mercado, ela oferece inUmeras
ferramentas e aplicativos. Mas se popularizou como um meio de busca virtual que se
posiciona rapidamente com muita praticabilidade (BOTTENTUIT; LISBOA; COUTINHO,
2011).

As ferramentas do Google, incluem um potencial educativo, com a capacidade de
desenvolver inimeras possibilidades daqueles que o utilizam como metodologia de ensino
ou complementar ao ensino tradicional, necessitando em ambos o caso a adequacao
do projeto curricular. Propde resultar o dinamismo de aprender e ensinar, permitindo a
professores e alunos possibilidades atém entéo ignoradas por ambos para um aprender
investigativo, incentivando o aluno a participar ativamente do seu processo de aprendizagem
(BOTTENTUIT; LISBOA; COUTINHO, 2011).

Quando se trata a praticas pedagoégicas, se apresenta como um aparato valioso no
processo de ensino e aprendizagem, o uso das TIC nesse processo promove ambientes
colaborativos e dindmicos favorecendo a relacdo aluno-professor. O que permite um
potencial de ensino inovador, ludico e que contribui com processo de ensino-aprendizagem
(DINIZ, ET AL, 2018).

Para acessar o Google Sala de Aula o professor deve ter uma conta Google e
montar sua turma, é possivel colocar o nome da disciplina e configurar a imagem da sala,
sendo a plataforma simples e intuitiva. Para incluir os alunos o professor pode disponibilizar
aos mesmos o cddigo da turma que o sistema oferece, ou incluir os alunos pelos seus
enderecos de e-mail. A plataforma pode ser usada navegando-se na pagina da internet
e ainda ha a possibilidade de acesso via smartphone para os sistemas Android e 108S.
Ao navegar pelo Google Sala de Aula o graduando cria uma identidade online dentro do
sistema e para utilizar € necesséario criar uma conta Google com e-mail, nome da disciplina,
nome do docente. Ele permite que o professor coloque inimeras possibilidades dentro da
plataforma entre elas: videos, links, imagens, envio de atividades por diversos documentos
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(texto, planilha, apresentacéo e desenho), as atividades podem ser atribuidas no mesmo
momento ao estudante ou podem ser programadas para atribuicdo posterior, 0 que eu
possibilita o planejamento por parte do docente. A entrega das atividades por parte do
alunos pode ser planejada com data e hora estipuladas para a entrega de atividade, e
também facilita a organizagéo do professor, assim que o professor corrige e o aluno recebe
um feedback imediatamente. (MERCADO, 2013).

Diante disto, o objetivo deste artigo € demonstrar como o “Google Sala de Aula”
foi utilizado em um curso de graduacdo de enfermagem. Trata-se de um relato de
experiéncia. Esta investigagéo traz contribuicbes para pesquisas atuais sobre educagéo,
particularmente aquelas interessadas nas alteracdes da cogni¢cdo e da comunicacgéo, as
quais estao sofrendo com o uso cada vez maior das TICs no cotidiano (MERCADO, 2013).

METODOLOGIA

Como um relato de experiéncia o Google Sala de Aula foi introduzido, primeiramente,
em uma disciplina do curso de enfermagem, Saude do Adulto e do Idoso II, assim a docente
apresentou o método de forma muito entusiasmada, como uma maneira de promover a
responsabilidade e autoconfianga, assim como desenvolver aptiddes de seus alunos para
o sistema operacional. Uma das primeiras a¢ées de um professor no Google Sala de aula
€ criar turmas. Em uma turma, vocé pode atribuir trabalhos e postar avisos para os alunos.
Qualquer pessoa com mais de 13 anos pode criar uma turma usando uma Conta do Google
pessoal.

Como criar —

uma turma?
1° Passo: Acesse 2° Passo: Na pagina inicial do
classroom. google.com | Sala de Aula, clique em 3° Passo:
Adicionar e Criar turma. -»> Clique em "Criar
Clique em "Criar turma"
| 8° Passo: 4° Passo:
Clique em criar. E estd Digite 0 nome da turma.
pronto! Digite os detalhes da
turma.
f !
7° Passo: 6° Passo: 5° Passo:
(Opcional) Para incluir a (Opeional) Para incluir a disciplina, clique (Opcional) Para incluir uma breve
localizagdo da turma, = | em Disciplina e digite o nome ou clique em | <= | descrigdio, a série ou o horario da
clique em Sala e digite os uma das opgdes da lista que é exibida turma, clique em Secdo e digite os
detalhes enquanto vocé digita. detalhes.

Figura 1: Google. Criar uma turma/Computador. 2019.

Disponivel em:https://support.google.com/edu/classroom/answer/6020273?co=GENIE.
Platform%3DDesktop&hl=pt-BR




Sobre o Google Classroom:

E um software para ambientes educacionais, simples e automatico, com uma
infinidade de possibilidades, além de ser um ambiente limpo, livre de poluicao visual, acesso
claro, sendo eficaz o acesso via e-mail. Quando uma tarefa é criada ou um contetdo é
anexado todos os integrantes do grupo recebem uma notificacao, seja ela por e-mail e até
mesmo pelo aplicativo Google Sala de Aula instalado no celular (DINIZ, ET AL, 2018).

Como uma impraticabilidade da ferramenta, ela exige conexao com a internet, para
acesso ao contetido. E um agente que deve ser programado para que néo seja enjeitado
(DINIZ, ET AL, 2018).

Recursos e beneficios para os professores, podem adicionar os alunos facilmente;
gerenciar varias turmas; ensinar junto: seja professor, auxiliar de um curso com até 20
professores; melhorar as tarefas; planilhas com um clique; personalizar tarefas; tarefas
individuais; preparar com antecedéncia; votacdes e atividades rapidas ao término da aula,
para verificar a compreensao; personalizar a aparéncia na sua turma; manter os recursos
em um so lugar; manter professores e alunos organizados; personalizar a atribuicdo de nota;
atribuir nota de forma facil e rapida; transferir notas; integragdo com outras ferramentas
de ensino. Comunicar e elaborar: acesso em qualquer hora e qualquer lugar; feedback
em tempo real; criar e gerenciar discussdes entre a turma; compartilhar contetdo; enviar
conteldo para as telas dos alunos; comunicacdo com os responsaveis. Suporte facil para
administradores: acessivel e seguro; um unico login; definir permissdes; integracdo com o
SAIl (sistema de informacbes dos alunos); desenvolvimento profissional; suporte gratuito
24 horas; protecdo de dados pessoais; métricas dos usuérios do Google Sala de Aula
(SUPPORT GOOGLE).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Quando apresentado aos graduandos a plataforma de estudos Google Sala de Aula,
foi possivel observar um certo receio, devido ao costume com a escrita e 0s inUmeros
papeis entregues para o docente no decorrer do semestre, afinal ainda tem-se a ideia de
que o ambiente escolar deve ser fisico e devidamente estruturado, ao contrario do que
encontra-se disponivel nesse século, onde as informagdes séo processadas rapidamente e
dispersas nas plataformas virtuais com um piscar de olhos (SCHIEHL; GASPARINI, 2016).

Apesar da contraposicao dos alunos a principio, dindmica da oficina ofereceu uma
metodologia de ensino e aprendizagem pratica o que torna a relagéo professor e aluno mais
préxima eficiente. Aferramenta possibilitou o desenvolvimento de diversas habilidades, como
0 pensamento critico, a resolugéo de problemas, alfabetizacdo digital, responsabilidade e,
uma das habilidades muito importantes no meio académico, o aprendendo a aprender e a

aprendizagem colaborativa.
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Os resultados obtidos foram os mesmos achados na pesquisa desenvolvida
Universidade Internacional de Daffodil, Estados Unidos, em 2014. Foram entrevistados
mais de 30 professores que introduziram o Google Sala de Aula no cotidiano da pratica
pedagodgica. No inicio, muitos alunos tiveram resisténcia a nova ferramenta, porém a
adeséao foi aumentando gradativamente, pois eles perceberam que era uma extensédo da
sala de aula e auxilia na garantia de ensino e aprendizado de qualidade (IFTAKHAR, 2016).

CONCLUSAO

Com isso conclui-se que, o uso de ambientes virtuais de aprendizagem é uma
possibilidade pedagodgica relevante em cursos de graduagéo. Com a utilizagao do Google
Sala de Aula houve uma economia de recursos materiais; as aulas ficaram mais dinamicas,
houve uma interagdo maior entre alunos e professor - extra sala de aula. Além disso,
possibilitou trabalhar diversas habilidades e competéncias importantes para o futuro

profissional da enfermagem.
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RESUMO: Neste  trabalho procuramos
refletir sobre o trabalho dentro da sociedade
capitalista segundo os conceitos elaborados
pela concepgéao tedrica marxiana. Na sequéncia
utilizamos este arsenal para analisar o processo
moderno de aproximagdo do trabalho docente
da educacdo basica brasileira com outras
categorias de trabalhadores, em um processo
que denominamos de proletarizagdo, em que
o professorado constitui um movimento social
préximo ao do conjunto da classe trabalhadora.
PALAVRAS-CHAVE: trabalho, trabalho docente,
movimento social, proletarizacéo.
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TEACHING WORK AND ITS MOVEMENT

ABSTRACT: In this work we try to reflect on the
work within the capitalist society according to the
concepts elaborated by the marxian theoretical
conception. Then, we used this arsenal to analyze
the modern process of bringing Brazilian basic
education teaching work with other categories of
workers, in a process we call proletarianization, in
which the teachers constitute a social movement
close to that of the working class as a whole.
KEYWORDS: work, teaching work, social
movement, proletarianization.

11 O MUNDO DO TRABALHO

O trabalho humano na sociedade

contemporénea segue como  elemento
importante para o entendimento dos processos
que reconfiguram o mundo atual. Neste sentido,
nosso entendimento do trabalho é de que se trata
de uma relagédo social fundante da existéncia
humana, atividade metabodlica imprescindivel
a formacéo e desenvolvimento do ser humano,
e criador dos modos de produc¢éo, em especial
o capitalista, objeto de analise principal deste
artigo. Portanto, o trabalho neste modo de
producéo deve ser tomado como relagéo social
precipua, que engloba producéo e reproducao
na relacdo da sociedade com a natureza, mas
igualmente apanhando para seu entendimento
sua caracteristica historica na otica capitalista
de producao para o mercado e para a extracéo

do mais-valor. (MARX, 1984; 1985).
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Podemos considerar, entdo, que certas caracteristicas do trabalho apresentam-se
presentes em variados periodos da histéria humana, mas ao mesmo tempo, algumas de
suas particularidades séo datadas e se referem especificamente a determinados modos de
producéo. Nas palavras de Marx:

O processo de trabalho, que descrevemos em seus elementos simples e
abstratos, € atividade dirigida com o fim de criar valores de uso, de apropriar
os elementos naturais as necessidades humanas; é condicdo necessaria do
intercambio material entre 0 homem e a natureza; é condicdo natural eterna
da vida humana, sem depender, portanto, de qualquer forma dessa vida,
sendo antes comum a todas as suas formas sociais. (MARX, 1985, p. 208).

Num primeiro momento, consideraremos o delineamento da viséo sobre o trabalho,
como agéo voltada para a formagao das condigbes que permitam a existéncia humana e
a construcdo da sociedade, na medida em que transformando a realidade em que vive o
ser humano modifica a si mesmo, sendo, portanto, produtor e produto do seu mundo. Mas
no mesmo processo, ndo podemos desconsiderar a dimens&o histérica do trabalho, como
produtor de mercadorias e, consequentemente de mais-valor e de exploracao da forca de
trabalho na sociedade capitalista, configurando, assim, a sua dupla dimenséao: trabalho
concreto x trabalho abstrato, valor de uso x valor de troca.

