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APRESENTAGAO

A colegdo “Formacéo inicial e continuada de professores e a identidade docente
2" trata-se de uma obra que apresenta como objetivo vislumbrar acerca das agdes
pedagégicas docente necessdrias a sua atuagdo tendo com principio o esmero a ser
pontuado na formagédo académica inicial.

A ideia destaca a discussao cientifica parafraseando com contribuicbes de estudos
tedricos que sustentam as finalidades dos capitulos. Nesse aspecto, o volume traz a tona
reflexdes ao leitor enveredando pela relevancia frente as praticas pedagdégicas de modo
que perceba-se a importancia de se remodelar somado a demanda constituinte de cada
contexto social, politico e humano que circulam consoante a atualidade. Assim, a obra
categoriza a docéncia e sua agdes metodoldgicas desde a esfera do ensino fundamental a
nivel de ensino superior.

Sao discutidas abordagens relacionadas a atuagéo profissional, identidade docente,
o processo de ensino e aprendizagem, a (re) constru¢do humana, experiéncias de estagio
sdo alguns dos temas interpelados sendo estes destacados pelo crivo das analises do fazer
docente.

Considerando que a forma como o processo de ensino e aprendizagem ocorre no
transito da educacéo, as produgdes que contemplam essa colegao se fomenta considerando
que a praxis exercidas na sala de aula precisa considerar os sujeitos professor e aluno
como atores principais desse processo e para tanto, conta-se com artigos produzidos por
graduandos, graduados, especialistas, mestres e doutores na area educacional.

Em sintese, a colegédo "Formacéo inicial e continuada de professores e a identidade
docente 2" se mostra significativa para agregar conhecimentos ao leitor que desperta
interesse sobre aspectos que norteiam a formacgao e pratica com enfoque claro e objetivo.
Considerando tal afirmagao e informagdes supracitadas, a Atena Editora reconhece o quéo
valioso de faz em (re) conhecer acerca das produgdes aqui tramitadas.

Katia Farias Antero
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RESUMO: O presente artigo objetiva
compreender a atuagcdo do profissional da
docéncia na atualidade a Iluz de alguns
pressupostos que julgamos ser indispensaveis.
Para tal, apresenta a necessidade de repensar a
relagéo ensinante e aprendiz em sala de aula a
partir da aprendizagem significativa, além disso,
reflete acerca do profissional da docéncia e a
compreensao da didatica na dinamica do tempo
atual, bem como apresenta a importancia de
empreender um ensino pela e para a pesquisa. O
estudo, ora proposto, foi construido por meio de
pesquisa bibliografica e ganha forma a partir da
necessidade constante de refletirmos acerca da
formagéo e atuagao do profissional da docéncia,
levando em consideragdo, sobretudo, o tempo
atual marcadamente volatil. Assim, a luz de
diferentes e renomados autores constatou-se
a necessidade urgente de reformular a praxis
docente levando em consideragao, sobretudo, a
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pesquisa como ferramenta potencializadora em
todos os niveis da educagéao formal.
PALAVRAS-CHAVE: Formacgao.
Atualidade. Pesquisa.

Docéncia.

RETHINKING THE ACTING OF THE
PROFESSIONAL FROM THE TEACHING
AT PRESENT: ASSUMPTIONS
INDISPENSABLE

ABSTRACT: This article aims to understand
the performance of the teaching professional
nowadays in the light of some assumptions that
we consider to be indispensable. To this end, it
presents the need to rethink the teaching and
apprentice relationship in the classroom from
meaningful learning, in addition, it reflects about
the teaching professional and the understanding
of didactics in the dynamics of the current time,
as well as presents the importance of undertaking
a teaching through and for research. The
study, now proposed, was constructed through
bibliographical research and takes shape from
the constant need to reflect on the education and
performance of the teaching professional, taking
into account, above all, the markedly volatile
current time. Thus, in the light of different and
renowned authors, there was an urgent need to
reformulate teaching praxis, taking into account,
above all, research as a potentiating tool at all
levels of formal education.

KEYWORDS: Formation. Teaching. Present.
Search.
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INTRODUGAO

A reflexdo acerca da atuagdo do profissional da docéncia se faz necessaria e exige
constancia. E certo que a dinamica que envolve os tempos atuais mobiliza os diferentes
campos profissionais a se reinventarem, contudo, temos inumeros motivos para acreditar
que sobre o profissional da docéncia recai uma exigéncia aparentemente muito maior e que
ndo nos possibilita 0 esquivamento acerca das inovagdes, da busca de novas formas de
aprender e de ensinar.

Neste sentido, o presente estudo pretende encetar breves - porém contundentes
- reflexdes acerca da atuagdo destes profissionais na atualidade repensando, sobretudo,
0s pressupostos que acreditamos ser indispensaveis para uma atuagao de exceléncia tao
cara a praxis pedagoégica do século XXI. Assim, nossa reflexdo contemplara basicamente
alguns aspectos da sala de aula, balizando o profissional da docéncia e a compreensao da
didatica, bem como a pesquisa enquanto ferramenta potencializadora para um processo de
ensino e aprendizagem dinamico.

Diante disso, e ante os diversos questionamentos que norteiam nosso estudo,
escolhemos este como problema maior de nossa investigacdo: quais os pressupostos
indispensaveis para uma atuacao eficiente dos profissionais d docéncia na atualidade?

Deste modo, nosso objetivo geral consiste em compreender a atuagéo do profissiona
da docéncia na atualidade a partir dos pressupostos que acreditamos ser indispensaveis
para uma atuagdo de exceléncia. Assim, apesar de termos elencado apenas alguns pontos
preponderantes para refletir acerca dessa atuagdo, acreditamos que existem inimeros
outros que merecem atengdo e uma reflexdo pormenorizada. Contudo, os que ora
analisamos séo de fundamental importancia para a exceléncia dessa atuagéo.

O presente estudo se justifica pela necessidade de reflexdo e aprimoramento das
praxis docentes balizando, sobretudo, o tempo atual com a didatica que este tempo exige. E
interessante, alias, de fundamental importancia ressaltar que essa reflexdo inevitavelmente
nos conduz a autoanalise e, consequentemente, a necessidade da formacao continuada.

O presente estudo foi construido por meio de pesquisa bibliografica de abordagem
qualitativa. Para tal, consultamos artigos, livros e revistas que tratam acerca dessa tematica
para conferirmos a perspectiva de diferentes autores. A luz da perspectiva de autores
conceituados na linha de pesquisa formagdo de professores e praticas pedagogicas,
paulatinamente tecemos algumas reflexdes ndo somente acerca das teorias visitadas,
mas, também, a partir de nossa experiéncia adquirida em sala de aula, seja ministrando ou
assistindo aulas.

O artigo esta organizado pedagogicamente em trés tdpicos, seguindo evidentemente
a mesma cronologia dos nossos objetivos especificos. Neste sentido, no primeiro momento
apresentamos uma reflexdo sobre a necessidade de repensar a relagdo ensinante e

aprendiz em sala de aula a partir da aprendizagem significativa. Tal proposta tomou por
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base o exemplo apontado no filme Escritores da Liberdade, tdo conhecido por professores e
educadores da atualidade. No segundo topico refletimos acerca do profissional da docéncia
e a compreensao da didatica. Reservamos o Ultimo tépico do trabalho para refletirmo
acerca do ensino pela e para a pesquisa.

A RELAQAO ENSINANTE E APRENDIZ: UM EXEMPLO POSSIVEL PARA A
APARENDIZAGEM SIGNFICATIVA

Inicialmente julgamos pertinente trazer a reflexdo um fato relatado em film
conhecido pela maioria dos educadores na atualidade. O classico Escritores da Liberdade,
langado em janeiro de 2007, roteirizado e dirigido por Richard LaGravenese, narra a histéria
real de uma professora recém-formada que, ao se deparar com um conjunto de alunos
aparentemente impossiveis e indomaveis, busca dar o melhor de si na tentativa de fazé-los
perceber seus potenciais, seus valores e sua capacidade de transformar a realidade que
os envolve.

Ahistéria acontece em 1994, na sala 203 da escola Wilson em Long Beach, Califérnia.
Apods a criagdo de uma lei de integragao racial aprovada pela secretaria de educagao,
adolescentes em risco ou considerados problematicos, de origem afro-americana, latina,
cambojanos, vietnamitas, entre outros, sdo misturados em uma mesma classe.

A sala de aula se torna, neste sentido, o ambiente mais desafiador da professora
Erin Gruwell. A rebeldia e a violéncia de seus educandos, alguns inclusive membros de
gangues e que tiveram suas infancias marcadas pela violéncia das periferias, inicialmente
constituem uma barreira praticamente intransponivel, fato constatado por inimeros
professores que outrora tentaram ministrar suas aulas naquela turma, bem como pela
prépria diregdo da escola Wilson.

A relacéo ensino e aprendizagem é praticamente nula nas primeiras semanas de
aula e, como o fluxo de professores torna-se algo rotineiro daquela turma, alguns alunos
apostam entre si o tempo que duraria a estada da professora Gruwell na classe. Entretanto,
em meio a tantos conflitos e indiferengas a sua tentativa de lecionar, um fato Ihe aborrece
instantaneamente, ao mesmo tempo que lhe inspira a uma metodologia diferenciada.
Circula pela turma uma caricatura de um aluno negro; a professora intercepta a zombaria,
comparando-a as caricaturas dos judeus feitas pelo regime nazista. Todavia, inicialmente a
sua metafora soa sem sentido, pois simplesmente seus educandos desconhecem a histéria
do holocausto, dentre outros inUmeros assuntos.

O sentimento da professora Gruwell frente aquela situagao nos recorda o pensamento
de Freire expresso na obra Pedagogia da Indignag&o: a indignagéo é o mecanismo que nos
torna inconformados com o status quo, € o sentimento que nos impulsiona a agdo. Sem
indignagéo ante as injusticas teremos apenas individuos desesperangados e naturalmente
conformados com a situagdo que os oprime. E necessario indignar-se ndo para promover

uma rebeldia sem causa, mas para promover uma agao que possibilite a construgédo de
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uma realidade para além da miséria e da injustica (FREIRE, 2000).

Gruwell, ao identificar o desconhecimento da turma, aproxima a realidade de
discriminagédo dos judeus a discriminagao sofrida por seus alunos nos bairros de Long
Beach e demais realidades violentas de onde eram oriundos. A reacdo dos estudantes é
imediata: ha a manifestagdo de interesse na fala da professora. Assim, quando Gruwell
pergunta quantos foram vitimas de balas, boa parte da classe se manifesta levantando a
camisa e apontado marcas de tiros ou de facadas.

Eis o ponto motivador e de transformagdo da metodologia adotada por Gruwell. A
partir da aproximagdo com a realidade dos seus educandos, conhecendo seus anseios,
angustias e revoltas, a professora aproxima o conteudo escolar, possibilitando uma
aprendizagem significativa. Deste modo, convém recordar uma vez mais o pensamento
de Freire:

Como educador preciso de ir “lendo” cada vez melhor a leitura do mundo que
0S grupos populares com quem trabalho fazem de seu contexto imediato e
do maior de que o seu é parte. O que quero dizer é o seguinte: ndo posso de
maneira alguma, nas minhas relagdes politico-pedagdgicas com 0s grupos
populares, desconsiderar seu saber de experiéncia feito. Sua explicagéo do
mundo de que faz parte a compreensdo de sua propria presenga no mundo.
E isso tudo vem explicitado ou sugerido ou escondido no que chamo “leitura
do mundo” que precede sempre a “leitura da palavra” (FREIRE, 2000, p. 38).

A praxis da professora Gruwell foi transformadora. Os demais detalhes do film
séo conhecidos de boa parte dos estudantes de graduagao e pés-graduagao nas areas da
educacgédo: a docente envolve a turma explicando-lhes a histéria de Anne Frank (por meio
da leitura do famoso Diario de Anne Frank), bem como a histéria de Miep Gies, a mulher
que escondeu Anne durante a perseguicdo nazista. A motivagao inicial da professora era
para que escrevessem uma correspondéncia a Miep Gies, na época com 87 anos, mas a
turma 203 quis ir muito além, se mobilizando para arrecadar fundos para trazer a senhora
Gies a escola secundaria Woodrow Wilson para uma palestra. Fato, enfim, alcangado apds
alguns meses de mobilizagéo.