Por este prisma, é de suma importancia percebermos o duplo aspecto do trabalho
e, em particular, o seu aspecto de produtor de mais-valor a partir da légica do valor, isto €,
da extragdo do trabalho excedente para produgéo de valor de troca para um mercado que
se internacionaliza e se reconfigura velozmente com o objetivo de expandir a acumulagéao
de capital, especialmente depois da década de 1970, com a reestruturagdo produtiva.
(ANTUNES, 1999; HARVEY, 1992; MARX, 1985). Portanto, o processo de trabalho sob
a logica do funcionamento e comportamento do capitalismo s6 pode ser interpretado pela
seguinte perspectiva:

O processo de produgéo é a unidade imediata do processo de trabalho e do
processo de valorizagdo, assim como o seu resultado, o resultado imediato,
a mercadoria, € a unidade imediata do valor de uso e do valor de troca. Mas
0 processo de trabalho ndo é mais do que um meio de valorizagéo, processo
que por sua vez, enquanto tal, é essencialmente producdo de mais-valia, isto
€, processo de objetivacdo de trabalho ndo pago. Desta maneira se encontra
especificamente determinado o carater global do processo de produgéo.
(MARX, s/d, p. 57)

Desta maneira, s6 podemos compreender o processo de trabalho dentro da l6gica
do capitalismo como um processo de valorizagéo, e assim torna-se vital que o trabalhador
siga destituido dos meios de producgéo e também do controle sobre a atividade que realiza
no seu trabalho. Em outros termos, o trabalhador deve ser alienado das condi¢bes de
sua existéncia e de trabalho. O capital deve assumir o dominio deste processo com a

intencdo de extrair o maximo do excedente do trabalhador, logo, intensificar cada vez mais
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o trabalho. E no mesmo procedimento deixar claro a separagcdo entre a concepgéo e a
execucdo das acOes dentro dos processos produtivos, especialmente porque o aspecto
importante de toda esta légica perversa é manter o controle sobre o trabalhador para
extrair o mais-valor ou ajudar na sua construcdo. Deve-se acrescentar que este processo
abarca os chamados trabalhadores produtivos que produzem o mais-valor, bem como os
trabalhadores improdutivos, que contribuem para sua formagé@o. Nesta Ultima categoria,

evidentemente, colocaremos os professores da rede publica.

21 O MUNDO DO TRABALHO DO PROFESSOR

Pensar as condi¢cdes em que se encontra o trabalho no mundo contemporaneo, em
especial o trabalho docente, é fundamental para quem busca compreender a educagéo e
a escola, que tem sua origem alicergada no mundo do trabalho. Nao é possivel buscar o
entendimento do mundo da educacgéo e da escola desvinculado da vida social.

O trabalho docente, por conseguinte, ndo ficaraimune a esta gama de caracteristicas
da sociedade capitalista. Basta um olhar sobre as atuais condi¢cdes de trabalho e o
movimento social realizado pelos professores, para vermos uma situagao social, econdmica
e politica muito préxima entre esta forma de trabalho e movimento, e aquele realizado por
outros trabalhadores do setor industrial e de servicos.

Devemos entdo tragcar os caminhos que levam ao complexo processo de
proletarizacao do trabalho docente, como a melhor maneira para se compreender a situagédo
do professorado na atualidade e suas condigbes de trabalho e neste artigo estaremos com
o foco no professor da educacgéo basica no Brasil (ensino médio e fundamental).

Na concepcdo marxiana da realidade social as classes sociais ocupam um lugar
de imensa importancia. Nesta viséo a sociedade capitalista € permeada de contradi¢bes e
cindida a partir da diviséo da riqueza social entre dois grandes grupos: os proprietarios e
nao-proprietarios da riqueza, burgueses e trabalhadores. Os primeiros tém a propriedade
dos meios de produgéo e os ultimos tém apenas a propriedade de sua for¢a de trabalho.
E entre estas classes se estabelece antagonismos e lutas. A luta de classes € o confronto
entre classes sociais antagonicas, cada qual defendendo seus interesses e sua viséo de
mundo. No caso da sociedade capitalista, é a luta entre a burguesia, detentora dos meios
de producéo, € o proletariado, que vende sua forga de trabalho. (MARX, 1985). Nesta linha,
€ que vamos entender as configuragdes da organizag¢ao do trabalho docente na sociedade
capitalista.

Hypolito (1997) identificou o surgimento de trés vertentes importantes de analise
da localizacdo de classe do professorado: aquela que o considera pertencente a classe
média, aquela que o considera como trabalhador proletarizado e finalmente aquela que o
considera numa posicéo contraditoria de classe.

Estas posicbes teoricas surgem detalhadamente com o crescimento da profissao
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docente oriunda da expanséo das redes publicas de ensino, onde a condi¢cdo docente
adquire contornos variados ao longo do tempo. E em nosso pais, segue um padrédo
bem parecido ao de outros paises notadamente os europeus. Por isso, visualizamos as
mesmas fases na constituicdo da profissdo: a) na época colonial, o professor padre, distinto
do restante da populagéo por sua vocagéo; b) num segundo momento, o professor leigo,
dedicado ao oficio de ensinar, ao lado dos padres e da Igreja; ¢) no periodo imperial, 0
surgimento do professor como um assalariado, ainda muito incipiente, convivendo com
as formas anteriores; d) na republica, o professor como funcionario do Estado (ainda
assalariado); e) nas ultimas décadas do século passado, a expansao generalizada das
redes de ensino (sua massificacéo), a perda do prestigio da profissdo com rebaixamento
salarial e a precarizagédo das condigdes de trabalho.

E, portanto, neste momento que:

(...) as formas de desenvolvimento da organizac&o escolar assumem cada vez
mais um modelo racional de organizacéo, analogo as formas de organizagao
do trabalho em outros setores da produgéo, particularmente o fabril. Vao
absorvendo, assim, com o tempo, a logica gerencial-capitalista do trabalho,
buscando atender ao duplo objetivo de, ao mesmo tempo, controlar o sistema
escolar e o trabalho docente e formar trabalhadores dentro de uma légica de
disciplinamento que atendesse as demandas do mundo do trabalho que vinha
se desenhando. (HYPOLITO, 1997, p. 34).

Torna-se evidente que, nesta configuragdo do sistema escolar, o controle sobre o
trabalho docente é uma atividade fundamental para garantir a observancia dos objetivos do
capitalismo. Por isto aproximamos a defini¢do do trabalho docente do restante do conjunto
dos trabalhadores indicando sua proletarizacdo que paulatinamente vai se constituindo.

Modernamente uma série de novos aportes teéricos veio jogar uma nova luz nas
consideragdes sobre o conceito e delimitacdo das classes, bem como contribuiu com esta
discussao, as transformacgdes em curso, notadamente no mundo produtivo, que ampliaram
a presenca do capital em setores antes quase “imunes” aos seus efeitos, como no de
servicos, onde se insere a educagéao.

Bensaid, referindo-se a categoria classe social, destacou:

Nao h&, em O Capital, definicdo classificatéria e normativa das classes,
mas um antagonismo dindmico que ganha forma, em primeiro lugar, no
nivel do processo produtivo, em seguida, no do processo de circulagéo e,
finalmente, no da reproducao geral. As classes ndo sao definidas somente
pelarelacdo na empresa. Elas sdo determinadas ao longo de um processo em
que se combinam as relagdes de propriedade, a luta pelo salario, a divisao
do trabalho, as relagdes com os aparelhos de Estado e com o mercado
mundial, as representacdes simbdlicas e os discursos ideoldgicos. Portanto o
proletariado ndo pode ser definido de modo restritivo, em funcéo do carater
produtivo ou ndo do trabalho... (BENSAID, 2008, p. 35).
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Marx néo definiu classe social, antes a percebe como uma relacdo constituida na
sua conflitualidade e na sua dindmica contraditéria em oposicdo com outra. E na dindmica
moderna do capitalismo é preciso considerar que a degradacgédo salarial e das condiges
de vida, bem como o desemprego, atingem a todos os setores da classe trabalhadora,
inclusive aqueles que outrora podiam expor uma condicdo melhor de trabalho, como os
trabalhadores do servigo. (ANTUNES, 1999; MASCARENHAS, 2002).

E chave para o entendimento da acumulagéo primitiva do capital, “o processo histérico
de separacgéo entre produtor e meios de producdo”. Este é o processo de constituicdo da
formacéo da classe trabalhadora, um longo e violento movimento de expropriagéo, em que
um contingente imenso de pessoas perde todas as condi¢bes de subsisténcia. (MARX,
1985).

Nos textos onde escreve sobre a economia politica, quando se refere a classe
trabalhadora e os variados mecanismos de exploragdo da classe em relagdo com o processo
de valorizagéo do capital (a producdo da mais-valor), Marx ndo a restringiu ao operariado
fabril, nem através de uma associacao restritiva com os submetidos a subsuncgéao real, nem
tampouco por uma definicdo que fechasse a classe no setor produtivo e este também néo
foi definido como restrito aos trabalhadores industriais.

No seu “Capitulo inédito de O Capital” Marx define a subsungéo formal e a subsungéo
realdotrabalho ao capital. Aprimeira liga-se ao mais-valor absoluto e a segunda ao mais-valor
relativo. Mostra entdo que o processo comeca pela subordinacado direta dos trabalhadores
aos capitalistas, quando estes passam, na condicdo de proprietarios/possuidores dos
meios de producéo, a controlar o tempo e as condi¢cbes de trabalho daqueles que foram
reduzidos a condicéo de proletarios. O passo seguinte, da subsuncao real, apresenta-se
como decorréncia da acumulacdo propiciada pela etapa anterior, e materializa-se pela
“aplicacdo da ciéncia e da maquinaria a producao imediata” (MARX, s/d).

Igualmente apresenta a diferenga entre trabalho produtivo e improdutivo: “é
produtivo o trabalhador que executa um trabalho produtivo e € produtivo o trabalho que
gera diretamente mais-valia, isto é, que valoriza o capital.” (MARX, s/d, p. 109). Associando

as duas distin¢gdes, Marx afirmou que com o desenvolvimento da subsuncgéo real:

ndo é o operéario individual que se converte no agente real do processo de
trabalho no seu conjunto, mas sim uma capacidade de trabalho socialmente
combinada; e, como as diversas capacidades de trabalho que cooperam e
formam a maquina produtiva total participam de maneira muito diferente no
processo imediato de formacdo de mercadorias, ou melhor, neste caso, de
produtos — um trabalha mais com as m&os, outro mais com a cabega (...)
temos que s&o cada vez em maior numero as fungbes da capacidade de
trabalho incluidas no conceito de trabalho produtivo, diretamente explorados
pelo capital e subordinados em geral ao seu processo de valorizagéo e de
producéo. (MARX, s/d, p. 110).
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N&o é o contetdo do trabalho desempenhado, nem o setor da economia em que se
desempenha esse trabalho que definira o carater produtivo do trabalho ou do trabalhador.
Na&o se justifica entdo procurar o trabalhador produtivo apenas entre os que desempenham
as tarefas manuais e/ou industriais. Sobre isso, Marx (s/d) apresentou também os exemplos
de trabalho produtivo com o artista, o professor, embora reconhecendo que eram exemplos
em que a subsunc¢éo ao capital ainda era formal.

O carater produtivo do trabalho e do trabalhador ndo se define pelo emprego na
grande industria (nem, portanto, pela subsuncéo real), muito menos a classe trabalhadora
aparece como limitada a apenas aqueles que exercem trabalho produtivo, como percebemos
também nas palavras citadas acima de Bensaid (1999, 2008). Ao contrério, é a condicéo
proletaria e o assalariamento como horizonte que a definem. Ainda € bom ressaltar neste
texto, que nem todo trabalhador assalariado é produtivo, mas que mesmo os que exercem
profissdes antes associadas a algum tipo de autonomia (professores, médicos, advogados
etc.), cada vez mais caem numa condi¢é@o de assalariamento, degradagéo da sua atividade
e perda da tédo almejada autonomia, e consequentemente do controle.