Ante o exposto, torna-se conveniente ressaltar que Masetto (2003) chama atengéo
para a necessidade de repensarmos constantemente a sala de aula, identificando neste
sentido, sobretudo, o paradigma em que a educagido se encontra inserida, uma vez
que a compreensao daquele possibilitara uma visdo ampla do processo educacional e,
consequentemente, o desejo por melhorias. Compreende-se que, mais que transmitir
conhecimentos mecénicos e desassociados das realidades dos educandos, importa
aproximar o conhecimento tedrico ao pratico levando-se em consideragdo o contexto do
educando.

Compreendemos com Libaneo (2002) que o trabalho docente deve estar envolto
em um processo de construgdo de saberes e significados. Além dos autores supracitados,
Anastasiou (2007) nos apresenta a necessidade de se reinventar constantemente os

Formagcéo inicial e continuada de professores e a identidade docente 2 Capitulo 1 _



métodos e as técnicas de ensino. Neste sentido, a autora apresenta diferentes estratégias
de ensinagem que podem significar um verdadeiro upgrade no fazer docente. Assim, os
métodos e as técnicas de ensino estardo sempre voltados para a construgéo e reconstrugao
do conhecimento por parte dos educandos, que atuarao de maneira ativa no processo.

Deste modo, compreende-se que somente um profissional comprometido com a
educagéao é capaz de empenhar forgas para otimizar suas praxis em um constante estado
de reformar-se dentro e fora da sala de aula. O caso da professora Gruwell se aproxima
da realidade de boa parte dos professores brasileiros, sobretudo, daqueles que atuam
em regides mais afastadas dos grandes centros. A violéncia, a desmotivacédo, a evasdo
escolar, enfim, inUmeros problemas sobressaltam ante nossos profissionais da educagéo
constantemente. Assim, cada nova experiéncia pode e deve ser um novo aprendizado; o
bom educador compreende de imediato que é impossivel estagnar com métodos e técnicas
no processo de ensino e aprendizagem, pois este &, por natureza, sempre dindmico. Eis a
necessidade de estar sempre disposto a refazer a praxis docente, tal como o exemplo do
filme Escritores da Liberdade.

Ora, embora o auge da pedagogia tradicional tenha ocorrido no final do século XIX e
parte do século XX, ainda hoje podemos encontrar indicios de sua influéncia na realidade de
muitas escolas em nosso pais. E necessario destacar uma vez mais a ineficacia de métodos
ditatoriais. Ora, o autoritarismo do professor impossibilitando uma relacdo de amizade e
reciprocidade na absorc¢do e produgcédo do conhecimento, o ensino sem emogao baseado
na memorizagao, dentre outros aspectos, sdo métodos absolutamente questionaveis para
a atualidade.

E preciso destacar a diferenca entre os termos autoridade e autoritarismo. O
professor, embora seja convidado a utilizar de métodos e técnicas de ensino que estejam
centralizadas no aluno, isto é, que possibilite uma aprendizagem ativa, em hipé6tese alguma
deixa de ser a autoridade na sala de aula. As metodologias ativas de maneira alguma
abrem espaco para a desvalorizagdo dos conhecimentos, da trajetéria e para uma atuagéo
relaxada do profissional docente, como se este devesse atribuir a responsabilidade do
processo apenas aos educandos. E fato que profissionais mediocres podem utilizar-se
desse prisma para relaxar em suas atividades na va ilusdo de que, uma vez que sao
“apenas facilitadores” do processo de aprendizagem, ndo devem propor a si mesmos
novos desafios e novos conhecimentos a partir da realidade que Ihes envolve. Individuos
que pensam e atuam dessa forma precisam com urgéncia reavaliar suas praticas.

Para Demo (2006, p. 7):

[...] a aula que apenas repassa conhecimento, ou a escrita que somente se
define como socializadora de conhecimento, ndo sai do ponto de partida,
e, na pratica, atrapalha o aluno, porque o deixa como objeto de ensino e
instrugéo [...]. A aula copiada ndo constréi nada de distintivo, e por isso néo
educa mais do que a fofoca, a conversa fiada dos vizinhos, o bate-papo numa
festa animada.
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E por meio da educacdo que nos tornamos pessoas. Neste sentido, & necessario
um redimensionamento no pensar e fazer a educagao escolar se quisermos formar
verdadeiramente bons cidadaos e profissionais de exceléncia para nossa sociedade. Ainda
sob a perspectiva de Demo verificamos que

A educacdo aparece decaida na condigdo de instrugdo, informagéo,
reproducdo, quando deveria aparecer como ambiéncia de instrumentagao
criativa, em contexto emancipatério. O que conta ai é aprender a criar. Um
dos instrumentos essenciais da criagdo € a pesquisa. Nisto esta o seu valor
também educativo, para além da descoberta cientifica (DEMO, 2006, p. 18).

A partir dessa perspectiva é interessante destacar, também, a necessidade da
formagao de profissionais comprometidos com uma educagido de qualidade, capaz de
conduzir os educandos a autonomia. Intrinsecamente relacionada a esse fato surge a
necessidade de uma educagao humanista, que perceba o educando em sua totalidade.
Dai se percebe e compreende-se o desafio de educa .

Sobre a identidade do profissional da docéncia, destaca-se que

[...] se constréi a partir da significacéo social da profissdo [...] constréi-se
também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere
a atividade docente de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido
que tem em sua vida: o ser professor. Assim, como a partir de sua rede de
relacBes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos, e em outros
agrupamentos (PIMENTA, 2002, p. 7).

E interessante — alias, de extrema necessidade - ressaltar que, como professores,
precisamos sempre nos reconhecer necessitados de aprimoramentos. Havera sempre a
possibilidade de sermos melhores em nossas praxis. Havera sempre a possibilidade de
aprendermos com nossos educandos, respeitando suas histérias de vida, seus espacgos.
Sempre havera a possibilidade de sermos mais.

A sala de aula € um espago complexo e dinamico: ha sempre inumeros mundos
que circulam por |4. E preciso ter a acuidade necessaria para perceber os detalhes que
podem fazer a diferencga; educar/escolarizar visando construir e se permitir ser construidos,
reformados. Sob essa perspectiva sdo erigidos conhecimentos e habilidades que podem
transformar ndo somente a sala de aula, ou seja, a educagédo formal, mas a sociedade na
qual ensinantes e aprendizes estao inseridos.

O exemplo proposto no inicio deste topico serve hoje de inspiragdo para milhares
de professores. Contudo, um detalhe merece destaque: sem ousadia, indignagdo e
determinagdo ndo sairemos do lugar comum, desistiremos facilmente frente aos primeiros
desafios. E preciso olhar além, perceber a potencialidade que temos e somar forgas para
nos construirmos como profissionais melhores e, consequentemente, construirmos uma
educacgéao e sociedade melhores.
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DOCENCIA E DIDATICA PARA A ATUALIDADE

O cenario atual, marcadamente imprevisivel, inviabiliza a eficacia dos métodos e das
técnicas de ensino utilizados na docéncia no passado. Libaneo (2002) nos apresenta isto de
forma clara no primeiro capitulo de sua obra Didatica: velhos e novos tempos. A dindmica e
o0 meio cibernético da atualidade exigem muito mais do docente. Assim, faz-se necessario
0 uso de estratégias de ensino que lhes possibilite maior eficacia, conforme nos apresenta
o autor supracitado. Destacamos também que, apesar de apresentarmos a perspectiva
de outros autores, iremos nos deter de maneira mais pormenorizada na perspectiva de
Libaneo, tendo em vista o destaque desse autor para a tematica em questao.

Para Libaneo (2002), o trabalho docente deve estar envolto em um processo de
construcéo de saberes. Neste sentido, o profissional da docéncia devera estudar, selecionar,
organizar e propor ferramentas eficazes para que os educandos se apropriem do processo
de produgdo do conhecimento. Para tal, faz-se cada vez mais necessario o uso de uma
metodologia dialética que se volte para o educando. Entende-se que o uso de metodologias
ativas é de extrema importancia nessa nova praxis e possibilitara sempre mais a interagao
do educando com o meio em que esta inserido, produzindo e reproduzindo conhecimentos
significativos

O engajamento do aluno em relacdo a novas aprendizagens, pela
compreensdo, pela escolha e pelo interesse, € condigcdo essencial para
ampliar suas possibilidades de exercitar a liberdade e a autonomia na tomada

de decisdes em diferentes momentos do processo que vivencia, preparando-
se para o exercicio profissional futuro (BERBEL, 2011, p. 29).

E preciso ter clareza ao longo de todo esse processo, uma vez que todos os
métodos e técnicas visam a um fim maior: a aprendizagem significativa do educando e nédo
simplesmente uma absor¢do mecanica de conteudos. Este educando, por sua vez, nao
pode mais ser simplesmente um sujeito passivo no processo de ensino e aprendizagem,
mas construtor de conhecimentos. O professor caracteriza-se cada vez mais como o agente
facilitador desta produgao de conhecimentos, torna-se mediador deste processo. Diferente
daquele profissional autoritario do passado, o docente da atualidade deve estar sempre
disposto a aprender com aqueles que aprendem.

Para Freire (1996, p. 83):

O bom professor € o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula é assim um desafio
e ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam
porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem
suas pausas, suas duvidas, suas incertezas.

Assim, em resumo, percebe-se a necessidade de se reinventar constantemente os
métodos e as técnicas de ensino, uma vez que para a atualidade n&o faz mais nenhum

sentido que o docente persista com métodos retrogrados, enfadonhos e improdutivos.
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E, uma vez que o tempo que nos envolve é marcadamente volatil, quando falamos de
passado, ou métodos e técnicas retrogradas, ndo estamos nos referindo apenas aquelas
utilizadas na década de 1980, por exemplo. Alguns métodos e técnicas de ensino utilizados
ha trés anos, isto é, antes da pandemia da Covid-19, ndo sao mais tao eficientes, uma vez
que este cenario de anomia mundial forgou profissionais da educagdo como um todo a se
reinventarem.

Urge, portanto, a necessidade de formacéo continuada que Ihes permita conhecer e
refletir sobre o tempo atual e em que ele implica na educagao. Reitera-se que as metodologias
ativas sdo um marco preponderante que possibilitara ao educando na atualidade a liberdade
para certo nivel de protagonismo no processo de ensino e aprendizagem.

Conceber o ato de ensinar como ato de facilitar o aprendizado dos estudantes
faz com que o professor 0s veja como seres ativos e responsaveis pela
construgdo de seus conhecimentos, enquanto ele passa a ser visto pelos
alunos como facilitador dessa constru¢do, como mediador do processo de
aprendizagem, e ndo como aquele que detém os conhecimentos a serem
distribuidos (OLIVEIRA, 2010, p. 29).

E interessante destacar também que:

A aquisicao de um método tedrico geral visando a resolugcdo de uma série de
problemas concretos e praticos, concentrando-se naquilo que eles tém em
comum e ndo na resolugao especifica de um entre eles, constitui-se numa das
caracteristicas mais importantes da aprendizagem (RUBTSOV, 1996, p. 131).

Ainda acerca da didatica, percebemos que Libaneo (2002) adentra na reflexa
procurando apresentar basicamente a constituicdo do seu objeto de estudo. Além disso,
procura deixar claro a importancia da didatica para uma construgéo pedagdgica eficiente
Hoje, duas décadas depois da publicagdo desta obra de Libaneo, ainda a utilizamos como
referéncia magna, dada a sua importancia.

O autor enfatiza a pluridimensionalidade do ato didatico, deixando evidente a
sua ineficacia, se o constituirmos de maneira isolada. Para o autor, as contribuigdes
da Psicologia, da Sociologia, da Linguistica, da Teoria do Conhecimento, da Teoria da
Educacéo, dentre outros campos do saber, sdo latentes na constituicdo do conhecimento
didatico, embora cada area considere o processo didatico de um modo particular. Assim, &
neste ponto especifico que o autor procura enfatizar sua reflexdo (LIBANEO, 2002)

Deste modo, a didatica é apresentada como ramo da ciéncia pedagdgica que possui
como objeto de estudo o processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, € mister destacar
que a didatica deve abordar o ensino como atividade de mediagdo, o que possibilitara
a participagado ativa do educando. Portanto, para Libaneo (2002), estes trés pontos
representam sua sintese acerca da didatica; ela é uma ciéncia pedagdgica; seu objeto de
estudo é o processo de ensino e aprendizagem; é processo de mediagéo.

Candau (2003) também nos apresenta uma perspectiva interessante. Para a autora:

A didéatica, numa perspectiva instrumental, é concebida como um conjunto
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de conhecimentos técnicos sobre o ‘como fazer’ pedagdgico, conhecimentos
estes apresentados de forma universal e, consequentemente, desvinculados
dos problemas relativos ao sentido e aos fins da educacéo, dos conteudos
especificos, assim como do contexto sociocultural concreto em que foram
gerados (CANDAU, 2003, p. 159, grifo nosso).

O ensino é uma atividade intencional. Seu “fim” visa a qualificagdo do educando.
Perceba que, dada a impossibilidade de analisarmos com acuidade neste artigo, nao
adentramos nos pormenores das diferengas entre ensinar e educar. Neste momento,
circunscrevemos nossa reflexdo somente nas caracteristicas da didatica e nas exigéncias
do nosso tempo para o fazer docente.

A didatica é atributo da dinamicidade. E impossivel pensar o processo de ensino
como outrora, isto &, frio, mecanico, ou bancario, como afirmava Paulo Freire. A perspectiva
atual exige um diferencial que somente um ato didatico que busca se refazer continuamente
é capaz de completar de modo satisfatério a agdo do ensino e da aprendizagem. Uma agao
pedagdgica que incorra numa didatica meramente instrumental sera praticamente nula.

Retomando a perspectiva de Libaneo (2002) percebemos que, ao mesmo tempo em
que procura demonstrar a especificidade da didatica, o autor insiste em apresentar seus
aspectos multidisciplinares e interdisciplinares, pois acredita que:

Ela se enriquecera mais quanto mais der conta de postular o que lhe é
especifico e, a partir dai, explorar as fronteiras e zonas intermediarias do
conhecimento cientifico. A especificidade e a integragao sédo dois movimentos
que se articulam. Quanto mais se busca a especificidade mais se destacam
os limites de uma disciplina, forcando a interdisciplinaridade e a integragao
(LIBANEO, 2002, p. 24).

Afalafinal do autor no segundo capitulo convoca pedagogos e docentes em geral para
um aprofundamento por meio da pesquisa, pois para Libaneo (2002) esse fator possibilitara
maior reconhecimento social e académico para este campo do saber. Esse rigor no campo
da pedagogia dispensaria “discussdes” como a realizada pelo autor no segundo capitulo
de sua obra Didatica - velhos e novos tempos, na tentativa de ratificar a especificidade da
didatica, como ha pouco mencionamos. Ora, compreende-se que a atividade investigativa
e a busca constante por melhorar e ampliar os métodos e as técnicas de ensino precisa
ser algo constante na vida de todos aqueles que lidam diretamente com a educagéo. O
profissional da educagdo nédo deve incorrer jamais em praticas mecanicas e irrefletidas
Deve buscar constantemente a consciéncia de seus atos e praticas pedagdgicas.

O ENSINO PELA E PARA A PESQUISA

Faz-se necessario destacar a diferenga basica de empreender a pesquisa como
principio cientifico e pedagdgico. Assim como Demo (1996), estamos trabalhando a
pesquisa como pedagogia, ou seja, como modo de educar. Esse é um ponto crucial para o
autor e, consequentemente, para nossa reflexao a partir desse topico, pois estamos, neste
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sentido, propondo uma educagéo questionadora.

Antunes (2014) nos apresenta uma perspectiva interessante acerca da docéncia
na atualidade. Poderiamos basilar o perfil do professor pesquisador a partir da defini¢a
do autor acerca da existéncia de professores e professauros. O primeiro termo refere-
se fundamentalmente aos profissionais comprometidos com o processo educacional em
todos os &mbitos que Ihes competem: estdo sempre dispostos as novidades, propdem
constantemente novas situagdes de aprendizagens, reformulam seus métodos e técnicas,
etc. O segundo termo, por sua vez, se adequa aos profissionais acomodados as forgas
da rotina, estdo presos a métodos e técnicas retrogradas e inférteis. Assim, associamos
o primeiro termo apresentado pelo autor ao perfil do professor que empreende a pratica
da investigacdo a sua atividade docente: este deve ser, por exceléncia, o professor da
atualidade.

Em tempos nos quais a educagédo se encontra em crise em nosso pais, incorrer
em praticas educativas desatualizadas ou apresentar constante indisposi¢ao em inovar-se
consiste na conformidade ao caos e ao atraso. E, sem duvidas, um grande desafio fomentar
a mudanga e a inovagao, sobretudo, estando cercados por um mar de situagdes que fogem
do controle do campo de atuacao do profissional da docéncia. Nao estamos enxergando
a necessidade de mudanga e inovagdo simplesmente de forma poética, ou atribuindo
simplesmente ao professor o dever de dar cabo a isso. Compreendemos que a realidade de
caos da educagdo em nosso pais s6 sera eximida, ou pelo menos atenuada, com politicas
publicas de qualidade e que valorizem efetivamente a figura do profissional da educacéo,
oferecendo uma formagédo de qualidade e condigdes dignas de trabalho, dentre outros
inumeros aspectos que, dada a brevidade desta pesquisa, ndo conseguimos alcanga-los
em completude. Por ora, na inexisténcia dessas condigdes acima mencionadas, aventamos
pelo menos um despertar, ou, como diria Freire (2000), uma pedagogia da indignacéo
por parte desses profissionais. Assim, paulatinamente sera possivel um distanciamento da
condigao de professauros.

Para Lidke (2005), a reflexdo possibilitara aos professores problematizar, analisar,
criticar e compreender suas praxis: essa atividade produz significados e conhecimentos
que acarretam na transformagdo das praticas escolares. O autor deixa claro, contudo, a
diferenca entre reflexdo e pesquisa, embora outros autores, como Noévoa (2001), afirme
que, apesar de serem diferentes, esses conceitos querem dizer a mesma coisa. Lidke
(2005) afirma que o professor reflexivo pode perscrutar suas praticas sem necessariamente
ser um pesquisador. Porém, quando este professor avanga além da reflexdo, “encurta
toda a distancia que o separa do trabalho de pesquisar, que apresenta, entretanto, outras
exigéncias, entre as quais a analise a luz da teoria” (LUDKE, 2005, p. 8).

Vimos ha pouco que Demo (1996) nos instiga a irmos além das aulas que
simplesmente repassam conhecimentos. O autor deixa claro que essa pratica pedagdgica
ndo possibilita ir além do ponto de partida e que, por isso mesmo, ndo constréi nada de
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distintivo, conforme explicado acima. Ora, compreendemos que o professor ndo pode
se furtar do dever de apresentar os conhecimentos construidos ao longo da histéria da
humanidade. Contudo, ele precisa entender que essa apresentagio deve ser tdo somente
o ponto de partida para fomentar também em seus educandos a produgéo e a reprodugao
de conhecimentos novos acerca de si mesmos e dos contextos que os envolvem. Assim,
nascera aos poucos a criticidade acerca dos préprios conhecimentos adquiridos. Segundo
Nervo e Ferreira (2015, p. 32), “o professor deve ser o incentivador, abrindo lacunas para
que sejam preenchidas por seus discentes através da arte de pesquisar, agugar o limite da
compreensao e tornar o aluno um pesquisador.”

Do mesmo modo, para Demo (1997, p. 25), “a capacidade de questionar é a prova
contundente do sujeito, ou seja, de um ser que ndo admite ser ou tornar-se objeto.” Conforme
mencionado pelo autor, compreendemos que o questionamento é a premissa basica para
construgdo de um processo de autonomia e, consequentemente, de identidade. Somos
naturalmente individuos pesquisadores/indagadores. Compreendemos, a partir dessa
prerrogativa, que o exercicio da pesquisa consiste também em exercicio de esclarecimento
e maioridade.

E conveniente ressaltar uma vez mais a necessidade de dinamismo ao processo
de ensino e aprendizagem na educagao basica, haja vista que este periodo de formagao
incorre ainda em determinados contextos na contramao do que os autores acima
mencionaram: a fomentagao da pergunta, a investigacéo etc. O instinto de curiosidade e de
descoberta do mundo comuns a infancia €, em algumas situagées, tolhido por professores,
pais e educadores indispostos, insensiveis ao desejo de conhecimento comum ao género
humano, manifesto desde a mais tenra idade. Conforme explicado acima, a capacidade de
questionar é a prova de que somos sujeitos e ndo simples objetos. Nao seria exagero, por
exemplo, afirmar que alguns questionamentos pertinentes as criangas na educacao basica
poderiam ser trabalhados de maneira filoséfic

Ora, é preciso ratificar uma vez mais que uma formagéo pela e para a pesquisa
possibilita a criticidade necessaria frente as situagbes complexas que permeiam nossos
contextos. Além disso, compreende-se, por exemplo, que refletir acerca do perfil do
professor e do educando pesquisador consiste na compreensao basica de que é possivel
formar e transformar estes personagens do processo de ensino e aprendizagem por meio
da atividade de investigagado e formagao continuada. Neste sentido, uma vez que propomos
a pesquisa como atividade pedagédgica partindo da educacgéo basica, apresentamos um
caminho inverso daquele em que a naturalidade da a iniciagdo a pesquisa.

Percebe-se, portanto, que este € um caminho mais longo, mas que sem duvidas
possibilitara maiores frutos e com mais qualidades (se bem empreendido) para todos os
envolvidos neste processo. Ora, normalmente se atribui a atividade de pesquisa ao ensino
superior. Contudo, essa pratica nesse contexto da educagio se caracteriza de maneira
mais rigorosa, isto é, cientifica. Aventamos a possibilidade de um ensino pela e para a
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pesquisa desde a educagao basica.
Constata-se que:

A formagao do professor pesquisador também pode ser vista como uma forma
de ajudar a melhorar o ensino, possibilitando que o docente exerga, com 0s
alunos, um trabalho que vise a formulagdo de novos conhecimentos, ou o
guestionamento tanto da validade quanto da pertinéncia dos ja existentes. E
essencial que o professor deixe de ser um técnico, reprodutor das praticas
convencionais que sdo internalizadas pela for¢ca da tradigédo, e passe a ser
autor de sua acao educativa (PESCE; ANDRE, 2012, p. 43).

Os autores deixam claro que a formacgao do professor pesquisador implicara também
numa transformagéo do ensino. Vé-se, pois, que os beneficios dessa transformagao séo
evidentes. Severino (2007) nos recorda, por exemplo, que adentrar no ensino superior
significa deparar-se com uma nova e expressiva abordagem em relagdo a forma como
professores e discentes conduzem os processos de ensino e aprendizagem. Ora,
aventamos exatamente o apequenamento desse impacto, realizando a iniciagdo a pesquisa
inicialmente a maneira pedagodgica em toda a educacdo basica, em seus diferentes
componentes curriculares e, posteriormente, a maneira cientific no ensino superior.

No que se refere a formagao continuada:

Nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises
desenvolvidos, a questdo da imperiosidade de formagdo continuada como
um requisito para o trabalho, a ideia da atualizagc&o constante, em funcéo das
mudanc¢as nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudang¢as no mundo
do trabalho (GATTI, 2008, p. 58).

N&o é incomum, por exemplo, que muitos educadores arquem com as despesas da
propria formagao. Quanto a isso, Gatti faz outra observagao:

O surgimento de tantos tipos de formacao ndo é gratuito. Tem base histérica
em condigcdes emergentes na sociedade contemporanea, nos desafios
colocados aos curriculos e ao ensino, nos desafios postos aos sistemas
pelo acolhimento cada vez maior de criangas e jovens, nas dificuldades do
dia-a-dia nos sistemas de ensino, anunciadas e enfrentadas por gestores e
professores e constatadas e analisadas por pesquisas. Criaram-se o discurso
da atualizagdo e o discurso da necessidade de renovacéo (GATTI, 2008, p.
58).