Se h4 um trago distintivo da vida deste inicio de século depois das profundas
mutacdes produtivas de ordem gerencial, organizativa e tecnoloégica € a penetragcéo, a
ocupacgao, a invasdo do capital em todos os espacgos da vida humana, mesmo naqueles
mais impermeaveis a sua presenca: o trabalho, as condicdes de reprodugéo de sua vida,
0Ss seus espacos mais amplos de sociabilidade, o lazer, a salude, a escola!

A questdo das classes sociais no capitalismo ndo pode ser analisada apenas
do prisma restritivo, observando apenas uma dimensdo, a econémica. Seu sentido é
ampliado, pois abarca a producgéo, a circulagdo das mercadorias e a reproducéo global do
capital. Nao devemos esquecer que Marx tinha em grande consideragédo o papel politico
das classes sociais na dimensédo de sua consciéncia de classe, cujo desenvolvimento nao
se da isoladamente, mas na luta de classes. Neste caso vale lembrar que a esfera da
reproducdo (saude, educacdo, moradia etc.), mesmo que nem todas as suas atividades
se tornem produtivas, desempenham um papel fundamental na dindmica do capital e da
sociedade. (BENSAID, 1999).

Em muitos setores da area de servigo dificilmente iremos encontrar diferencas
entre a racionalidade industrial e a dos servigos, pois a légica capitalista invade o setor
terciario, impondo aos trabalhadores deste setor, elementos outrora utilizados somente
no trabalho industrial: aceleracdo do ritmo de trabalho, assalariamento, degradagdo do
trabalho, controle mais acentuado etc. (ANTUNES, 1995 e 1999; BRAVERMAN, 1987;
KUMAR, 1997; MESZAROS, 2004). O que ndo significa afirmar que o trabalho docente se
torna produtor de valor.

E um trago caracteristico da nossa época o grande crescimento do setor de
servicos, onde a diversidade de atividades € uma norma, bem como a prevaléncia do

trabalho improdutivo. Mas, também é uma expressdo desta época a mercantilizagcdo de
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todas as atividades humanas, inclusive a educagado, o que possibilita a Mandel declarar
este processo como uma “industrializacdo generalizada universal” ou “industrializagéo da
esfera de reproducao”. (MANDEL, 1985, p. 271-272).

E claro que quando estudamos educacgdo tratamos de um setor que presta um
tipo particular de servigo, e, portanto com configuragdes organizacionais e institucionais
diferenciadas, que pode ser essencial a produgdo, pois é espaco de reproducdo — via
formacdo — da forca de trabalho. Mas, ndo podemos fechar os olhos a intensificacéo
da penetracdo do capitalismo neste setor nos ultimos anos (na verdade o capital sempre
esteve presente nesta area), inclusive na esfera publica, especialmente agora, no controle
cada vez maior sobre a atividade docente. (APPLE, 2002).

Mandel, nesta mesma vertente de analise, apontou a proletarizagdo das atividades

intelectuais como uma das razdes das intensas lutas que marcam este setor:

Um processo de proletarizacdo do trabalho intelectual esta, pois, em
marcha. A proletarizacdo ndo significa essencialmente (e em certos casos
de modo nenhum) um consumo limitado ou um baixo nivel de vida, mas uma
alienacéo crescente, a perda de acesso aos meios de trabalho e de controle
das condi¢des de trabalho, uma subordinagcdo crescente do trabalhador e
exigéncias que ndo tém mais nenhuma ligagcao com as suas capacidades ou
as suas necessidades proprias. (MANDEL, 1979, p. 43).

Um trabalho intelectual com estes tracos, parcelar e fragmentado, sé pode ser
considerado também uma forma de trabalho alienado. S6 que, no caso do trabalho
intelectual, aponta Mandel, aqueles que ingressam nestas profissdes, ou sucumbem a
apatia e resignacao, ou se sensibilizam com o absurdo desta nova condi¢céo de parcelizagdo
e alienacado de seu trabalho, especialmente pela existéncia de uma vinculagdo estreita
entre o conteddo do trabalho intelectual e sua execucdo, mais do que entre o contetdo
do trabalho manual e a sua execucgao, e partem para a constru¢do de movimentos de luta.

Outra tendéncia em consonancia a esta diregdo do capitalismo é o controle mais
acentuado exercido pelo capital de forma progressiva e sistematica de todos os elementos do
processo de producéo, de circulagdo e de reproducdo. Na medida em que a racionalizagdo
penetra em todos estes setores, evidentemente decresce em grande escala a possibilidade
do trabalhador ainda exercer algum tipo de autonomia dentro do trabalho. Este quadro &
desenvolvido de maneira mais intensa com a utilizagdo do método de trabalho taylorista-
fordista (e seus desenvolvimentos posteriores) que representa uma racionalizacdo das
acoes feitas pelos trabalhadores, com o intuito de combater os desperdicios na producéo,
reduzir o tempo e aumentar o ritmo de trabalho, por isso este método de trabalho
caracterizou-se “pela mescla da producéo em série fordista com o cronometro taylorista,
além da exigéncia de uma separacédo nitida entre elaboragcédo e execucao”. (ANTUNES,
1999, p. 36-37). Depois, ele invade todos os espacos da vida social, e vai entrar também

na escola como um método para organizar as atividades escolares, inclusive o trabalho do
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professor. (APPLE, 2002).

Além disto, & preciso acrescentar que € incorreto definir este grupo de trabalhadores
intelectuais como pertencentes as camadas médias da sociedade. No passado até poderia
ser feito, mais agora, a natureza deste tipo de trabalho foi profundamente alterada, com um
assalariamento e proletarizacdo generalizados desta camada da populacdo. (APPLE, 1995
e 2002; OLIVEIRA, 2008; PARO, 2002).

Além destes elementos importantes que auxiliam na construgdo de uma imagem do
professorado mais condizente com suas atuais condi¢cdes precérias de trabalho, deve-se
acrescentar a questao da consciéncia de classe. Quer isto dizer que para consideracdo da
situacé@o de classe dos agrupamentos humanos, a ideia da consciéncia de pertencimento
a uma classe e de sua organizagdo e lutas sdo importantes. Esta consciéncia néo
€ unidirecional no sentido de sua crescente ascensdo, pode haver lapsos, perdas e
retrocessos, por influéncias culturais, econémicas e, inclusive, por agéo de outra classe,
ficar amainada por longo tempo até se revelar. Os professores, por exemplo, estiveram a
mercé de diretrizes e elaboragbes emanadas dos governos para direcionar seu trabalho
desde o momento em que a educacgao foi assumida de maneira geral pelo Estado, e logo
teve que iniciar um processo de coeséo, sindicalizac&o e luta por melhores condicbes de
trabalho especialmente nas ultimas décadas. Neste sentido é Gtil observar o comportamento
do conjunto do professorado que aos poucos foi assumindo sua condicao de trabalhador
nas suas formas de organizagdo, de mobilizagédo e de luta. (ROSAR, 2011).

No inicio da década de 1980 no Brasil, observa-se nitidamente uma similaridade
de comportamento e movimento entre setores do funcionalismo publico (professores
especialmente), em mudanca clara de posicao politica, e os setores do operariado industrial.
E mais, nota-se um ineditismo das a¢cdes empreendidas por este setor em termos sindicais
e de sua organizac¢do. Devemos lembra que € neste periodo, aproximadamente da metade
da década de 1970 para o inicio da década de 1980, que no enfrentamento com a ditadura
militar, surge um novo sindicalismo, muito cioso de sua autonomia. E ao mesmo tempo
novos atores sociais aparecem no tecido social, gestando configuragdes novas para os
movimentos sociais. (ROSAR, 2011; SCHERER-WARREN e LUCHMANN, 2004).

Em 1983 tivemos a primeira tentativa de construir uma greve geral do funcionalismo
publico federal em defesa do direito de sindicalizacdo e contra o arrocho salarial que
vinham sofrendo. Em 1988, tivemos efetivamente a primeira greve geral desta categoria,
que obteve sucesso e apresentava uma postura mais radicalizada, expressa nas pautas de
reivindicacdes e na organizagao sindical, que se prolongou até o final da década de 1980 e
se estendeu para a década seguinte. (MASCARENHAS, 2000).

As mudancas no comportamento deste setor evidenciam aquilo que dissemos
anteriormente: que para a constituicdo de uma classe néo € suficiente apenas sua insercédo
no processo produtivo, mas deve-se levar em considerac¢ao suas experiéncias e suas lutas

politicas. De um agrupamento normalmente passivo politicamente, os servidores publicos
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transformam completamente, no espago de uma década, seu perfil politico, alinhando-se
aos setores mais expressivos da luta sindical e politica da época, e ajudando na fundacéo
da Central Unica dos Trabalhadores (CUT). De uma pratica “assistencialista e paternalista
das associagdes” passavam para um novo sindicalismo atuante na esfera conjuntural,
definindo assim em seu novo perfil uma identidade enquanto Trabalhadores do Servico
Publico. (MASCARENHAS, 2000, p. 95 e p. 122)

Ferreira Jr e Bittar (2006), em artigo sobre o processo de proletarizagdo dos
professores, sob a influéncia da ditadura militar (1964 -1985) demostraram que a origem
do professor deixou de ser exclusivamente das classes médias urbanas e de fragcbes
das elites, passando a constituir-se também pelas camadas populares. Neste processo,
ocorreu uma mobilidade tanto ascendente quanto descendente, pois os que tinham origem
nos “de cima” se proletarizaram enquanto que aqueles de origem popular ascenderam
a uma profissdo que era tipica de classe média, antes da generalizacdo das redes de
ensino publico. Essa configuragdo nova do professorado, formada por essas duas fragoes,
foi sendo paulatinamente submetida a condi¢cdes de vida e de trabalho perpassadas pelo
arrocho salarial e pelo controle crescente sobre suas condi¢gdes de trabalho. Os autores
apontam que, para responder a essa nova situacao, os professores passaram a construir
sindicatos e associa¢des nacionais, similares ao dos trabalhadores industrias, como a
formacéo da Confederagédo dos Professores do Brasil (CPB) que, posteriormente, acabou
se transformando na Confederagéo Nacional dos Trabalhadores em Educagéo (CNTE).

A proletarizagdo do professorado nado representou apenas um visivel quadro de
empobrecimento econdmico, arrocho salarial e das precérias condi¢cdes de vida e de
trabalho, segundo Ferreira Jr e Bittar (2006), mas afetou também seu processo formativo
e de nivel intelectual, conduzindo o professorado a tomar a dire¢éo da organizacéo e luta.

Em Goias e em Goiania, este quadro tracado nao sera diferente, pelo contrario,
segue este mesmo padrdo. Por volta de 1979, aconteceu a primeira greve da categoria,
com massiva participagdo e a formacdo do Centro dos Professores de Goias (CPG).
Posteriormente, com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, que estabelecia
o direito dos servidores publicos de criarem seus sindicatos, formou-se o Sindicato dos
Trabalhadores em Educacgéo de Goias (SINTEGO), em novembro do mesmo ano. Logo em
seguida, nas décadas seguintes, essa entidade sera protagonista de inUmeras greves e
mobilizagbes que atestavam um quadro de precariedade geral no exercicio da docéncia. Ao
mesmo tempo, podemos observar a participacado sempre decisiva dos membros da entidade
e da base do professorado na articulacao nacional dos professores rumo a construgéo
de entidades nacionais que unificassem a categoria internamente e externamente como
outros trabalhadores

A organizacdo dos trabalhadores teve suas marcas e sua temporalidade

definidas basicamente pela dindmica de sua acao perante esse conjunto de
determinagdes histéricas especificas da conjuntura examinada. A esfera de
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sua acédo foi criada por esses fatores histéricos e conjunturais e por suas
exigéncias contraditérias. Dentro de tal contexto, ela orientou a mobilizacao
de seus membros na busca de fins materiais e nao materiais, que lhes forma
negados pelo poder estatal. Nessa relagdo o sujeito buscou instituir-se,
autodefinir-se, em um espago de poder, através de fins e métodos capazes de
propriciar-lhe a potencializac&o. Incorporou, criou e recriou concep¢des que
Ihe deram sustentacdo e que ficaram explicitas, principalmente, na conduta
e nas praticas das liderancas. Nessa busca de autodeterminacéo, tematizou
categorias mobilizatérias em torno de eixos como autonomia, democracia de
base, participagéo, classe social, solidariedade politizada etc. (CANESIN,
2009, p. 208).