Aformacao continuada deve ser vista como um mecanismo de constante inovagao e

expansao de horizontes do conhecimento. Ainda conforme a perspectiva de Gatti:

[...] a educacédo continuada foi colocada como aprofundamento e avango
nas formagdes dos profissionais. Incorporou-se essa necessidade também
aos setores profissionais da educacgéo, o que exigiu o desenvolvimento de
politicas nacionais ou regionais em resposta a problemas caracteristicos de
nosso sistema educacional. (GATTI, 2008, p. 58).

Todo processo humano de evolugao e agao parte de um processo indispensavel que
se chama autocritica, visto que se trata de um movimento intelectual de reflexdo e depois
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implica naturalmente em uma nova agao. O frenesi que agita a atualidade nao tolera aquilo
que se fecha em si mesmo e rejeita as oportunidades de experimentar o novo. O processo
de autocritica ajuda o ser humano a se reavaliar, criando condi¢des para que se reinvente e
se redescubra, enquanto ser que vive, pensa e transforma a si e ao mundo que o envolve.
O profissional que ndo desenvolveu essa habilidade se encontra desprovido do sentimento
de inquietacao que lhe possibilita ir além.

CONSIDERAGOES

No que se refere especificamente ao primeiro objetivo de nosso trabalho, foi
possivel perceber que a sala de aula é (deve ser) um lugar dindmico por natureza. Ha
neste espago um conjunto complexo de mundos diferentes que precisam ser observados
e acompanhados, na medida do possivel, na singularidade. O exemplo proposto neste
primeiro topico foi imprescindivel para mostrar a necessidade de o profissional da docéncia
entrar no mundo no qual estéo inseridos seus educandos, buscando compreender a génese
de determinados comportamentos, pensamentos, dentre outros aspectos. E necessario
destacar também que as metodologias ativas tornaram-se imprescindiveis neste processo.

No segundo topico buscamos refletir acerca do profissional da docéncia e as
compreensdes da didatica para o tempo presente. Neste sentido, ficou claro que urge
empreender uma didatica que envolva os educandos no processo de aprendizagem. O
profissional da atualidade n&o ird muito longe se ndo se desprender de certa autoridade
ditatorial e ndo compreender que é possivel aprender com os aprendentes. O tempo atual
€ expressamente exigente, portanto, ndo se pode ministrar aulas hoje como outrora,
incorrendo na mecanicidade com uma didatica autoritaria. O professor da atualidade precisa
ser dindmico por natureza, precisa se adaptar com frequéncia as diversas realidades.

E, por fim, reservamos o terceiro tépico para refletirmos acerca do ensino pela e
para a pesquisa, pois acreditamos que este € um meio extremamente eficaz para o tempo
presente. Este quesito, assim como os demais, mostrou-se imprescindivel ao arcabougo
que sustenta uma atuagéo eficiente do docente de nosso tempo. Sem duvidas, ndo ha
possibilidade de aperfeicoarmos a educagao formal se abrirmos mao destas ferramentas
aparentemente simples.

Neste sentido, portanto, acreditamos ter alcangado os objetivos estabelecidos
neste artigo. Julgamos, deste modo, ter apresentado os pressupostos basicos que, na
nossa perspectiva, sdo um bom sustentaculo para uma atuagéo eficiente da docéncia na
atualidade. Como outrora afirmamos, é evidente que existem muitos outros pressupostos,
contudo, por ora, s6 nos foi possivel abordar estes trés que julgamos fundamentais.
Esperamos que a leitura do presente trabalho estimule outras reflexées acerca da atuacao
do profissional da docéncia e muitos outros aspectos do campo educacional na atualidade.
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RESUMO: Os desafios presentes na educagao
superior, assim como na trajetéria de seus
docentes profissionais sdo cada vez maiores,
confirmando a necessidade de pesquisas que
busquem conhecer de forma reflexiva e critica a
formagéo e a atuagédo do docente da educagao
universitaria nessa nova realidade. Nas ultimas
décadas as transformagdes sociais ocorridas
tém repercutido nas mais diferentes esferas
da sociedade, principalmente no da educacéo.
Muitos questionamentos e exigéncias surgiram
nesse novo modelo de sociedade, acelerado
e informatizado em relagdo a capacitagdo, a
atualizacéo, ao fazer pedagadgico e a atuagdo em
sala de aula dos docentes de nivel superior em
relacdo aqueles alunos que chegam avidos por
novidades, curiosos de novos conhecimentos.
Essa pesquisa buscou compreender toda essa
polémica existente no meio académico, na
intengdo de contribuir com os interessados na
educacgao, na procura de subsidios que venham
estimular, tanto os docentes universitarios como
as instituigdes de ensino, a terem um novo olhar
para um ensino-aprendizagem mais dinamico,
de maior qualidade, inovador e motivador. Diante
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dessa nova Era que se apresenta a importancia
do tema e dos objetivos aqui propostos em
buscar estratégias para solucionar os desafios
em questdo, fez esse trabalho ser construido
através de uma pesquisa bibliografica com
tedricos referenciados e comprometidos com a
tematica. Ha de se compreender que o Ensino
Superior esta permeado de desafios e também
de conquistas, e, por meio da reflexdo e agao
docente em se dispor a rever conceitos e a
querer transformar, tornar-se-a possivel garantir
0s primeiros passos para uma proposta de
melhorias na educagdo universitaria, fazendo
com que se tenha um ensino-aprendizagem de
exceléncia através de docentes de nivel superior,
devidamente capacitados e atualizados.
PALAVRAS-CHAVE: Docéncia superior;
desafios; conquistas; formagdo continuada;
ensino-aprendizagem.

1| INTRODUGAO

Por ser de extrema importancia para
a educagado, o tema aqui proposto para ser
discutido vem sendo muito evidenciado em
varios estudos. Sabe-se que a formagao docente
vem passando por muitas transformacgdes
em sua estrutura com um crescimento
desenfreado de muitos cursos, licenciaturas a
distancia, uma competicdo mercadolégica num
cenario preocupante em termos de formacgao,
competéncia e qualidade dessas formagdes.

Vé-se também a dissociabilidade entre

teoria e pratica, formacgéao especifica e formacgéao
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docente. Urgente se faz repensar a formagdo docente, para que essa venha a atender
de modo eficaz as demandas de uma sociedade carente de conhecimento cientifico e de
docentes qualificados. A intencdo aqui ndo é esgotar esse assunto, pois € uma tematica
ampla, complexa, com muitos pontos relevantes em que ha a necessidade de outras muitas

discussdes para se enxergar a luz nesse tunel ainda cinzento.

TARDIFF, Lessard, 2005, apud Bertotti:Rietow, (2013), teorizam que para
repensar a formagao docente no Brasil é preciso atender as demandas da
sociedade, afinal: “o magistério, longe de ser uma ocupagao secundaria,
constitui um setor nevralgico nas sociedades contemporaneas, uma das
chaves para entender as suas transformagoées”(Tardiff e Lessard,2005).

No que se refere a formagédo e preparagdo do professor universitario para o
exercicio de ensinar, esta pesquisa baseou-se nos varios tedricos estudiosos da tematica
aqui em debate, sédo eles Marcelo Garcia, 1999; André et al 2002; Névoa,1992; Pimenta
e Anastasiou, 2002;Tardiff,2005; Masetto, 2000;Soares e Cunha, 2010; Anastasiou,
2002; Vaillant, Marcelo Garcia (2001) ;Balzan, 2000; Morosini, 2001; Freitas,1999;
Névoa,1999;Vasconcelos,2000; Imbernén, 2010, (dentre outros). Os mesmos sustentam
a afirmativa da pouca atengdo dada a este segmento de ensino. Morosini (2001) analisa
que a legislagdo da educacao superior apresenta limites quanto a formacéo didatica do
professor, constituindo-se, este, num campo de siléncio. Na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional no. 9394/96(LDB) ha a explicitagdo, apenas, de que o docente do
ensino superior deve ter competéncia técnica, mas nao ha uma definigdo da compreensao
do termo. Optou-se, também, pela conjectura “de que nao ha ensino de qualidade sem
que haja formagdo adequada de professores” (NOVOA, 1992), e com isso basear as
discussoes e reflexdes dessa pesquisa em torno dessas proposicd s.

Hé& uma preocupacgéo muito grande em relagao a pratica pedagodgica desses docentes
no que se refere ao conservadorismo, ao reducionismo e a fragmentagéo dos conhecimentos
adquiridos por esses docentes dentro da academia. Uma grande inquietagdo faz com que
estudos e pesquisas se voltem a essa tematica na procura de solugdes e alternativas que
venham sanar essa preocupacgao que esta presente na formagéo desses docentes de nivel
superior. N&o é facil fazer com que os professores venham a entender as mudangas que
ocorreram na sociedade, nesse mundo globalizado e que, habituados a velhas praticas
e concepgdes, ndo conseguem se adaptar a uma nova realidade educacional em que se
prioriza o ser humano em primeiro lugar. O estudante é o protagonista da sala de aula, é
quem esta se transformando para ser um cidadao participe da sociedade e das escolhas
que ele vai fazer para sua vida profissional

O docente superior deve compreender e ajustar-se a essas mudangas no sentido de
identificar que tudo aquilo que foi aprendido anteriormente, hoje tem nova roupagem, novos
desenhos, novo vocabulario, fazendo das certezas que se tinha um grande colapso, e que

faz com que essa docéncia, que se via tdo precisa nas suas praticas, verbalizadas com
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tantas verdades e euforia, passassem a ser uma docéncia obsoleta, ultrapassada diante
dos aprendizes avidos por novidades, por interagdo, pois hoje eles trazem para a sala
de aula muitas informagdes e precisam desse espaco académico para compartilhar, para
dialogar e gerirem suas descobertas, estando presentes como sujeitos criticos, pensantes
e atuantes, o que se quer hoje, mas, este € um grande desafio para o docente, é a quebra
dos paradigmas individualistas, centralizadoras, mesmo com docentes que transmitem
verdades comprovadas cientificamente, mas sem agugcar a curiosidade do seu alunado no
seu fazer pedagogico, sem uma praxis interativa.

Percebe-se muito uma docéncia sendo edificada por meio das concepgbes
educacionais que fundamentaram a formagédo do professor e a sua maneira de atuar
através dos reflexos de suas crengas, que atuam como filtro ou como barreiras “[...]
quanto mais antiga seja uma crenga, mais dificil € muda-la. As novas crengas sao
mais vulneraveis a mudanga” (Vaillant e Marcelo Garcia, ibidem, p. 55).

Através dessa pesquisa constatou-se que o professor constréi sua docéncia,
influenciado pelas suas caracteristicas pessoais, pelos aprendizados formais e néo
formais, pelos conhecimentos e embasamentos tedricos, por aquilo que acredita
epistemologicamente sobre educacéo, por todo um caminho percorrido na vida profissiona
e pela sua proépria histéria de vida. Acrescenta-se ainda que tudo venha sendo baseadas
nos valores adquiridos, nas suas crencgas e atitudes, pelas suas ideologias, condi¢des de
trabalho que a instituicdo de ensino lhe oferece, entre muitos outros aspectos. Muitas vezes
esses professores, quando se tornam docentes universitarios, suas praticas pedagogicas
sdo realizadas de maneira intuitiva, através das experiéncias que tiveram durante sua vida
pessoal, das observagdes feitas de outros profissionais que Ihes trouxeram inspiracéo e
admiragao, durante sua vida escolar e académica. A competéncia cientifica, pedagogica
e didatica é fundamental para a pratica docente. Devem estar estruturadas de maneira
que possam permitir ao docente refletir a pratica pedagdgica, pois s6 assim ele podera
administrar os desafios da sua profissédo, de enfrentar os probl as que irdo surgir na sua
sala de aula, de conviver com as incertezas, com a transitoriedade dos conhecimentos e
com as situagdes ambiguas e conflituosas (IMBERNON, 2010, p. 12 .