Nesta situagéo, desde os anos de 1979 até os dias atuais, com momentos de ascenso
e descenso os professores sempre protagonizaram grandes mobilizagdes na capital,
Goiania. Em todos os governos municipais eleitos democraticamente, aconteceram greves
com participacédo ativa do professorado e muitas a¢des de rua na cidade. Posteriormente, a
categoria radicalizou mais seus instrumentos de luta, com ocupag¢édo da Camara Municipal
de Goiania, dentre outras atividades e construiu um outro sindicato dos professores ligados
a Rede Municipal de Ensino de Goiania, o SIMSED (Sindicato dos Servidores da Educagéo
de Goiania).

Essas consideracgdes sobre a intensificacao das mobilizagdes dos professores servem
ao proposito de demonstrar a presencga importante desta categoria de Trabalhadores do
Ensino na cena politica regional ou nacional, com reivindica¢des nédo so ligadas ao exercicio
do magistério, mas também com uma pauta de reivindicagdes, ligadas ao contexto social,
econdmico e politico do pais, que colocava entre suas inUmeras bandeiras de luta o fim da
ditadura militar, a instalacao da democracia brasileira e, posteriormente, a consolidagéo da
democracia e a luta contra a ofensiva neoliberal da década de 1990, dentre outras inUmeras
lutas que se sucederam no pais. Neste sentido, devemos considerar este movimento dos
professores como um movimento social que se inscreve em um momento politico que deve
passar por uma analise completa de sua configuracao pela observagédo deste movimento,
enquanto processo contraditorio (de avangos, recuos, lutas pontuais e ampliadas etc.), por
formas de acgéo (greves, paralizagbes, ocupacao etc.) e niveis de agao (local, regional,
internacional etc.) enfocadas, desta perspectiva, na légica do capital (exploracgéo,
dominagcéo e opressao), mas também na consciéncia de pertencimento a determinada
classe social, dos trabalhadores, o que implica organizacao e luta. (MOURIAUX; BEROUD,
2005). Ou, nas palavras de outro estudioso de movimentos sociais:

A nocdo de movimento social indica a persisténcia de uma interacéo
antagonica prolongada que vai mais além do momento critico de conflitos
pontuais (...) O conceito de movimento social faz uma melhor referéncia a
um conjunto de mudancas das relacdes sociais de protesto que emergem no
seio do capitalismo contemporéaneo. Essas relagcées se desenvolvem de forma
desigual em seus ritmos, sua existéncia reivindicativa, sua constancia, em sua
projecao para o futuro e, finalmente, em sua importancia politica e ideoldgica.
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(VAKALOULIS, 2005, p. 127-8).

Portanto, podemos entender, que estamos denominando de processo de
proletariza¢do dos Trabalhadores em Educagéo é:

De um lado, uma aproximacéo real do professor com o proletariado em
termos de relacdes de trabalho. A prolongada jornada de trabalho, as dificeis
condic¢des profissionais, o processo de alienagdo e desqualificagdo de seu
trabalho, os baixos e aviltantes salarios estdo levando o professor a essa
situacdo. Os funcionarios da educacgdo, até pouco tempo atras enlevados
pela “missdo de formar os homens do amanh&”, estdo, por sua vez,
descobrindo, na pratica quotidiana, sua identificacéo proletaria propria: o de
serem trabalhadores como seus companheiros da industria, do campo e do
setor de servigos a servico do capital. De outro lado, uma aproximacgao real
do professor com os proletarios enquanto classe, através de seu processo
de organizacao e de luta. O crescimento das associagdes reivindicativas,
a recente transformacao dessas associagcbes em sindicatos, seu carater
auténomo e combativo, e as Ultimas grandes e pacientes greves apontam na
direcao do surgimento dessa nova categoria: os trabalhadores em educacao.
(PUCCI; Oliveira; SGUISSARDI, 1991, p. 91).

Este quadro tebrico e pratico permite assim, ilustrar o sentido que os professores
dao a suas lutas e mobilizagdes enquanto participantes da classe trabalhadora, mesmo
guardando suas especificidades em relagdo ao nucleo soélido da classe que produz mais-
valor (ANTUNES, 1999). Os professores se reconhecem trabalhadores, fazem movimentos
de trabalhadores e nomeiam suas entidades desta forma. E mais: nomeiam a todas e a

todos aqueles que labutam na escola como Trabalhadores da Educagéo.

31 CONCLUSAO PROVISORIA

Uma das consideragdes mais importantes sobre o trabalho docente nestes ultimos
anos é a analise da escola como um local de trabalho. E verdade que variadas vertentes
estudam a educacao e o cotidiano escolar nos mais diferentes aspectos: do planejamento
escolar das atividades, da avaliacdo escolar, das formas de se organizar o curriculo,
da didatica, das formas de aprendizagem dentre outros muitos temas e areas. Mas a
construcdo de uma perspectiva que enxergue a escola como um local de trabalho, que
apesar de guardar especificidades com outros locais de trabalho, apresenta também muitas
semelhancas. A escola nédo é sé o local para onde se dirigem milhares de criangas, jovens
e até adultos em busca de conhecimentos, cultura e formacéo. E também um local de
trabalho e o ensino & um processo de trabalho. A escola € um espago para onde se dirigem
professores e muitos outros funcionarios que precisam cumprir uma jornada de trabalho em
troca de algum salério para sua sobrevivéncia dentro de uma sociedade capitalista.

Este € um processo com uma longa histéria, iniciada com a racionalizagéo e
padronizacdo do trabalho provocada pela implantacdo do método taylorista-fordista na
industria e posteriormente nos outros locais de trabalho na sociedade capitalista e agora
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mais atualmente com a difusdo dos métodos toyotista dentre outros. O ensino néo ficou
imune a esta direcao tomada pelo processo de trabalho.

Os autores que utilizamos conceituam esta forma de forma trabalho, na esteira da
linha tedrica inaugurada por Braverman (1987) como sujeitas a um intenso processo de
proletarizacéo, e assim podemos entender melhor as causas que provocam a precarizagao
e intensificagéo acentuadas do trabalho docente e as possibilidades de a¢do e mudanca
com seu movimento.
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CAPITULO 19

FORMAGCAO DE PROFESSORES: UMA ANALISE DO
MODELO NEOLIBERAL DE POLITICAS EDUCATIVAS

Data de aceite: 01/09/2020

Jefferson Fellipe Jahnke

RESUMO: O interesse em realizar este estudo
teve origem ap0Os constatacdes discutidas a
luz da legislagé@o brasileira, a partir da analise
e avaliagdo politica em tempos neoliberais
recorrentes da historiografia nacional. Em face
disso, como o sistema municipal de educacéo
do Parana se refere a educagéo, por meio do
pensamento politico e educacional que objetivou
tratar: 1) a Instrucdo Pulblica no Paranid com
o Cobdigo de Ensino de 1917, o cenario das
reformas educacionais no Brasil no decorrer
da década de 1990; 2) o impacto das politicas
para a formacdo docente mediante mudancas
do contexto mundial, nacional e estadual; 3)
o percurso histérico da formacéo do professor
a partir da Lei n° 5. 692/71 no Parana. O
processo de transicdo deste trabalho mostrou
que as posi¢des dos pesquisadores da area da
educacdo na segunda metade do século XX
decorrem da reforma econOmica e politica, do
contexto internacional para o cenario brasileiro,
expondo uma politica implicada no modelo
neoliberal de sociedade.

PALAVRAS-CHAVE: Politicas educacionais.
Formacédo de professores. Modelo neoliberal.
Reformas.
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TEACHER TRAINING: AN ANALYSIS
OF THE NEOLIBERAL MODEL OF
EDUCATIONAL POLICIES

ABSTRACT: The interest in carrying out this
study originated after findings discussed in the
light of Brazilian legislation, from the analysis and
political evaluation in recurrent neoliberal times
of national historiography. In light of this, as the
municipal education system of Parana refers to
education, through the political and educational
thinking that aimed to address: 1) Public
Instruction in Parana with the 1917 Teaching
Code, the scenario of educational reforms in
Brazil during the 1990s; 2) the impact of policies
for teacher training through changes in the world,
national and state context; 3) the historical path
of teacher education based on Law No. 5. 692/71
in Parana. The transition process of this work
showed that the positions of researchers in the
field of education in the second half of the 20th
century stem from economic and political reform,
from the international context to the Brazilian
scenario, exposing a policy implicated in the
neoliberal model of society.
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Teacher

11 INTRODUCAO

Aimposicao dos processos globalizadores
hegemoénicos de tensdes sobre as experiéncias
de professores no campo educacional tiveram um
percurso de formacéao de escola e sociedade a
partir dos anos 80. Professores com ag¢des que

envolvem a educac¢ao como mediacao de poder

Capitulo 19



e direcédo, que contém uma dimensao politica em “graus diferentes de maturacdo humana,
€ a promocao do homem de parte a parte — isto é, tanto do educando como do educador”
(SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 423).

Como decorréncia das novas politicas, a l6gica do ideal liberal' assumia a condi¢édo
de nova classe dominante na formacao inicial de professores. Para tanto, defendia o
limite da liberdade governamental definindo direitos e liberdades da classe proprietaria no
decorrer do século XVIII. Ao analisar tal concepgao, Torres (2003) sinaliza o verdadeiro
propésito das politicas nacionais incluindo a América Latina. Um exemplo disso € o Banco
Mundial (BM) para a reforma da educacéo nos paises em desenvolvimento, ao analisar tal
proposta:

[...] seu papel é o de colocar ao alcance dos paises em desenvolvimento um
cardapio de opcbes de politica para que estes selecionem a combinagao
mais adequada as suas necessidades. No entanto, o pacote do BM é
essencialmente um pacote homogeneizador e prescritivo. I1sso, aliado muitas
vezes a uma recepc¢ao isenta de critica por parte das contrapartidas nacionais
e dos palises beneficiarios dos empréstimos, resulta na adogao de enfoques,
politicas, programas e projetos similares em todo o mundo, inclusive entre
realidades muito diferentes (TORRES, 2003, p. 179).

Nas palavras de Foucault (2008b, p. 277-278), € a necessidade social e politica de
democratizar oportunidades econémicas e educacionais e, assim, garantir a participacéo
de todos por meio do que é denominado “produtivismo includente” como regra da incluséo
de todos, da mobilizacdo e do jogo econdmico do Estado neoliberal em que se torna regra
a nao exclusdo, cabendo a “regra do jogo imposta pelo Estado fazer que ninguém seja
excluido desse jogo”.

Dessa forma, faz parte do projeto neoliberal — como aspecto central e de adequacgao
a escola de espacos publicos e privados aos mecanismos de mercado, com enfoque na
perspectiva de uma posicéo epistemolodgica? a partir do campo das politicas educacionais —
reconhecer a complexidade e a real importancia da relagéo entre globalizacdo e educacéo,
como marcas relevantes de hegemonia, a globalizacéo e o ideal neoliberal nas reformas
educacionais implementadas na América Latina e, sobretudo, no Brasil, a partir dos anos
de 1990, por meio das estratégias e politicas e formacao da educacéo.

Segundo Garcia (2008), ha o impacto das politicas de formacdo e escola na
concepcao liberal, e que expressa, ao longo do documento da UNESCO, a ideia de
sobrevivéncia de mercado, aparecendo, quando néo explicita, mas subentendida, uma
economia de mercado, gerida por grupos hegeménicos que sdo criadores de consensos

1 “Aideia-forga balizadora do ideario neoliberal é a de que o setor publico (o Estado) é responsavel pela crise, pela ine-
ficiéncia, pelo privilégio e que o mercado e o privado sdo sindnimos de eficiéncia, de qualidade e equidade. Desta ideia
chave advém a tese do Estado minimo e da necessidade de zerar todas as conquistas sociais, como direito a saude,
educacéo, transportes publicos, etc.” (FRIGOTTO, 1998, p. 79).

2 “O posicionamento epistemoldgico pode ser entendido como um péndulo que se move de um extremo a outro dentro
de uma determinada perspectiva tedrica. Assim, podemos encontrar, por exemplo, como posicionamentos como o insti-
tucionalismo histérico, neo-institucionalismo, o pds-estruturalismo lacaniano [...]” (TELLO, 2012, p. 3).
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e ditam quem faz parte ou ndo de determinado grupo, e que proclama a importancia de
sociedades plurais para grupos minoritarios na economia de mercado. Uma concepg¢éao
de politica educacional, com estratégias dos diferentes grupos sociais, tem o proposito de
gerar sobremaneira a educagéo:

[...] uma sensacdo de maior igualdade que contribui para manter a
desigualdade econdémica na medida em que reduz a critica sobre a mesma
[...]. Trata-se, portanto de uma estratégia de controle das diferengas, de
maneira hierarquizada, sob a égide de uma economia de poder global
(GARCIA, 2008, p. 16-17).

Esse contexto traz também a ideia de mercado e sociedade globalizada, de politicas
neoliberais e formacao inicial docente com potencial critico de reflexdo: é o professor
reflexivo® com apropriagdes epistemologicas, exigidas pela sociedade capitalista a partir
das ultimas décadas do século XX, em que homens e mulheres devam ser competitivos para
as novas tecnologias e que tenham habilidades comunicativas e cognitivas necesséarias a
formacéo de trabalhadores (NOVOA, 1995).

A mudancga em educacao foi uma preocupagao capital para os paises industrializados
e, a partir do final da Segunda Guerra Mundial, as politicas educativas se estruturam por
momentos de crises econdmicas, definidas pelos pesquisadores americanos e franceses.
As transformagobes instauradas tinham diferencas no sistema de educacgéo; por sua vez,
esses dois paises, com movimentos de ideias e discursos de legitimacao, trataram da
modernizagdo e democratizacdo com diferengas consideraveis nos principios mais
adequados para a educagéo.

Nesse periodo, destaca-se a criacdo da Organizacao das Nacdes Unidas (1945), e
a comunidade internacional fortalece a Carta das Nagc6es Unidas, por meio de ferramentas
de acbes politicas, que marcou o direito a educagéo basica tornando o ensino elementar
e fundamental reconhecidos pelo Pacto Internacional de Direitos Econémicos, Sociais e
Culturais como um investimento coletivo para melhoria da qualidade da méo de obra e
produtividade, para elevar o nivel da populacdo e garantir o progresso econémico dos
estados, segundo a Teoria do Capital Humano (CRUZ, 2005).

Essa ideia é ressignificada por Ball (2006), ao destacar que as mudancas que
retracam as politicas educativas de sistema de produ¢éo, de competéncias e conhecimentos
em contexto internacional para um desenvolvimento de educagdo publica com forte
convergéncia internacional deveriam ser adotadas por paises industrializados do Estado
quando revelam mudancas legitimas de governanca.

Assim, tendo em vista a redefinicdo das politicas de formagéo de professores do
Estado, com objetivos econémicos na esfera da educagdo na América Latina no decorrer
da década de 1990, instaura-se um novo modelo neoliberal de politicas educativas, que

3 “[...] transforma o conceito professor reflexivo em um mero termo, expressdo de uma moda, a medida que o despe
de sua potencial dimenséao politico epistemolégica, que se traduziria em medidas para efetiva elevagéo do estatuto da
profissionalidade docente e para a melhoria das condi¢des escolares [...]” (PIMENTA, 2005, p. 45).

Deflagragéo de Agdes voltadas a Formacéao Docente Capitulo 19 m



asseguram uma determinada concepgdo de mundo e de sociedade. E um debate que
envolve o contexto de organismos internacionais, como o Banco Mundial (BM), Comisséo
Econbémica para a América Latina e Caribe (Cepal), Organizacdo para a Cooperacao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), direcionando seu olhar para a educacao
basica em paises da América Latina e, sobretudo, o Brasil. Um projeto que reforca e
redireciona o processo de modernizagdo do ensino com um novo modelo de organizacéo
escolar que procura privilegiar ndo apenas pela reprodu¢do, mas também pela producéao
cultural (GATTI; BARRETO, 2009).

Em sintese, é possivel perceber que as politicas neoliberais, visando a sustentacao
do capitalismo, ampliam o acesso a escolaridade para todos, como forma de garantir a
formacdo de méo de obra, e, a partir da municipalizagdo, novas exigéncias vivenciadas
pela populagéo no final do século XIX foram modificadas pelo modelo desenvolvimentista,
proposto pelo capitalismo internacional e marcado pela globalizagdo do ensino nos anos 90
com a pedagogia da Escola Nova.

No que se refere a formacgéo de professores no Parana, a partir da Lei n°® 5.692/17,
inserida na reforma econ6mica e politica do Estado brasileiro, modifica-se o sistema
educacional em niveis de organiza¢do de ensino, cujo objetivo maior era ligar o educando
ao mundo produtivo, passando pela formacéo do professor até a relagdo professor-aluno
(GOMIDE; MIGUEL, 2008). Lembra Garcia (1995) que, na década de 80, o modelo tecnicista
€ superado por outras estratégias de regulagdo, como a pedagogia das competéncias e o
professor reflexivo na década de 90 — uma formacéo que se “denomina de produtivista
e unidimensional, em todos os momentos que ocorreu em detrimento de uma formacgéao
humana e, como tal, multidimensional” (FREITAS, 2003, p. 35).

No Parana, identificaram-se para andlise dois planos. Primeiro, no periodo de 1968,
a marca principal é a implantacdo do 1° Plano Educacional, que previa que professores
fossem estimulados pela modernizacdo dos métodos pedagodgicos fundamentados sob
os pontos de vista filoséfico, socioldgico, pedagdgico e psicolégico, que se efetivou no
apoio a pedagogia tecnicista, que havia inspirado a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional, em vigor a partir de 1971, fazendo-se necessarias mudangas significativas na
escola.

Uma etapa com métodos pedagdégicos sdo enfatizadas com professores que
tivessem a incumbéncia de apresentar um plano de curso individual, com
a distribuicdo do contetdo programatico de humanidades. Diferentemente
do que propugnava a educacéo tradicional, para a nova metodologia a
preparacdo do trabalho adquiria relevancia, uma vez que dela dependeria
o sucesso do trabalho escolar, comecga a parte mais dificil da preparacéo: a
compreenséo do tema e a organizagéo do trabalho (AGUAYO, 1966, p. 72).
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Ao ano de 1975 corresponde a implantagdo do 2° Plano Educacional, elaborado
pelo Departamento de Educacgéo, que institui um curriculo Unico para todas as unidades
escolares da Rede Municipal de Ensino, concepcédo de educagédo de acordo com a Lei n°
5.692/71, modelo que repetia as pedagogias da Escola Nova e do tecnicismo, destacando
a espiritualidade, a racionalidade, a liberdade e a sociabilidade como caracteristicas
essenciais ao ser humano (IPPUC, 1985).

Esse contexto possibilita a reflexdo da trajetéria histoérica para o processo de
implantagédo do cenario da Instrugdo Publica no Parand, a partir do Cédigo de Ensino de
1917, o percurso das reformas inseridas nos anos 90, com a Lei n°® 5.692/71, e os impactos
das politicas para formacéo de professores no contexto mundial, nacional e estadual, ou
seja, por meio de uma nova proposta de educacéo integral, um plano de formacéao inicial e
continuada que privilegiava o projeto de qualidade do ensino publico.

Ao refletir sobre a problemética posta, deparamo-nos com novas politicas do
magistério: o Estado trouxera a si a funcao educacional e o discurso da instrugéo publica
com objetivo de propiciar mudancgas na vida das pessoas e na escola publica no decorrer
dos anos. Frente aos desafios, € oportuno destacar a trajetéria politica sobre o aspecto
cronoldgico no cenario das reformas educacionais de sociedade brasileira, que passou do
modelo agréario-comercial-exportador dependente ao modelo capitalista-urbano-industrial
(MIGUEL, 2000).

21 METODO: PERCORRENDO A PESQUISA

Realizou-se pesquisa bibliografica, exploratéria, de abordagem qualitativa,
viabilizada a partir de interrogacdes sociais que problematizam — por meio de pactos,
politicas, acordos, instituicdes, redes, conselhos — um modelo de educagéo, presente nas
propostas mencionadas de integrag@o educacional no pais.

Os dados coletados possibilitaram situar, em determinado momento histérico,
iniciativas para os campos: educacional, econémico, politico e social, de forma mais ampla
sobre acdes governamentais e internacionais em tempos neoliberais (ALAMI; DESJEUX;
MOUSSAUOUI-GARABUAU, 2010).

Como explicitado, o objetivo deste trabalho foi discutir, a luz da legislagéo brasileira, o
percurso das politicas educacionais, o cenario da Instrugéo Publica do Parana, as reformas
inseridas pela Lei n° 5.692/71 e os impactos das politicas na formagéao de professores,
constatando a problematica por meio do projeto de qualidade de ensino no pais.

Este trabalho segue as posicoes teodricas de pesquisadores na area da educacéo
e teve por caracteristica a revisdo de material bibliografico, disponivel em publicagées,
livros e artigos, de origem nacional e internacional, acerca do tema proposto. Desta forma,
efetuou-se a pesquisa bibliografica de trabalhos dos Gltimos 10 anos que tratam das
concepcoes liberais de educacéo.
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31 REFLEXAO INICIAL: INSTRUCAO PUBLICA NO PARANA

Em seu percurso histérico, o caminho dos direitos sociais, na relacdo Educacéo-
Sociedade-Estado pela mediagéo juridico-constitucional como parte das discussdes sobre
educacao no Brasil, surgiu por meio de projetos e emendas constitucionais, principalmente
a partir de 1969, ocorrendo o registro oficial sobre a instrucéo publica com a Constituinte
de 18283. Na Constituicao de 1824, artigo 179, essa lei foi recebida pelo Ato Adicional de
1834 que regulou a educagao nacional como instrucéo primaria gratuita e aberta a todos
os cidadaos. Assim, h4d uma linearidade cronolégica da trajetoria de educagéo desde a
Constituigao Imperial de 1824 até a Constituicdo de 1988 (FAVERO, 1996).

Nesse interim, o entusiasmo pela educagédo, bem como as correntes de ideias e
movimentos politico-sociais formados pelo embate ideolégico dos fins do Império, comegou
na década de 1920 com o Brasil propondo discussdes da escola priméria e a importancia
da escolarizag@o na tentativa de desacelerar o analfabetismo na histéria do pais, o que
normatizou as atividades administrativas e pedagoégicas a partir de 1917, regido pelo Codigo
de Ensino de 1917 (Decreto n° 17, de 9 de Janeiro de 1917), para a escola Maternal, o
Jardim de Infancia, o Curso Primario, a Escola Intermediaria, o Ginasio e a Escola Normal
(VIEIRA, 2017).