Esta pesquisa tem como objetivos apresentar a relevancia da formagéao do docente
no ensino superior, os desafios da carreira e da docéncia universitarias em suas diferentes
fases, permeadas pelo pensamento educacional brasileiro, assim como as conquistas que
deverdo ser alcangadas apos a compreensao desse mundo novo que se apresenta. A
abordagem se fez através de pesquisas bibliograficas referenciando-se varios autores
pesquisadores e estudiosos sobre a tematica aqui em debate, retomando o contexto histoérico
da formagédo dos docentes de nivel superior na tentativa de conscientiza-los das mudangas
e permanéncias que compreendem todo esse processo e a importancia dos beneficios
que a capacitagao permanente possibilita para esses docentes em todo o seu processo de
ensino-aprendizagem. Esta pesquisa justifica-se pela preocupacao da autora deste artigo
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em que vé a relevancia de uma formagao de exceléncia para o docente no ensino superior,
pois se sabe da caréncia existente nos meios académicos, da falta do dominio pedagdgico,
didatico, afetivo e atitudinais de muitos profissionais que se acham prontos a exercerem
suas fung¢des de docentes com apenas a formagao inicial e especifica, mas sem nenhuma
pratica em ralagdo ao ensino-aprendizagem. A carreira da docéncia universitaria se faz
através de uma atualizagao diaria, as inovacgdes, as transformagdes estao a cada dia mais
galopantes, nesta era informatizada e globalizada, em que a criatividade é uma ferramenta
indispensavel a ser usada em diferentes fases, estimulando o aluno no querer aprender,
a participar, interagir e compreender com entusiasmo todo o pensamento educacional em
que esta sendo inserido.

Para tornar-se professor da educagéo superior, ndo é tarefa facil. Nao é apenas ser
aprovado em concursos e ter muitos titulos, pois além dessas habilidades é preciso ter uma
construgdo continua e, mais ainda, uma construgdo mediada pela construgéo coletiva. Dai
a importancia das Universidades, das Instituicdes de Ensino Superior (IES), oferecerem
espagos e ambientes apropriados para o exercicio de reflexdo sobre a docéncia, pois
a mesma € um processo continuo de (re) construgdo, como diz Zabalza (2004,p.28), a
formacéo é um “processo continuo ao longo da vida”. O professor da educacgéo superior
tem um grande desafio no seu caminhar, saber o que significa relacionar a sua formagao
com seu desenvolvimento profissional. De acordo com Torres e Almeida (2013,p.19) isso
significa

[...] reconstruir os significados da sua agao profissional, investir na profissao
docente e nos seus saberes, estabelecer uma formacéo relacionada aos
varios momentos da trajetéria e da carreira profissional, possibilitar a criagéo
de espacos e de lugares de debate para a construgdo da identidade do
professor, no plano individual e coletivo, investir na dimensdo coletiva a
fim de evitar o isolamento dos professores e estimula-los a compreender a
docéncia como um compromisso politico e, por fim, debater as perspectivas
de formagdo como processo sistematico com acompanhamento, envolvendo

os professores desde o planejamento até a discussdo publica de seus
resultados, superando o entrave das descontinuidades administrativas.

Assim, esta pesquisa procura refletir sobre estas inquietagdes instauradas na
sociedade: Como as atitudes que podemos tomar para encontrar solugdes e alternativas que
venham sanar essa preocupagao que estao presentes sobre formagao desses docentes de
nivel superior. Como se deve lidar com o fato de ndo ser mais o “porta-voz” do saber e de
que agora o aluno tem acesso ao conteudo previamente. De se deixar o tradicional papel
de transmissor. Deve-se usar métodos, estratégias, utiliza-los com o objetivo de facilitar
(mediar) a compreensao das muitas informagdes que os alunos as recebem. Deve-se fazer
com que a aula seja atrativa e significativa, e formar uma nova identidade que seria entdo
a representatividade do professor universitario para este novo tempo.

A reflexdo deve fazer parte do cotidiano das instituigdes universitarias sobre a
docéncia superior, fazendo com que os professores entendam que mudangas ocorreram e
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que continuardo acontecendo na sociedade, nesse mundo globalizado e adverso e, que,
habituados a velhas praticas e concepgdes, eles precisam se adaptar a uma nova realidade
educacional em que se prioriza o ser humano, em que o investimento em formagao
continuada voltada para as questdes didaticos pedagdgicas ou seja para a exceléncia do
ensino-aprendizagem é fundamental. A conquista maior do docente do ensino superior &
ter a competéncia tedrica necessaria para fundamentar sua pratica pedagdgica, a clareza
de suas a¢bes numa metodologia inovadora e incentivadora ao seu processo de ensino-
aprendizagem.

2| METODOLOGIA

Para que esse trabalho fosse feito, houve um debrucar em muitas leituras, textos
e inumeras publicacbes que envolviam o objeto desse estudo e, através dos importantes
autores consultados, estudos foram feitos na busca de se compreender os tantos
questionamentos que pairam sobre a tematica que € a da docéncia do ensino superior
em seus desafios, formagao e conquistas no processo ensino aprendizagem. Para que se
tenha uma melhor forma de fundamentar e contextualizar toda essa literatura sobre o tema
proposto, fez-se um longo estudo bibliografico que de acordo com GIL, 2010.p.50, ela “é
desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido principalmente de livros e
artigos cientificos”, ele complementa ainda que “por pesquisa bibliografica entende-se a
leitura, a analise e a interpretagcdo do material impresso”.

Assim, todo o conteldo dessa pesquisa foi elaborado e apresentado através
de livros, artigos cientificos, revistas eletrbnicas e impressas, periodicos, sites todos
devidamente contextualizados e referenciados os quais fossem de encontro aos objetivos
deste artigo, esclarecendo de modo cientifico e contextualizado ideias, sugestdes para
encontrar meios de sanar as dividas que pairam no meio académico e na sociedade sobre
a docéncia superior e como estdo sendo solucionados. Exige-se do professor, no exercicio
da docéncia, que o mesmo tenha como desafio mudar e transformar o comportamento do
aluno e que este professor venha a desempenhar as competéncias técnicas necessarias,
com muita eficacia durante seu processo de ensino-aprendizagem, fazendo com que néo
existam duvidas em relagdo a sua qualificagdo pedagdgica e ao seu desempenho em sala
de aula como educador.

Os desafios contemporaneos do professor do ensino superior sdo muitos, sendo
necessario a pratica reflexiva tanto na dimensao pessoal, quanto na dimensao social.
Essa é uma profissdo que lida diretamente com pessoas, e como tal, & preciso entender
e aceitar alguns fracassos que possam advir desta relagdo (entre essas pessoas), mas
que o educador, como um ator social, sabe-se que é insubstituivel no processo ensino-
aprendizagem. O professor conta com ele mesmo, com seus saberes, com sua competéncia,
com seus anseios, com sua capacitagao, na busca do novo da atualizagao e postura diante
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da sua pratica cotidiana em sala de aula. E, tudo isso s6 pode ser realizado, de maneira
positiva, através da boa formacgéo do professor universitario no enfoque e nos paradigmas
relativos aos saberem pedagdgicos e epistemoldgicos que mobilizam a docéncia. As
Universidades tém recebido professores, muitas vezes, sem experiéncia prévia para a
funcado de docentes do ensino superior com uma excelente base tedrica, mas quase nunca
com pratica pedagogica. E, esse € um dos maiores desafios da discussao aqui deste artigo,
tornando-se cada vez mais complexo a preparagao dos futuros professores universitarios
para ir além da sala de aula.

A auséncia de uma capacitacdo verdadeiramente pedagdgica vem causando muita
polémica e questionamentos debatidos aqui neste trabalho. A necessidade de ter como
meta, pelos docentes de nivel superior, a consciéncia do “que ensinar’, "como ensinar”
e a “quem ensinar” é fundamental. Isso fara com que esse profissional da educagéo saia
do seu amadorismo em meio ao seu fazer pedagdgico, tenha mais seguranga nas suas
atitudes e promova junto aos alunos, futuros professores, maior confiabilidade em suas
acOes na sala de aula. Percebem-se entdo as dificuldades e as vivéncias rotineiras que
as Universidades vém enfrentando com o seu corpo docente, em sua maioria principiante
que nunca tiveram contato com uma formacéao pratica pedagdgica, trazendo apenas sim,
como ja foi mencionada, uma bagagem de conhecimentos tedricos, sem interpretagéo, sem
vivéncias. E preciso perceber as questées fundamentais, que hoje devem ser trabalhadas,
principalmente nessa nova Era, a da informagdo, a da globalizagao que fez acontecer
grandes mudancas na sociedade, no mundo e, porque ndo, na educacdo. Preparar
atualmente esse profissional que vai ser o professor de amanha, é entender esse discente
como um processo de socializagao do saber; E fazer com que ele se veja como um professor
que sera um agente de transformacgao e, mais importante ainda, que isso deva ocorrer em
um contexto-l6cus, ou seja, no local do trabalho em que essas relacdes e saberes irdo se
dar de modo interligados.

Em primeiro lugar deve-se entender como tudo comegou, o que as leis legais,
principalmente a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Brasil - LDB 9.394/96
remetem a essa tematica, como as Universidades estéo lidando com a formagao dos futuros
docentes e, principalmente, sobre aqueles que ministram aulas aos futuros professores
com o objetivo de adequa-los e prepara-los a uma sala de aula. Had muito para se fazer
ainda, em termos de pesquisa e pratica envolvendo o exercicio do ensino superior e de
seus ministrantes. Anastasiou, 2002/2003, p.1. cita que;

Quando existe alguma formagéo para a docéncia neste grau de ensino, essa se

encontra circunscrita:

“A uma disciplina de Metodologia do Ensino Superior, nos momentos da poés-
graduagéo, com carga horaria média de 60 horas”. Situa-se nesta disciplina,
muitas vezes, as referéncias e orientagdes para o professor universitario atuar
em sala de aula. N&o ha uma exigéncia de conhecimentos de base para o
magistério e nem uma formacéo sistematica propiciadora da construcéo de
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uma identidade profissional para a docéncia. (Anastasiou, 2002,2003).

Isso em relagédo a existéncia de uma formagao para docéncia, através de cursos
de capacitacdo, pois muitas vezes ela esta apenas referenciada numa simples disciplina.
Sabe-se que a grade curricular dessas formacoes ¢ diferenciada.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional-Brasil (LDBEN),
n. 9.394/1996, destaca-se que a formagdo do professor para o Magistério
Superior, conforme dispde o Artigo 66, deve ocorrer em cursos de pos-
graduacéo stricto sensu, prioritariamente em cursos de mestrado e doutorado,
haja vista a necessidade de formagdo de profissionais pesquisadores,
fomentando o desenvolvimento cientifico e o fundamento metodoldgico
que rege o ensino neste nivel: a articulagdo entre 0 ensino, a pesquisa
e a extensdo. Percebe-se no. Artigo 63 da LDB 9394/96 que, para atuar
como docente no nivel superior, € necessaria preparacdo em nivel de
pods-graduacao e esta ndo faz “[...] nenhuma alusédo a formagéao didatico-
pedagogica como pré-requisito para o ingresso e promogao na
carreira docente do magistério superior’ (VASCONCELOS, 2009, p. 27).

No texto da lei da LDB 9394/96 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional-
Brasil (LDBEN), Art.63, inciso lll, também percebe-se a referéncia quanto a formagao
continuada, porém ela ndo é especifica somente para o docente da educagéo superior,
ela afirma sobre a relagdo entre o instituto superior de educagdo e a manutengido de
“programas de educacgao continuada para os profissionais de educacao dos diversos
niveis” LDB. 9394/96 (BRASIL, 1996, art. 63, inciso IlI).

As cobrangas, as duvidas vém surgindo cada vez mais sobre esses profissionai
docentes do ensino superior em relagdo a sua postura, aos conhecimentos académicos
adquiridos e a praxis pedagdgica. Antes, esses docentes do ensino superior eram
considerados a supremacia dos saberes, nos quais os discentes confiavam plenamente
nos discursos dados em sala de aula, sem nenhuma contestagdo, pois s6 o status de
ser um professor do ensino superior j& era uma condigdo sine qua non. (essencial /
indispensavel). Sabe-se que se tem hoje uma geragéo de discentes carentes em relagédo a
aprendizagem, onde né&o existe desejo de aprender, de estar em sala de aula, sentem-se
distantes do professor, ndo existe a empatia entre eles, muitas vezes o objetivo maior de
frequentar a Universidade é o encontro com os colegas, ou meramente por um diploma sem
histéria, somente obtengdo do mesmo. O docente do ensino superior tem entdo o desafi
de resgatar essa realidade em situagdo mais produtiva através da sua prépria capacitagao,
inovando-se para usar recursos que venham modificar a viséo des a atual geracgéo.