Em meados de 1917, a partir da educacdo escolar no Parand iniciaram-se as
preocupacgdes sob a 6tica administrativa no Municipio de Curitiba. Assim, sob o Governo
Provisério do Parand em 1930, estabeleceu-se como prioridade a educagéo e a construgao
de escolas, as quais ofereciam instrug@o primaria e também ensino profissionalizante.

A questéao inicial historiografica para formagéo de professores surge com o ideal
liberal, a partir das guerras religiosas da Europa, no século XVII, que defendia o limite da
liberdade governamental adstrito ao cumprimento do dever de assegurar aos cidadéos a
liberdade, garantindo-lhes, assim, a liberdade de consciéncia, mas assumindo a condi¢do
de classe dominante nos principios que regem a instituicdo escolar (SAVIANI, 2008, p. 29).

Tendo em vista esse cenario, que trata da relagdo entre educagéo e globalizagéo,
a concepcéo liberal nasce da ideologia adotada pela burguesia ascendente da Europa
Ocidental e Estados Unidos da América no século XVIII com caracteristicas do liberalismo
definindo direitos e liberdades.

Nesse contexto, no inicio do século XIX, coube a elite brasileira, saida do regime
colonial, organizar o Estado brasileiro. No Parana, entre a classe dominante brasileira,
formou-se uma camada intermediaria que se agrupava em ndcleos populacionais formados
para producéo de atividades econdmicas mais expressivas, como a “minera¢ao, 0 Comercio
de tropas muares e criagdo de gado, a industria extrativa e o comércio da erva-mate”
(WACHOWICZ, 1984, p. 3-4).

A educagé@o escolar no Parana parecia ser uma das principais bandeiras do
liberalismo. No entanto, com a instru¢édo publica, até o advento da Republica, as escolas
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criadas nao dispunham de professores e suas responsabilidades excediam as questbes
ligadas ao ensino, pois se vivia: “um contexto institucional para a instrugéo publica, no
qual o professor organizava sua agdo sem controle préximo do governo, e em precarias
condi¢bes” (MIGUEL, 2000).

Ampliar a discusséo parecia relevante, para se evidenciar dificuldades do magistério
que passou a se constituir em profissdo submetida ao controle estatal. Nesse momento, o
Estado modifica as instituicoes existentes e “substitui a Igreja como entidade de tutela do
ensino” (NOVOA, 1995, p. 15). Apesar das transformacdes, o Estado trouxera a si a fungéo
educacional e o discurso da instru¢do publica como oportunidade de propiciar mudancas
na vida das pessoas e o professor passa a ser percebido como um funcionario publico leal
ao governo.

Essa analise apresenta um aspecto que parece emblematico, pois o controle estatal
do magistério, em relagéo ao conjunto da sociedade no final do século XIX, passou a orientar
0s processos de selecdo, recrutamento e formacéo docente ao longo dos dois Ultimos
séculos. Tinha por certo, contudo, a inadequada escolha do professor e o seu insuficiente
preparo envolvido com resultados que representavam as principais causas do fracasso
escolar. Nesses ideais, inicia-se uma discussdo sobre a formagéo inicial e continuada,
gestao e politicas publicas de ensino da rede municipal no &mbito desse estudo, cujos
objetivos avangam na compreenséo sob a o6tica do fazer pedagdgico do professor a luz da
época (MIGUEL; VIEIRA, 2006).

Com a formacéo de professores para as escolas primarias, nas Escolas Normais,
em 1870, pela Lei n° 238, de 19 de abril, na Provincia do Parand, por quase um século, a
discussédo da Escola Normal ira propiciar contribuigdes historicas sobre reformas de ensino
que, a partir do século XX, em 1923, Lysimaco Ferreira da Costa implantou com o objetivo
de preparar o novo professor (VIEIRA, 2017).

Considera Miguel (2000) que é “possivel situar nesse momento, o inicio da influéncia
da Pedagogia da Escola Nova na educagéo paranaense”, uma dimenséo epistemologica
que se traduz em programas adequados as demandas da coletividade para formagéo do

profissional docente.

4| POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL E A FORMAQ[\O DE
PROFESSORES

Pesquisas acerca de politicas educacionais no Brasil, relacionadas a formacao de
professores e surgidas no século XX, propiciaram transformacdes importantes no contexto
historico. Politicas publicas adotadas pelo municipio de Curitiba e a formagéo continuada
dos professores da Rede Municipal de Ensino possibilitaram discussdes sobre o sistema
educacional (VIEIRA, 2017). Os programas de implantacéo apresentam dados entre 1963
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e 1996, considerando a escola como um equipamento social*, que se traduz em praticas
pedagodgicas com diferentes tendéncias, concep¢des educacionais e momentos historicos
que norteiam o ensino a luz do fazer pedagogico do professor na aprendizagem.

Assim, no intuito de retomar o crescimento econémico, inicia-se um movimento
sobre reformas educacionais e as implicacoes para a formagéo de professores com uma
politica de mercado com tendéncia a privatizacao acerca do tema,

[...] quando da elei¢do de Fernando Collor de Mello em 1989 — que governou o
Brasil de 1990 a 1992, com os dois mandatos de Fernando Henrique Cardoso
(1995 a 2003), essa experiéncia neoliberal, a partir de empresas estatais
que passaram a ser consideradas improdutivas e ineficientes e assim como
servicos publicos da saude e: educacéo, justificando a visdo neoliberal de
concepcéo de educacédo (LIBANEO; OLIVEIRA; THOSCHI, 2003).

Para Frigotto (1998), as novas estratégias de educagéo contrapdem-se ao modelo
denominado fordismo-taylorismo, que mais tarde teve uma reestruturacdo no processo
de transicdo para o modelo toyotista. A propagacdo dessas ideias provocou mudancas
no papel do Estado diante da sociedade e para o crescimento econémico, transmitidas a
esfera da educacgao e as exigéncias do mercado empresarial, com objetivo de adequar o
modelo educativo® ao novo sistema produtivo.

Assim, as estratégias de recomposicéo do capitalismo ao fim do século XX foram
tomadas, por assim dizer, de concepgdes e propostas muito similares aquelas que circulam
no plano mundial: descentralizagéo, autonomia, participacdo da comunidade, avaliagéo e
eficiéncia do sistema de escolarizagédo (CRUZ, 2005).

Em boa parte das discussoes e textos académicos, como podemos constatar, posta a
concepgao produtivista, a partir dos anos 90, com politicas neoliberais, o grande impacto de
politicas nas agcbes de demandas no sistema de escolarizacédo teve seus desdobramentos
apos a aprovagao da LDB 9.394/96.

Com a redefinicéo do papel do Estado, as politicas educacionais de escola primaria,
de inspiragéo positivista de politica neoliberal, corresponderam as exigéncias internacionais,
isto €, “transferir a educacado da esfera da politica para a esfera de mercado”, um fator
que traz a memoria a legitimagdo e manutencgéo da ideologia neoliberal implementada nas
sociedades capitalistas (GENTILI, 1998, p. 19).

Como se pode observar, os novos modos de regulagdo da educagdo ndo séo
exclusividade do Brasil ou da América Latina, pois estudos de autores canadenses, como

4 “[...] as transformagdes ocorridas no viés do ideario neoliberal tiveram vistas a eficacia econémica e a educagao passa
por uma nova estratégia ao modelo educativo de produgdo para as relagdes sociais a légica de mercado e poderoso
instrumento de modernizagao e globalizagao da sociedade” (MAUES, 2003, p. 118).

5 Plano socioeconémico, o ajustamento de nossas sociedades a globalizagdo significa dois tergos da humanidade
excluidos dos direitos basicos de sobrevivéncia, emprego, saude, educagéo. Plano cultural e ético-politico, a ideologia
neoliberal prega o individualismo e a naturalizagéo de excluséo social, considerando-se esta como sacrificio inevitavel
no processo de modernizacao e globalizag@o da sociedade. Plano educacional, a educacéo deixa de ser um direito e
transforma-se em servico, em mercadoria, a0 mesmo tempo em que se acentua o dualismo educacional: diferentes
qualidades de educagéo para ricos e pobres (FRIGOTTO, 1998, p. 89).
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Lessard e Tardif (2008, p. 260-261), apontam elementos que induzem o processo de
regulacao a
[...] disputa entre uma politica educativa neoliberal e uma politica humanista-
igualitaria, a transformacédo do papel do Estado, a ascensdo do modelo

mercantil, a globalizagédo e ao desenvolvimento das tecnologias da informagao
e comunicacao (EYNG et al., 2013, p. 773-800).

A partir disso, compreende-se o papel das politicas, investimentos em capital
humano e concorréncia, a partir dos elementos centrais de atuagéo, o jogo econdmico
do neoliberalismo e as relagdes de concorréncia entre si como uma obra de construgéo
nacional, pautando-se nas propostas educacionais para o ensino publico e para os
docentes, materializadas nesse estudo (BALL, 2006).

Por esse motivo, a discussdo que envolve a problematica desses espacos escolares
até o final da década de 50 é um debate que analisa a educagdo como servigo publico,
a partir de suas primeiras escolas em espacos provenientes de inspiragdo positiva com
um modelo educacional com formagéo para o magistério que estava difundido por todo o
mundo e que, decerto, substituiria a precaria escola de primeiras letras existente no Império
“com novas finalidades, outra concepgao educacional e organizagdo do ensino” (SOUZA,
1998, p. 29).

Os fatores atuantes na evolugéo da politica e sistema educacional brasileiro fundada
na grande propriedade e na méo de obra escrava tiveram implica¢cdes de ordem social e
politica, favorecida por uma estrutura de poder educacional fundada na autoridade. O tipo
de escola e formacgao de professor que predominou nessa ordem social, convém assinalar,
era herancga recebida da Col6nia, além de algumas escolas primarias e médias.

E na Lei n° 5.692/71, pertinente & formacdo de professores no Parana, como
processo de referéncia, que se refere a um novo Programa de Magistério com eixos
curriculares, que constam os planos desde sua organizacao. Segundo Chrun (2009, p.
65), os documentos apresentam a importancia da formagéo do professor, norteada pelos
principios da sistematizacéo, racionalidade, eficacia e eficiéncia, a ser direcionada dentro

do plano de municipalizagdo do ensino basico:

a) Nucleo comum consistente, garantindo ao aluno dos cursos, enquanto
cidadao, o seu direito de acesso aos conhecimentos produzidos e acumulados
historicamente pela humanidade de forma sistematica, organizada e coerente,
possibilitando a sua efetiva participagdo nas lutas sociais.

b) As disciplinas que compdem o bloco de fundamentos da educagéo,
dispostos nas séries de forma equilibrada, de modo a possibilitar a
fundamentacéo tedrica, trabalhando com conteldos que privilegiam uma
vis&o da realidade brasileira e os problemas da aprendizagem das crian¢as
(das camadas majoritarias da populagao).
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c) A disciplina de Didatica deixa de ser tratada como disciplina instrumental
para ser concebida como area que trata especificamente do processo de
ensino em suas multiplas determinagoes, viabilizando a organizacdo da agao
docente de tal modo que os futuros professores vivenciem o novo processo,
reflitam acerca dele e o sistematizam coletivamente.

d) A disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau ganha espago
no curriculo do curso passando a ser um férum de debates para tratar da
politica educacional brasileira, do estado e municipio, através de leitura da
realidade educacional.

e) As metodologias de ensino tiveram seu campo de atuagdo ampliado,
incorporando como disciplinas desta area os conteldos da realidade escolar
brasileira, comprometido com as formagdes dos professores das séries
iniciais.

f) Estagio supervisionado € um dos pontos chave da nova proposta curricular,
pois é o principal responsavel pela relagdo teoria/pratica, ao longo da
formagao do educador.

Norteando-se pelos indicadores mencionados, pela aceleracdo do processo de
urbanizacdo em torno dos centros urbanos e pela diminuicdo do numero da clientela
infantil, o estudo dos programas de educacéo aponta medidas de incentivo a qualificacao
profissional e outras politicas na Gltima década (PARANA, 2001).

51 CONSIDERAGCOES FINAIS

Buscou-se delinear neste trabalho alguns apontamentos acerca das pesquisas em
politicas da educacao: formacao de professores, implicadas no modelo neoliberal, partindo
da analise panoramica do campo educacional na América Latina no decorrer da década de
90. Ao se refletir sobre as politicas de formacédo de professores destacam-se trés pontos
que merecem énfase.

O primeiro deles é o percurso historico dos direitos sociais na relagdo Educacgéo-
Sociedade com a Constituinte de 1823 e, consequentemente, de forma breve, as
transformacgbes da escola primaria que substituiria a precaria escola de primeiras letras.

Em segundo lugar, verificou-se a proposta de reforma educacional que muito tem
avancado quanto a integracdo da Instrugdo Publica no Parana com o Cédigo de 1917 e
suas implicagdes no processo de transicdo na década de 90. A andlise focou o periodo
que corresponde ao Estado Novo, marcado pela restauracdo de estradas, pelos trabalhos
de colonizacédo ligados a pecuaria e producédo de café no Governo Provisério de 1930
mediante mudancas do contexto mundial, nacional e estadual.

Ademais, como terceiro ponto e concluindo esta problematizacéo, destaca-se a Lei
n°® 5.692/71, empreendida nos Gltimos anos na década de 90, desde a organizagdo dos
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diferentes niveis de ensino, passando pela formagéo do professor até a relagéo professor-
aluno com objetivo de privilegiar o Projeto de Qualidade de Ensino Publico no Parana e o
Programa de Expanséo, Melhoria e Inovacdo do Ensino Médio (PARANA, 2015). Em suas
primeiras afirmacgdes, postas pelo documento, o plano de municipalizagédo do ensino basico
e as politicas publicas tendem a resultar na aceleragéo de urbanizagdo em decorréncia dos
principios da sistematizac&o, racionalizagéo, eficacia e eficiéncia (MAUES, 2003).

Diante do quadro atual € o ideario neoliberal que se quer reforgar, com uma nova
perspectiva posta pelo documento do Programa de Magistério, consoante ao movimento
de redemocratizacdo, em paradoxo ao discurso de ndo adequacdo de agdes ao ensino
publico.

Nessa medida, a légica mercadolégica, presente nas propostas de projetos, visa a
integracdo educacional decorrente da reforma econémica que tem como caracteristicas
principais a regulagcdo e controle, em decorréncia da nova configuracdo do Estado nas
sociedades capitalistas (GENTILI, 1998). Nesse contexto, Foucault (2008a) nos leva a
compreender que existem relagdes de poder engendradas em cada individuo na relagéo
de controle e poder e, da mesma forma, em politica educacional e ideologia, nos ensina, na

teoria do capital humano por meio da concorréncia entre individuos.
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RESUMO: Este artigo pretende trazer algumas
reflexdes sobre o contexto singular que estamos
vivendo como tempo de pandemia e seu
desdobramento sobre a instituicdo escolar no
Brasil. Este desdobramento implica a novas
formas de ensinar e aprender, os estudantes
e docentes em suas casas, familias tornam-se
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fundamentais neste novo contexto. A reflexdo
trazida faz uma revisé@o de literatura nos artigos
cientificos. As andlises evidenciam o reforco
de mecanismos disciplinares, o crescimento
das desigualdades e Enfatiza que qualquer
implementag@o de uma modalidade educacional
deve ter como ponto de partida a qualidade da
aprendizagem do aluno.

PALAVRAS-CHAVE: Covid-19, Educacgado
Remota, Politicas publicas em educacéo digital.

ABSTRACT: This article intends to bring some
reflections on the singular context that we are
living as a time of pandemic and its unfolding on
the school institution in Brazil. This development
implies new ways of teaching and learning,
students and teachers in their homes, families
become fundamental in this new context. The
reflection brought up makes a literature review
in scientific articles. The analyzes show the
reinforcement of disciplinary mechanisms, the
growth of inequalities and Emphasizes that any
implementation of an educational modality must
have as a starting point the quality of student
learning.

KEYWORDS: Covid-19, Remote Education,
Public policies in digital education.

11 INTRODUCAO

Ao fazer uma busca em sites na internet
com as palavras chave Educagcdo em Tempos
de Pandemia” observa-se uma quantidade
grande péaginas sobre o assunto em 2020,

observa-se que é um assunto novo e que
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causa interesses por novas metodologias, tecnologias, a preservacédo da vida, A revisdo
bibliogréfica concede instituir as relagbes sociais e histéricas que refletem sobre o objeto
de estudo, com a finalidade de captar sua realidade concreta, ou seja, “[...] estabelecer
0s aspectos essenciais do fenémeno, seu fundamento, sua realidade e possibilidades, seu
conteudo e sua forma, o que nele € singular e geral” (Trivifios, 2006, p. 74). Esta pesquisa
ampara-se assim em contribuicdes essenciais para desvelar as questdes socioecondmicas
e educacionais do periodo, como as de Netto (2014), Mészaros (2008), Ferreira Jr. e Bittar
(2008), Cunha (2014), além de outros autores.

A abordagem qualitativa, por sua vez, permite responder a questbes particulares,
visto que, conforme explica Minayo (2009, p. 21), “[...] ela trabalha com o universo dos
significados, motivos, das aspiracoes, das crencas, dos valores e das atitudes”.

Muitos estudos foram realizados a despeito de ser um tema sobre o qual abrange
uma bibliografia significativa, as obras que tratam sobre o assunto fazem levantamentos
sobre Em pesquisa ao banco de teses da Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e do google académico , foram localizadas dissertacdes, teses e
artigos sobre o tema.

LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

Titulo da obra Ano/Autor Objetivo Resultados Observacao
compreender rOCESSO NOVO que precisa ser explorado
EDUCAGAO EM esse contexto aiﬁda n&o nos e?mite para ampliar este artigo
TEMPOS DE Ana Beatriz atipico em que resultados conpcretos é com relacao a didatica
PANDEMIA: 0 uso Oliveira/ nos encontramos sobre a maneira como adotada pelos pais que
da tecnologia como 2020 quanto a satide esta mudanca impactou n&o sao professores, e

como isto interferiu na
vida académica dos filhos

publica e como

recur: ional . . -
ecurso educaciona isso interferiu na

os estudantes, os
docentes e as familias.

educacéo. nesse periodo.
é
possivel perceber que o
fazer pedagogico
remoto para Educacao
analisar a Infantil inicia um processo Egrcebe-§e que
I ) que néo se finda € imprescindivel
educacéo infantil ; -
. aqui, neste contexto considerarmos a
de maneira

Estamos em casa!
Narrativas do
cotidiano remoto da
educacéo infantil em
tempo de pandemia

Mayara Alves de
José Gerardo
Maria Marly
Alves/2020

remota, na qual
buscou garantir
os direitos das
criancas e a
protecéo da
infancia, todavia
com o isolamento
social constituiu
um novo fazer
pedagogico.

pandémico, ele demarca o
inicio a muitos outros, pois
se faz essencial pensar na
retomada
de atividades de creches
e pré - escolas,
mas certament
e, nada sera como era
antes desta
experiéncia, logo,
este percurso
deixara muitas
construcdes e
percepcdes para a
educacao

legitimidade dos

fazeres e saberes que
permeiam o

s acontecimentos
cotidianos vivenciados

pelas criangas nos
grupos de interagdes e
ferramentas tecnologicas

utilizadas

no processo educativo
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Trabalho docente:
o desafio de
reinventar a

avaliacao em

Ramalho, Mara
Lucia, Queiroz,

. os desafios postos
Paschoalino, P
aos professores,
Jussara Bueno no que tange
de Queiroz g

a reinvengao
dos processos

reflexéo de forma
exploratoria sobre

reflexéo de forma
exploratoria sobre os
desafios postos aos
professores, no que

tange a reinvengao dos

ressalta a necessidade
de se pensar em uma

Pandemia

Freitas Oliveira

e professor@s
na pandemia do
covid 19

ruptura com um modelo
passado, ultrapassado,
produzindo uma escola
mais condizente com
os desafios de nossos

tempos.

o L estrutura menos ténue
i - avaliativos processos avaliativos de .
te;?’%(;]cij: v'égljgfo%ze" de cursos de cursos de EaD, diante do para a avaliagao na EaD,
P 2020 EaD, diante momento vivenciado pela
do momento COVID 19.
vivenciado pela
COVID 19.
discutir como
os impactos
ambientais estao
;slsﬁlg?riggtso refletir na importancia da
ciéncia.
angﬁsiosgg?esi‘tos a ciéncia Todos dependemos
do isolamento receba mais dos cientistas
Como serd o social sobre o investimentos pa
amanha? O mundo Mariana meio ambiente. e publicos e pr ra
pbs-pandemia Guenther/2020 roponho al un,1as ivados, e que sairmos dessa
P mFL dan asg e a profisséo cientista seja situacéo
podemogs; péc: em mais almejada 0 mais rapido possivel
pratica no futuro, nossgzl%svens
diante de todas as J ’
reflexdes impostas
por esse momento
que estamos
vivendo.
Compreender as
Maria Jodo estratégias que O trabalho foi muito A possibilidade de
Educagcdo Bésica ((J:ardolst? de 0s regp?nséveis importante para o outras pedsquisas g)ara
arvalho e estabeleceram . o entendimento das
empziggﬁade Renata para lidar com eg:ggg;m deonstc;edso gﬁgg\llgii estratégias das escolas
Cristina Rocha 0 ensino nao pcom as escolag ara o e das secretarias de
Medeiros/ presencial em resultado dos aIFl)J nos educacgéo para o futuro da
2020 tempos de educagéo.
pandemia.
As novas tecnologias néo
s&0, por si mesmas, a .
= ~ Tivemos um ganho
Pedagog@$S Discutir o papel nga%ad%iaa?gxﬁg:?é com essa situagdo: a
e Professor@ Séraio de de pedagog@s P
sem Tempos de 9

sociedade nos enxergou,
reconheceu a importancia
do nosso trabalho, que
ser professor € uma
profisséo.
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Educagao e Covid

19:

A Arte de Reinventar
a Escola
Mediando a
Aprendizagem

Prioritariamente
M

Pelas TDIC

Josiane Brunetti
Cani

Elizabete
Gerlania Caron
Sandrini

Gilvan Mateus
Soares

Kamila Scalze
2020

€ apresentar
aplicativos
e recursos
educacionais para
o trabalho on
line nas escolas.
Para
esse proposito,
a
metodologia do
estudo,
qualitativa e de
carater
exploratéria,
evidencia
as
possibilidades de
estratégias de
aprendizagem por
intermédio das
tecnologias
digitais.

Constata
se que
o0 meio digital, com uma
integrac@o estratégica de
processo de ensino
aprendiz
agem e tecnologias,
oferece inUmeros recursos
eficazes de mediacao
remota para uso
educacional.

A concepgéao de espaco
educacional
entre paredes deu lugar
a um ambiente

2020
muito mais amplo e
sem limites de

aprendizagem
, pois a arte e re
inventar a

escola,
em

tempo
de

Covid

19,

“prior
itariamente” pelas TIDC,
trara novos
ru
m
os para a educacao, que
precisa sair de
suas “trincheiras”

Educacao Escolar
no Contexto de
Pandemia:
algumas reflexdes

Claitonei de
Siqueira Santos
2020

apontamentos e
reflexdes sobre a
educacao escolar
em tempos de
pandemia

parece precipitado falar
em revolugéo da
educacao sem se
analisar o passado,
focando em acGes
pontuais no presente,
ainda que elas estejam
associadas a boa
vontade e disposi¢céo dos
professores ela
exige um grau de
comprometimento de toda
a populacao.

um
discurso um tanto
ultraotimista, apressado,
para nao dizer
equivocado, que tem
sido veiculado e que
versa na direcao de
uma revolugdo na
educagéo escolar
pbs-pandemia.