Atitudes devem ser tomadas e entender que a adaptag&do ao novo é obrigacdo do
docente do ensino superior, na realidade de docentes de todos os niveis, € reconhecer
que ele deve estar sempre se avaliando, moldando-se a realidade do viver, o avango dos
novos tempos, as tecnologias e todo recurso de suma importancia para eficiéncia e eficaci
do processo de ensino e aprendizagem. As mudangas promovidas pela tecnologia levam
uma atuacgao proativa ao docente, para além da sua especializagéo. A carreira do docente
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superior é tarefa desafiadora sim, pois se vive num periodo de transigao e rompimento dos
padrées e modelos educacionais do passado, e, além disso, sem que tenha certeza daquilo
que vira pela frente, inclusive sem mesmo saber o modelo ideal a ser seguido (Greta e
Mazetto - 2003). Logo, é preciso e urgente refletir sobre a docéncia no ensino superior,
para que esse professor entenda melhor a sua atuagdo como tal. Assim, ele vai conseguir
analisar os conhecimentos de seus alunos, vai poder planejar suas agdes, adequando-as
as novas realidades e criando estratégias mais eficientes, inovadoras e com entusiasmo
para a formagdo e preparagédo de seus alunos mantendo-os atentos, curiosos e felizes e
principalmente com espirito de investigadores académicos. Assim, o objetivo do presente
estudo foi discorrer acerca dos desafios e conquistas vivenciados pelos professores do
ensino superior frente a essa transi¢cdo paradigmatica dentro do que requer a apropriagdo
de outros conhecimentos, como novas tecnologias no qual foi criado uma nova linguagem,
para o desenvolvimento da aprendizagem, bem como de novas formas de ensinar bem mais
inclusivas e interativas, caminhos estes em que seus alunos irdo interagir e participar com
muito mais motivacdo e por caminhos legais fazer seus direitos valeres, tanto discentes
regulares como especiais. E constitucional desde 1988 pela Constituicio Federativa do
Brasil. A educacdo é um direito de todos. E este o incentivo que se da para os futuros
professores: a propria renovagao e atualizagdo de seus saberes, primando pelo processo
de inclusdo este que agrega o todo discente com seus docentes, os mestre em educacao
buscam aprender ao ensinar.

De acordo com o Relatério para a Comissao Internacional sobre Educagéo para o
século XX | (UNESCO) Organizagao das Nagdes Unidas para Educagéo, Ciéncia e Cultura.

Também chamado de Relatério Delors (Jacques Lucien Jean Delors).

O século, que ora adentramos, submeterd a educagdo a uma dura
obrigacéo, transmitindo de forma macica e eficaz, saberes e saber fazer
como competéncias necessarias para o futuro. (...) E necesséario aproveitar a
explorar durante toda a vida, condigdes de atualizar, aprofundar e enriquecer
os conhecimentos adquiridos, e de se adaptar a um mundo em constantes

mudancas. (Delors, 2003. p.89)
Durante seu trabalho na Organizagdo das Nagdes Unidas para Educagédo, Ciéncia
e Cultura (UNESCO), Jacques Lucien Jean Delors, conhecido mundialmente como
Jacques Delors apontou como principal consequéncia da sociedade do conhecimento
a necessidade de uma aprendizagem ao longo de toda vida, fundamentada em quatro
pilares, que sdo, concomitantemente, do conhecimento da formagdo continuada. O
primeiro pilar da educacao é o Aprender a Aprender. Significa adquirir os instrumentos da
compreensdo, como o conhecimento é multiplo e evolui infinitamente, torna-se cada vez
mais inutil tentar conhecer tudo. O processo de aprendizagem do conhecimento nunca
esta acabado, podendo enriquecer-se com novas experiéncias. (DELORS, 1998, p.89-92).
O segundo pilar da educagéo refere-se a Aprender a Fazer, para assim poder agir sobre
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o meio envolvente, objetivando adquiri uma profissdo e uma amplitude para tal, tornando
o ser apto para enfrentar inumeras situagdes, trabalhar em equipe, tudo envolto as novas
experiéncias seja para que publicos alvos tenham. (DELORS,1998,p.101-102).

O terceiro pilar da educagédo, o Aprender a viver Juntos, ou seja, Aprender a
Conviver, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas,
desenvolvendo a compreensdo do outro e apercepgéo das interdependéncias, para gerir
conflitos, observando-se o respeito pelos valores do pluralismo da compreensdo mutua
e da paz. ( DELORS, 1998, p.90 e 102). O quarto pilar da educacao & Aprender a Ser,
via essencial que integra as trés precedentes, para melhor desenvolver a personalidade
e estar a altura de agir com cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento
e de responsabilidade pessoal. (DELORS, 1989, p.90-102). Como dar respostas a este
impasse que hoje se instaura nos meios académicos e na sociedade, de um modo geral,
no sentido de tentar amenizar ou mesmo superar esses desafios da docéncia superior,
que caminhos percorrer? Como explica Pimenta e Anastasiou (2004), através de seus
estudos e pesquisas, a resposta para este questionamento € que a falta de uma formagao
especifica para a docéncia universitaria, faz com que surjam varias implicagbées para o
desenvolvimento desse individuo em sua profissionalidade docente, inclusive na propria
formagao inicial de professores.

Assim também como contribui Soares e Cunha (2010), em seus estudos sobre o
assunto. “A formagao continuada, o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
tornam-se os verdadeiros caminhos no qual o docente tem que percorrer ao longo
da sua jornada profissional. E necessario que os professores ministrantes das aulas
de uma formacao inicial, cujo objetivo & preparar o universitario para a fungdo académica,
e que conhegam quais sdo os seus saberes reais para que este discente seja um futuro
transmissor do saber e que possa ser preparado e qualificado para atuar em todas as
modalidades de ensino, sem deixar margens para duvidas nas suas atitudes e praticas
pedagédgicas, e na sua atuacgéo profissional em sala de aula

E sabido que o cotidiano profissional desses educadores, dos docentes de nivel
superior, € marcado pelo enfrentamento a grandes desafios, principalmente depois de tantas
mudangas na educagdo, na sociedade e no processo da qualificagdo dos professores.
Sobre isso, Pimenta e Anastasiou (2002,2003 p. 39) reforcam que: “o grau de qualificaca
é um fator-chave no fomento da qualidade em qualquer profissdo, especialmente na
educacgao, que experimenta constante mudancga”.

Segundo eles, Pimenta e Anastasiou. (2003, p. 103), o ensino na Universidade tem
como fungéo:

Pressupor dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos e
técnicas cientificas que devem ser ensinados criticamente (...) conducé&o
a uma progressiva autonomia do aluno na busca de conhecimentos;
o desenvolvimento de capacidade de reflexdo; a habilidade de usar
documentagéo; dominio cientifico e profissional do campo especifico;
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Considerar os processos de ensinar e aprender como atividade integrada a
investigacéao;

Propor substituicdo do ensino que se limita a transmissdo de conteudos
tedricos por um dos ensinos que constitua um processo de investigagcdo do
conhecimento;

Integrar a atividade de investigagédo a atividade de ensinar do professor, o
que requer trabalho em equipe;

Buscar criar e recriar situagdes de aprendizagem;
Valorizar a avaliagao diagndstica e compreensiva (...);

Procurar conhecer o universo cognitivo e cultural dos alunos e, com base
nisso, desenvolver processos de ensino e aprendizagem interativos e
participativos. (Pimenta e Anastasiou (2003,2004).

Surge entdo novamente a necessidade de reflexdo sobre a teorizacao das fungdes
da Universidade, apresentadas pelos autores Anastasiou e Pimenta (2003). Em relagéo a
atuacao dos docentes de nivel superior ao ministrar suas aulas nas Universidades e nos
Institutos de Ensino Superior- IES, se os mesmos tém a formagdo desejada para o seu
fazer pedagogico e o conhecimento sobre o que é ser um professor universitario. O debate
sobre essa formagéo torna-se recorrente, pois o papel do professor € multiplo trazendo
crencgas e concepgodes diferenciadas que alteram a verdadeira fungdo do educador.

Viram-se aqui as fung¢des das Universidades e dos Institutos de Educagéo Superior
(IES), e se questiona entéo se essas funcbes estdo sendo repassadas e orientadas para
os discentes através de seus ministrantes professores e se eles, os docentes do ensino
superior, tém, realmente, esse conhecimento em relagdo a educacéo, a atualizagdo de
seus saberes que jamais serao produtos acabados, mas sim pluralizado e socializado para
um todo que buscam o processo de aprendizagem como fonte de um novo conhecer, esta
conectada por uma cultura diversificada nao finita e plural, portanto, com a nova realidade
de ensino a nova escola estara em preparagéo constante a atender os futuros professores,
e isto de maneira significativa, dentro da realidade de cada, para que encontrem suas
mudangas paradigmaticas sao as condi¢bes do exercicio da docéncia, na temporaneidade,
na procura de encontrar os elementos necessarios para que venham sanar os problemas
mais urgentes na formacgao dos futuros professores. Os docentes universitarios ministrantes
de hoje tém que, em primeiro lugar, rever seus conceitos sobre a educacao, encontrar novas
formas de superar modelos pedagdgicos ultrapassados, os chamados depésitos bancarios,
ato de transmissdo do docente tdo somente sem interagdo e nem participagdo com os
discentes, esta prevalece o pensamento reducionista, s6 de instrugdo evidenciando uma
subserviéncia sendo executada. Processo deveras muito negativo a construgdo humana.

No campo educacional vive-se o momento das reformas com énfase nas
competéncias, nos resultados do ensino e nas recomendacdes dos organismos financeiro
que determinam as regras para a educagao nos paises em desenvolvimento. O professor
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€ o elemento chave para dar corpo as reformas na escola, as quais tém como principal
meta a formacao de professores para preparar cidadédos aptos para conviver e trabalhar
com a complexidade do cotidiano. O momento na sociedade implica mudangas que se
caracterizam pela alteracdo nos papeéis dos professores e das escolas, bem como nas
condicdes e oportunidades de ensino; ampliagdo das possibilidades de aprendizagem em
espagcos formais e ndo formais, com tempos e lugares diferenciados (modalidade presencial
e a distancia ou até hibrido, uma nova modalidade pés-pandemia, periodo dificil devido o
virus Covid-19); envolvimento de todos para a construgéo da produgao individual e coletiva
dos conhecimentos (Kenski, 2003). E ainda é importante saber usar ferramentas para criar
ambientes de aprendizagem que estimulem a interatividade, desenvolvam a capacidade
de formular e resolver questdes, buscando informagdes contextualizadas e associadas as
novas dindmicas sociais de aprendizagem.

A formacgado continuada é condigdo fundamental para a releitura das experiéncias
e das aprendizagens. Uma integragdo ao cotidiano dos professores e das escolas,
considerando a escola como local da agéo, o curriculo como espago de intervengado e
o0 ensino como tarefa essencial. E um continuum. (initerrupto /continuo). De acordo com
Masetto (2003), a formacdo para o exercicio da docéncia, mais especificamente para
ensinar em um curso superior, ndo tem uma longa histéria de investimento, tanto por parte
dos profissionais quanto de espacos e agéncias formadoras. Surge, no Brasil, somente,
cerca de duas décadas atras, em decorréncia de uma autocritica por parte de diversos
membros do ensino superior, principalmente dos professores. A formagdo da docéncia
superior, a partir do século XX é que veio chamar a atengao as discussodes e pesquisas no
meio académico e na sociedade. A partir da década de 1970, ganhou papel impulsionador
nas reformas educativas em nosso pais. Por isso mesmo, a necessidade de se pensar na
utilidade e no papel fundamental que as Universidades tém, de acordo com as suas fungoes,
no preparo do seu publico alvo, como ja abordado aqui por Anastasiou e Pimenta,2003.