Tempos da
escola em tempo
de pandemia e
necropolitica

Walter Omar
Kohan

uma visao atenta
aos efeitos
da pandemia
mostram, ao
contrério
do
que as vozes
que advogam
pelo fim da
escola querem
concluir - trés
tempos presentes
na educagéo:
khrénos, kairos
e
aion

efeitos principais
provocados pela
pandemia n
aqueles
envolvidos em
processos
educacionais recai sobre
nossa experiéncia do
tempo

e de nado esquecer de
cuidar, de cuidar sempre,
de permanecer sempre

cuidando
, a qualquer idade,

a nossa vida infantil,

em especial quando

habitamos uma escola
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(RE)INVENTAR
EDUCAGAO
ESCOLAR NO
BRASIL EM
TEMPOS DA
COVID

19

Sandrelena da
Silva Monteiro

Propor uma
reflexao
sobre alguns
dos impactos da
COVID
19 na educacao
escolar brasileira.

torna-se fundamental
construirmos mecanismos
de resiliéncia, para
que possamos,
com a liberdade e
responsabilidade que
nos carac
teriza
enquanto seres humanos
reconstruir a vida e (re)
inventar a educacao
escolar a cada dia.

promover a resiliéncia
contribuindo para a
reconstrucéo da vida e
(re)invencéao da profissao
docente e da educacgao
escolar em meio a
adversidade dos dias
atuais

CURRICULO
EM TEMPOS
DE PANDEMIA:
como continuar a
aprendizagem?

Luciane Silva

analisar como
essa unidade
escolar se articula
e luta para
significar seu
curriculo para
além do prescritivo
em tempos de
pandemia.

unidade escolar
estudada em tempos de
pandemia reinventa suas
pedagogias, respondendo
aos desafios tedricos e
praticos que a Covid-19
impde. Mesmo a escola,
um espago de regulacao
que produz e reproduz
conhecimento, € também
um espaco de fluxo
constante, de produgéo
de sentidos dialogados e
renegociados, construidos
e desconstruidos a todo
momento.

Em tempos de uma
desigual redistribuicao
da vulnerabilidade, uma
plataforma, um ambiente
virtual, aplicativos e
tecnologias ndo dao
conta de continuar a
aprendizagem. O mundo
€ outro, os sujeitos séo
outros, as formas de
interagéo da humanidade
s&o outras

O IMPACTO DA
PANDEMIA NA
EDUCAGAO: A
UTILIZAGAO DA
TECNOLOGIA
COMO
FERRAMENTA DE
ENSINO

Karolina Maria
de Araujo
Cordeiro

2020

abordar sobre
como a tecnologia
através da
Internet, torna-se
imprescindivel
como uma
alternativa
significativa para
educacgéao, durante
0 periodo de
pandemia

tiveram que se adaptar
as aulas a distancia e
utilizar toda a criatividade
para dar continuidade
as atividades escolares,
utilizando para isso
a Rede Mundial de
Computadores, Internet
que foi um diferencial
neste processo e 0s
diversos recursos
tecnoldgicos disponiveis.

Espera-se que, depois
dessa pandemia a
educacéo volte melhor
e mais forte e que todos
esses efeitos sejam
irreversiveis.
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COVIDados a inovar
e a reinventar o
processo de ensino-
aprendizagem com
TIC

Vitor Gongalves
2020

apresentar-se-ao
as abordagens
metodolégicas
que poderéo ser
mais adequadas
para conduzir
as sessoes
de formacéo
a distancia, as
tecnologias que
tém vindo a ser
usadas para criar
comunidades de
aprendizagem e
outras Pedagogia
em Acao,
tecnologias
que permitem o
desenvolvimento
de conteldos ou
de instrumentos
de avaliagéo a
usar no seio dessa
comunidade.

apresentar-se-
ao as abordagens
metodolégicas que
poderdo ser mais
adequadas para
conduzir as sessoes de
formacao a distancia,
as tecnologias que tém
vindo a ser usadas para
criar comunidades de
aprendizagem e outras
Pedagogia em Acao, Belo
tecnologias que permitem
o desenvolvimento
de conteldos ou de
instrumentos de avaliacao
a usar no seio dessa
comunidade.

Apesar das constricoes,
a sociedade tem vindo
a encontrar formas de
se reinventar, usando

as redes digitais de
comunicagao multimédia.
Atualmente, muitos paises
estdo ja numa fase de

“nova normalidade” para

a qual fomos chamados

a inovar e a reinventar o

processo de ensino e de

aprendizagem com TIC.

Areinvencao do
cotidiano em tempos
de pandemia

Bianca
Salazar Guizzo

Fabiana de
Amorim Marcello
Fernanda Mdiller

trata a respeito
de reinvencbes
e deslocamentos
diante da
quarentena, 0s
quais se pautam
pelo direito a vida
ao mesmo tempo
em que restringem
o direito a
liberdade.
arelacao de
familias com
as tecnologias;
arelagao das
familias com a
escola; e a relagcao
das familias com
suas criangas

fica evidente como,
de um lado, a relagédo
das familias com as
tecnologias, e, de outro,
a relagéo das familias
com a escola sugerem
praticas comprometidas
com a manutencao de
formas de existir, mesmo
em meio a um contexto de
excepcionalidade.

para uma dimensao
que ainda merece
maior tratamento em
futuras investigagoes:
como as criangas tém
se manifestado sobre
estas mesmas alteracdes
téo agudas de suas
rotinas? Excetuando-
se 0s momentos em
que nos, adultos, lhes
concedemos/permitimos
a palavra, de que modo
elas tém exposto — e,
portanto, dado a ver
(e ouvir) — como estédo
vivendo e sentindo o
periodo de isolamento?
Como tém encontrado
formas de elaborar seus
préprios relatos cotidianos
e, ainda, como eles tém
circulado?

Educacéo em
tempos de
pandemia de
COVID-19:
Adaptacéo ao
ensino remoto
para criancas e
adolescentes

Mirian Zuqueto
Farias Cassio
Cristiano
Giordano

discutimos os
caminhos trilhados
pela Educacgéo
Bésica brasileira
no contexto do
isolamento social
provocado pela
pandemia de
COVID-19, no
primeiro semestre
do ano de 2020. A

Ao final dessa
reflexao, apontamos
possiveis contribuicoes
proporcionadas pelos
jogos, brincadeiras e
metodologias ativas para
a superacao desta crise
no ensino publico paulista.

julgamos necessario
investir na formacao
continuada dos
professores, para que tais
acdes resultem em ganho
real para os estudantes
e, de forma mais ampla,
para toda a sociedade
brasileira. A ordem do
dia, na educacéo, é
reinventar-se.
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Capucho (2020), aborda que em tempos de devastadores impactos socioeconémicos
causados pela pandemia da COVID-19, as medidas e recomendagdes expressas pela
Organizacédo Mundial de Saude impulsionam a populacdo a novos habitos, expondo a
fragilidade da vida e a importadncia da seguridade de direitos diante a I6gica do sistema
vigente. A Covid 19 €& uma doenga que acomete a todos, agravante junto aos grupos
de risco e que exige cuidados redobrados aos mais frageis, parece ter o potencial para
evidenciar a irracionalidade de um modelo socioeconémico excludente e a insensatez da
explora¢do desenfreada de recursos humanos e naturais.

Seguindo alégicaimperante no mundo empresarial, logo a crise passa a seranunciada
como oportunidade de negécio para grupos privados com interesse no campo educacional.
Assim, 0 que poderia ser um momento de convivéncia humanitaria, fortalecimento do setor
publico e de seus profissionais logo € anunciado como oportunidade de negdcio.

No campo educacional, ao invés de promover reflexdes sobre formas mais inclusivas
e sustentaveis de organizacao das comunidades escolares, aparecem vorazes investidores
interessados em abocanhar parcelas do mercado educacional, promovendo o uso das
novas tecnologias, metodologias ativas, gamificacdo e um amplo leque de solugbes para a
educacao de criangas e jovens em tempos de pandemia.

O reducionismo coloca na ordem do dia o debate sobre ser, ou nao, favoravel a
EAD, como se a complexidade da questédo fosse tdo somente definir a melhor modalidade
educacional para milhdes de criancas e jovens que ndo somente no atual momento, mas
cotidianamente tém negado o direito a uma educacdo de qualidade social efetivamente

promotora de cidadania ativa.

Discussoes acerca do tema Pandemia X Educacéao Escolar

Xiao e Liu (2020) afirmam que a necessidade de respostas rapidas em situacéo de
crise demonstrou que o setor educacional existem poucas iniciativas especificas no tocante
aos ambientes escolares. A maioria dos softwares, sdo advindos do setor corporativo e
professores e alunos encontravam muitas dificuldades em formatos desenvolver atividades
pedagdgicas em softwares de contexto empresarial.

Pode-se portanto considerar, que a educagdo remota é prepoderante nos sentido
de manter o vinculo entre estudantes, professores. O momento inédito que precisam
envolver acoes vinculadas a complexidade, da falta de equipamentos, acesso a internet,
condi¢cbes familiares, compreensao da familia da necessidade no apoio e acompanhamento
do ensino remote, o distanciamento escolar traz sérias consequencias devido aos meses
consecutivos de afastamentos de estudantes dos espacgos escolares (fisicos e virtuais),
0 que pode comprometer a qualidade da educacgéo e por conseguinte aumentar os indices
de evasdo escolar por isso a implementacdo de iniciativas que mantenham vinculos
entre todos é um dos fatores que podem minimizar situacdes de desamparo e sofimento
emocional, social e abandono. O contexto pandémico e a educagdo remota nédo se
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restringe a existéncia ou ndo de acesso tecnoldgico, mas precisa envolver a complexidade
representada por docentes confinados, que se encontram as familias e suas condi¢des de
fragilidades em relagdo as suas atividades.

Discussbes em organismos internacionais como UNESCO e Nacdes Unidas,
diz respeito ao problema que o retorno de aulas por meio de Tecnologias Digitais de
Informacgdo e Comunicacdo (TDIC), geram quando se considera a falta de acesso de
parcela consideravel da populagéo. O indicativo destes organismos € o da necessidade de
se garantir equidade nas politicas de substituicdo da educagéo presencial pela educacéao

mediada por tecnologias digitais.

CONSIDERACOES FINAIS

Observa-se resisténcias a implementacdo da educacdo remota emergencial
na educacao brasileira, em seus diferentes niveis, conforme observado na leitura dos
artigos analisados. A maior parte dos argumentos envolve a dimensé&o da disponibilidade
de equipamentos para todos, ou seja, a equidade. A lacuna encontrada é a auséncia ou
apresentacé@o de dados desatualizados sobre a dimensao do acesso a equipamentos no
Brasil, pois, conforme apresentado na discussdo. E importante lembrar que a situacéo
emergencial € também momento propicio para fomentar uma politica de universalizacéo
do acesso as informagbes e conhecimentos disponibilizados pela internet. No quadro
atual de desenvolvimento tecnoldgico, conforme apresentamos, estamos em tempos de
reconfiguragdes das politicas de acesso tecnolégico ndo mais ao acesso institucional (por
meio da escola), mas a um acesso individual e plural em que todos as pessoas vinculadas
a escola tém direito a esse bem. Nessa medida, nos envolvemos com uma politica que visa
a diminuicdo das desigualdades existentes entre alunos das escolas publicas e privadas.
Importa ainda ressaltar que em um contexto de crise, é preciso manter os profissionais da
educacao, a escola, em seus diferentes niveis, acolhidos em situacdes de distanciamentos
dos sujeitos e atuar pelo fortalecimento da instituicdo escolar que é a sustentéculo social
da contemporaneidade.
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