Ao propor essa discussdo em relagdo a docéncia superior ndo se pode deixar de
enfatizar uma das questdes tdo importantes quanto aos desafios da profissdo, quanto
ao ensino-aprendizagem, mas também as das conquistas que esses profissionai
universitarios obtiveram através da busca de aperfeigoamento. Ao debrugarem em
estudos, em pesquisas para atualizagao dos seus saberes e da melhoria de suas praticas
pedagodgicas conseguiram com isso, tomadas de atitudes para além de uma mera escolha
como profissional, mas sim para um meio de produzir e agregar elementos diferenciados
para um pensar, um refletir do sujeito que esta a aprender. Conseguiram conquistar também
novas linguagens concernentes a realidade de hoje, mantendo uma postura mais proxima
de seus alunos, numa dialogicidade, ou seja, a agdo dialdgica, em que todos conseguem
envolver-se e interagir com mais entusiasmo. Os docentes reciclados, através de uma
formagéo continua, obtiveram a grande conquista, a de estarem sempre predispostos a
reflexao, as novas ideias, enriquecendo com criatividade suas aulas ao sabor de um saber
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mais significativo, atualizado e enriquecedor. E, ndo somente o poder da reflexdo, mas o
pensar critico em suas agbes e atitudes com muito mais seguranga e autonomia. E isso
€ uma conquista permanente para esses docentes. Essa reaprendizagem, esses novos
saberes adquiridos ndo vém anular a esséncia de cada um, mas faz uma grande mudanca
nos seus conceitos mais tradicionais em termos educacionais.

WALSH (2016) com o seu pensamento, que tange esse novo olhar corrobora
dizendo:

son estos momentos complejos de hoy que provocan movimientos
deteorizacion y reflexion, movimientos no lineales sino serpentinos, noanclados
en la busqueda o proyecto de una nueva teoria critica o0 de cambiosocial, sino
en la construccién de caminos - de estar, ser, pensar, mirar,escuchar, sentiry
vivir con sentido o horizonte de(s)colonial (Walsh,2016).

A autora deste Artigo da a sua tradugdo sobre o pensamento de WALSH: “Séo
esses complexos momentos de hoje que provocam movimentos de teorizagao e reflexao
movimentos nao lineares, mas n&o sinuosos ndo ancorados na busca ou projeto de uma
nova teoria critica, mas na construgdo de caminhos - de estar, de ser, pensar, olhar, ouvir,
sentir e viver com sentido ou horizonte do (s) colonial (is)".(tradugao da autora, 2022).

WALSH(2016) defende que as praticas pedagodgicas sdo fundamentais, assim
como a formagéo continuada, pois através delas o docente do ensino superior conquista a
possibilidade de ser, estar, sentir, existir, escutar e fazer. Perpetua-se assim, a importancia

da reflexdo para se galgar a plenitude e a exceléncia do seu fazer pedagadgico.

3| CONSIDERAGOES FINAIS

As mudangas e transformagdes sociais, politicas, ou culturais, que com celeridade
ocorreram na sociedade nas ultimas décadas, afetardo diretamente a todos, sociedade
e educagdo em seus niveis e modalidades, as Universidades, os docentes como o todo,
mas os de nivel superior foram muitos afetos reativamente. Os desafios surgiram de
maneiras diversas para todos aqueles que desempenham um trabalho docente. Revendo
alguns deles como: qualidade ruim do ensino; valorizagdo excessiva da pesquisa; grande
desvalorizagdo da docéncia superior; pouca pratica em sala de aula; falta de estratégias
e outras ferramentas para aulas dindmicas e interativas; ensino obsoleto, ultrapassado;
alunos desmotivados, falta de conhecimento tecnolégico, total desconhecimento do uso do
computador e outras ferramentas que auxiliariam no processo de ensino e aprendizagem,
e no periodo da Pandemia foi muito usado na educagéo a distancia, EAD, formando-se o
caos educacional, entre outras dificuldades como seguranga e autoestima de docentes.
Muitos fatores contribuiram para o declinio educacional esta época. Um eterno desafi
educacional formou-se, lutando por conquistas nao visiveis, mas, existentes.

Mas, contudo, oportunidades surgiram na busca de vencer todos esses obstaculos
trazidos pelo novo modelo de sociedade e por toda a aceleragao tecnolégica que abragou
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o mundo, e todo problema social presente até hoje. Oportunidades essas que se abriu
para aqueles que realmente quiseram acompanhar o novo caminhar das inovagdes para
melhoria da docéncia de um modo geral. E isso se tornou para esses, uma grande conquista
na sua profissdo. Percebe-se, através do que foi exposto neste trabalho, que a docéncia
universitaria € um terreno ainda complexo, com muitas lacunas a serem preenchidas e que
€ preciso, por aqueles que estéo inseridos neste terreno educacional, um grande esforgo e
vontade para esse enfrentamento. As sugestdes aqui citadas remetem as Universidades,
Institutos de Ensino Superior (IES) e aos docentes universitarios a oportunidade de se
romper com a forma conservadora de ensinar, de aprender a pesquisar e a avaliar, de
reconfigurar seus saberes, de superar dicotomias entre o conhecimento cientifico adquirido
e 0 senso comum, de rever sua pratica pedagogica, de fazer novas exploragdes no campo
tedrico na procura de novas alternativas. Com isto, o compromisso de todos estara
interligado na busca de maior sensibilidade, alicercando-se no novo, na inventividade,
na criatividade dando ao fazer pedagdgico um importante significado nesse terreno da
educagado em que se vive e em que se trabalha.

Colocou-se aqui em destaque outra possibilidade para superar os desafios no
avancar do fazer docente universitario: a reflexdo, sempre, da sua pratica pedagdgica
em relagdo as constantes mudangas ja tdo comentadas neste artigo. Esse docente, no
repensar suas concepgdes e praticas fard com que haja uma compreenséo maior sobre o
que pensam e falam sobre a realidade da sua sala de aula, da sua praxis pedagdgica, do
seu envolvimento com o ensino-aprendizagem de seus alunos. Em relagcéo a Universidade e
aos Institutos de Educagao Superior (IES), esses também precisam fazer mudangas no seu
corpo docente preparando-os a um novo conceito de ensinar, de humanizar suas atitudes
em relagdo aos alunos, e, principalmente de refletir e analisar as fungdes da Universidade
de acordo com o que ja foi explicitado aqui pelas autoras Anastasiou e Pimenta (2002).
Destacaram-se aqui apenas alguns elementos a serem pensados e repensados. Os
desafios sempre existirao e, independente de quantos serdo a inércia docente nunca sera
a solugéo para supera-los. Por meio da reflexdo e da agdo docente mobilizada, a buscar
mudancas para um processo de ensino e aprendizagem de qualidade é possivel conceber
0s primeiros passos para a proposi¢céo de melhorias.

Espera-se, através dessa pesquisa, contribuir para um maior aprofundamento das
questdes quanto ao papel da educagéo superior, das Universidades e das Instituicdes de
Ensino Superior (IES), e, principalmente, dos profissionais, educadores universitarios,
no recorrente questionamento em relagdo a capacitagao profissional € no fazer docente
do processo de ensino-aprendizagem nesse novo mundo que se apresenta. Sabe-se
que é através da reflexdo x agao x reflexdo, de uma mobilizagdo consciente, mudangas
acontecerdo para o processo de ensino e aprendizagem de qualidade, de um fazer
pedagégico de exceléncia, concebendo assim os primeiros passos para a proposi¢ao de

melhoria futura. Ndo ha como esgotar um tema complexo e de tamanha envergadura,
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mas é possivel formular sugestdes fundamentadas em estudos cientificos, para vencer
os desafios que séo os de repensar a relagdo pedagogica do ensino superior. A formagao
para a docéncia universitaria ndo pode contrariar a unidade teoria-pratica, é preciso uma
qualificagao para o exercicio docente que ultrapasse o dominio do conhecimento da area
escolhida, e haja articulagdo no preparo pedagdégico, e assim poder superar as situacbes
desafiadoras que irdo surgir na sala de aula

Diante de todo o discurso sobre o docente do ensino superior, os percalgos da
profissdo, os desafios a serem vencidos, sdo importantes deixar claro que todas as
conquistas obtidas por esses profissionais vieram do esforgo, da enorme vontade de vencer,
de se atualizar e assim obter o respeito e a valorizagdo do seu fazer pedagdgico, da sua
atuagdo como docente. As maiores conquistas desses docentes que se imbuiram nesse
propdsito de vencer e superar os desafios da carreira, através da formagéo continuada, da
reciclagem, foi o ganho de autonomia, de uma maior expressividade na sua comunicagao
com seus alunos, a facilidade e compreensao de usar as ferramentas tecnologicas em
sala de aula, de passar a ser uma expertise (especialista, mestre) das técnicas no seu
fazer pedagogico. Usar com seguranga estratégias inovadoras, sabendo envolver-se com
seu alunado nos debates e em trocas significativas de saberes. Constata-se o quanto a
formagao continuada dos docentes do ensino superior € importante. Quantas conquistas
sdo alcangadas para a exceléncia do seu ministrar nesse novo cenario da sociedade,
principalmente da educagdo. Importante ressaltar que: “o professor nido é mais um
técnico que executa os procedimentos vindos de uma ‘racionalidade técnica’, e sim,
sujeito construtor de sua profissao”. (Ramalho, et al p.37,2014).

Portanto, este trabalho propde a continuidade de pesquisar e estudar mais sobre
os desafios que se instauram na docéncia superior, sobre a formagédo continuada dos
professores universitarios, a relacéo desses com as praticas pedagdgicas para a exceléncia
do ensino aprendizagem e como conquistar o status de ser um professor universitario
capaz de formar e transformar seu aluno nesse novo mundo.

“Quando o homem compreende sua realidade, pode levantar hipdteses sobre
o desafio dessa realidade e procurar solugdes. Assim, pode transforma-la e
com o seu trabalho pode criar um mundo préprio: seu eu e suas circunstancias.
[...] Todo amanha se cria num ontem, através de um hoje. De modo que
0 nosso futuro baseia-se no passado e se corporifica no presente. Temos
de saber o que fomos e 0 que somos para saber o que seremos.”. PAULO
FREIRE (2005,p.30-33).
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RESUMO: Este artigo tem como objetivo
central refletir sobre formacgdo pedagdgica do
professor universitario e sobre os eventuais
contributos desta formacéo para a aprendizagem
significativa do estudante, tendo como
contexto de estudo a Universidade Catolica
de Mogambique (Faculdade de Educagdo e
Comunicagdo de Nampula). Optou-se por uma
abordagem metodolégica de cariz qualitativo,
seguindo o paradigma interpretativo. Foi utilizada
a entrevista semiestruturada como instrumento
de recolha de dados e participaram no estudo
5 (cinco) professores do ensino superior. Os
resultados da investigagdo evidenciam que a
formacédo pedagogica € um dos fatores chave
na pratica docente, considerando que fornece
ferramentas necessarias que facilitam a praxis
do professor e, consequentemente, revertem
na aprendizagem significativa dos estudantes.
Neste ambito, o professor universitario, no
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exercicio das suas fungdes, deve ter o dominio
aprofundado dos eixos basicos do processo de
ensino e aprendizagem, destacando-se o dominio
dos conteudos, as questdes curriculares, bem
como a competéncia pedagogica, relacional e
comunicacional que, de algum modo, contribuam
para a motivacdo dos estudantes, tendo em
conta os resultados educacionais e, obviamente,
um contexto educativo desta natureza resultara
na melhoria da qualidade do ensino. O professor
universitario deve estar preparado para criar no
estudante o gosto de aprender continuamente,
0 que pressupde que deve estabelecer uma
relagdo estudante-professor alicergcada na sua
autoridade profissional, que decorre nao, apenas,
do seu saber cientifico, mas também de uma
organizagao didatica da aula, da utilizacdo de uma
variedade de metodologias ativas e de recursos
pedagogicos, da selecgdo de estratégias e do
incentivo a resolugao de problemas sociais, bem
como de uma avaliacdo ajustada do processo
de aprendizagem dos estudantes, entre outras
situagbes, que carecem de entendimento do
contexto social e geografico

PALAVRAS-CHAVE: Professor universitario;
Formagéao pedagogica; Ensino e aprendizagem.

PEDAGOGICAL TRAINING OF
UNIVERSITY TEACHERS -
CONTRIBUTIONS AND REFLECTIONS

ABSTRACT: The main objective of this article is
to reflect on pedagogical training for university
teachers and on the possible contributions of
this training to the students’ meaningful learning.
The study context is the Catholic University
of Mozambique (Faculty of Education and
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Communication of Nampula). We opted for a qualitative methodological approach, following the
interpretative paradigm. A semi-structured interview was used as a data collection instrument
and 5 (five) higher education teachers participated in the study. The results of the research
show that pedagogical training is one of the key factors in teaching practice, considering that
it provides the necessary tools that facilitate the teacher’s praxis and, consequently, result
in significant student learning. In this scope, the university teacher, in the exercise of their
functions, must have a deep domain of the basic axes of the teaching and learning process,
highlighting the domain of contents, curricular issues, as well as pedagogical, relational and
communicational competence that, in some way, contribute to the motivation of the students,
taking into account the educational results and, obviously, an educational context of this
nature will result in the improvement of the quality of teaching. The university teacher must
be prepared to create in the student the taste for continuous learning, which presupposes
that he/she should establish a student-teacher relationship based on his/her professional
authority, which derives not only from his/her scientific knowledge, but also from the didactic
organization of the lesson, the use of a variety of active methodologies and pedagogical
resources, the selection of strategies and the encouragement of social problem solving, as
well as an adjusted evaluation of the students’ learning process, among other situations,
which require an understanding of the social and geographical context.

KEYWORDS: University teacher; Pedagogical training; Teaching and learning.

1| INTRODUGAO

O presente artigo centra-se na reflexdo sobre o contributo que a formagao
pedagodgica do professor universitario (ou do ensino superior) pode ter na aprendizagem
significativa do estudante e na qualidade do ensino, no contexto da Universidade Catdlica
de Mogambique (Faculdade de Educagdo e Comunicagédo de Nampula), reconhecendo que
vivemos num tempo e num mundo em constantes e surpreendentes mudangas. Como é
sabido o exercicio da docéncia universitaria exige que, para além do dominio cientifico no
ambito da area especifica de formacgao, o professor atue, também sobre os fundamentos
pedagégicos do processo de ensino-aprendizagem dos estudantes, aliando saberes da sua
experiéncia, pessoal e humana e, igualmente, da sua produgéo cientifica. Nesse sentido,
acreditamos que a formacdo pedagdgica dos professores do ensino superior, torna-se,
entdo, um desafio indispensavel ao docente do ensino superior, pois permite-lhe fazer
um diagnostico sobre a sua praxis com profundidade, compreendé-la e a partir dai (re)
construir os seus conhecimentos, quer através da auto-formacgao, quer através de leituras
ou de formacgdo continua, contribuindo assim para uma aprendizagem significativa dos
estudantes, num contexto de mudangas e de inovagdes. Nesta linha de sentido, Bonifacio
(2017, p. 263) sustenta que “a informacao estd online, permitindo a cada um de nds
aceder-lhe a partir do seu computador pessoal”. Todavia o acesso ilimitado a informagéo
ndo significa construgcdo de saberes ou de conhecimentos, embora esta circunstancia,
do tempo atual, traga mudangas a que o ensino e a educagédo nio ficaram indiferentes.

Como sabemos o tempo, a sociedade e a educagdo mudaram e permanecem em constante
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mutacdo. Nesse contexto, o pensamento dos alunos e dos professores também nao
ficaram (e n&o ficam) alheios a estas mudancas. Concordamos com Novoa (2022, p. 15)
quando refere que “eu gosto da escola e da cor das suas paredes. Mas isso ndo me leva
a perpetuar um modelo que nao serve para educar (...) no século XXI. A escola precisa
da coragem da metamorfose, de transformar a sua forma”. Nesta légica de pensamento,
entende-se que a formagao pedagdgica dos professores se torna condigéo indispensavel
para a aprendizagem significativa dos estudantes. Importa recordar que para ser professor
do ensino superior, no contexto mogambicano, é determinante o grau de licenciatura,
mestrado ou doutoramento, sendo que nestas formagbes, muitas vezes, a formagéao
pedagdgica é negligenciada ou inexistente.

2| REVISAO TEORICA

O foco da aula é a experimentacéo e a investigagdo em que o professor € o adulto
de referéncia que se empenha de forma individual e coletiva, face as questdes de reflexa
e de construgdo do conhecimento, tendo como preocupagao central a transmissdo de
saberes e a melhoria das aprendizagens dos seus estudantes (PIMENTA & ANASTASIOU,
2002). Na verdade, a questao da formagdo qualitativa do estudante deve estimular o
docente, numa perspetiva critico-reflexiva, encontrando solugbes ajustadas para cada
problema para que o mundo contemporaneo nos convoca, sendo de extrema importancia
que o professor conhega, pesquise, reflita e atualize a sua profissdo de forma profunda e
constante (NOVOA, 1995). E neste contexto, que Novoa e Alvim (2022, p. 18), admitem que
a “missdo de um professor de Matematica ndo é ensinar Matematica, € formar um aluno
através da Matematica”. Ora, esta ideia traduz a importancia do ser professor e ressalta
o lugar central do estudante, num determinado contexto educativo. Cabe ao profissiona
de educacdo compreender e assumir tal responsabilidade, na certeza de que necessita
mais do que saberes cientificos e deve, por isso, estar sintonizado com o tempo e as
circunstancias em que exerce a sua praxis (na escola, na universidade, fora da escola e da
universidade etc.) Nesta logica, a profissao é construida de forma permanente e concorda-
se com Bonifacio (2017, p. 268) quando sublinha que:

A escola é, em nosso entender, o territério de referéncia do exercicio
profissional docente. E o espaco de exceléncia da profissao. Ai se compreende,
a cada momento, a urgéncia de reflexdo sobre as novas formas de ensinar e
aprender, face a complexidade crescente da sociedade da informacéo.

Consequentemente, admite-se que o quotidiano nas salas de aulas, tem demonstrado,
a todos aqueles que estao envolvidos no processo educativo, que o professor, quer do nivel
universitario quer de outro nivel de ensino, precisa, proporcionalmente, tanto de um alto
grau de conhecimentos soélidos da matéria que pretende lecionar, quanto de competéncias

pedagdgicas que permitam o desenvolvimento eficaz do processo de ensino-aprendizagem,
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numa perspetiva critica e reflexiva. Sublinhar que neste ambito se concorda com Gil (2011)
quando refere que a auséncia da formagéo didatico-pedagdgica da parte do professor
principiante, dificulta de certa forma a sua agédo no processo de ensino-aprendizagem.
Quica esta situagao seja extensiva aos professores dos diferentes graus de ensino pois
a ideia ¢, também, secundada por Libanio (2011), quando sublinha que antes de tudo, o
professor precisa dominar o conteudo da matéria que leciona e, além disso, a formagéao
didatico-pedagogica torna-se fundamental para que estabelega a ligagdo dos principios
gerais que regem as relagdes entre o ensino e a aprendizagem, com problemas especifico
do ensino de determinada matéria. A titulo de exemplo, relembra-se o surgimento de
catastrofes no seio da sociedade e em que os professores embora, apanhados de surpresa,
devem encontra-se alertados e capacitados para assumirem pedagogicamente a sua
responsabilidade social, como aconteceu no caso da situagédo decorrente da COVID-19.
Seguindo o mesmo raciocinio, Novoa e Alvim (2022, p. 25) sustentam que:

No inicio de 2020, o mundo foi surpreendido pela pandemia da COVID-19.
De repente, o que era tido como impossivel, transformou-se em poucos dias:
diferentes espacos de aprendizagem, sobretudo em casa; diferentes horarios
de estudo e de trabalho; diferentes métodos pedagdégicos, sobretudo através
de ensino remoto; diferentes procedimentos de avaliacéo, etc. A necessidade

imp0Os-se a inércia, ainda que com solucdes frageis e precarias.
Contudo, importa, de igual forma, compreender a dimensao do conhecimento didatico
dos conteudos, que consiste na combinagao entre o conhecimento da matéria a ensinar e
o conhecimento pedagdgico e didatico de como a ensinar, ressignificando e reconstruindo
pontes entre o significado do conteudo curricular e a construgdo deste significado por
parte dos estudantes. Nesta linha de raciocinio, cabe ao professor compreender e analisar
criticamente os principios que norteiam o encaminhamento metodoldgico dos conteudos,
englobando o ato de planear as suas aulas, os métodos de ensino e aprendizagem a
adotar para a especificidade de cada conteldo, a sistematizacéo de critérios avaliativos e
o dominio sobre as relagdes que se estabelecem entre o professor, os seus estudantes e
o conhecimento (PACHANE, 2006). Para Bolzan e Isaia (2006), o professor deve enfatizar,
para além do conhecimento especifico, a dimensao pedagodgica da docéncia, considerando
que envolve situagbes como a relagdo professor estudante, a valorizacdo dos saberes
experienciais, a aprendizagem compartilhada, a indissociabilidade teoria-pratica, sendo
que o ensino deve ser focado no facilitar o aprender do estudante. Assim, percebe-se
a exigéncia de multiplas competéncias e que vao para além do dominio do conteudo a
ser lecionado. Outrora, acreditava-se (como atualmente, ainda, alguns acreditam) que
“‘quem soubesse fazer, saberia automaticamente ensinar”, ndo havendo preocupagbes
mais profundas com a necessidade de formag&o pedagodgica do professor. Todavia, este
entendimento de que basta “saber-conhecer” (Bonifacio, 2017) para se ser professor, em

qualquer nivel de ensino, € um pressuposto que deixou de ter sentido e, ainda mais, em
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pleno século XXI (MASETTO, 1998).
Nesse sentido, comunga-se do pensamento de Zabalza (2004) quando recorda que:

é evidente a necessidade de reforcar a dimensdo pedagdgica de nossa
docéncia para adapta-la as condi¢cbes variaveis de nossos estudantes.
Impbe-se a nés a necessidade de repensar as metodologias de ensino que
propomos aos nossos estudantes (considerando a condicéo de que estamos
trabalhando para um processo de formag&o continua); a necessidade de
revisar os materiais e recursos didaticos [...]; a necessidade de incorporar
experiéncias e modalidades diversas de trabalho[...]. Este ndo é, naturalmente,
um trabalho facil; ao contrario disso, exige uma reconstrugao do perfil habitual
dos professores universitarios (p. 31).

De facto, no que toca a pratica docente, a atualidade, concorda-se com Canan e

Santos (2019), quando afirmam que

A tarefa docente, hoje, é considerada uma ag&o complexa, que se desenvolve
em um contexto desafiador, o que faz com que as exigéncias em torno da
pratica pedagdgica ultrapassem o modelo transmissivo que simplifica o ensino,
condensado, muitas vezes, tdo somente, nos conhecimentos especificos de
uma disciplina e em sua memorizagéo. A tarefa docente pressupde trabalhar
0s conteludos numa relagdo direta e dinamica com a formacdo para a
vida, para o trabalho e para a cidadania, ou seja, em uma perspectiva que
permita transformar em conhecimento as informagdes recebidas através das
tecnologias da informac&o e da comunica- ¢&o, das aulas, dos encontros, das
pesquisas, dando vida e sentido a essas aprendizagens (p. 344).

Face ao explicitado, Masetto (2003), consubstancia que ha necessidade de se
desmistificar a crenga de que “quem sabe, automaticamente sabe ensinar” até porque
ensinar requer muito mais do que o dominio de determinados conteudos e/ou demonstragdes
de como as coisas acontecem na pratica. Igualmente para Masetto (2009) ha trés classes
de competéncias esperadas para ser um bom professor, explicitando-as da seguinte forma:
a primeira classe - refere-se a competéncia em determinada area de conhecimento, ao
elevado dominio dos conhecimentos, quer adquiridos na formacéo inicial, quer adquiridos
na atividade profissional. Tal dominio, face a velocidade com que o conhecimento se
modifica, requer constante atualizagdo, o que é conseguido pela atividade de pesquisa e
participagdo em eventos cientificos ou através da realizagéo de cursos; a segunda classe -
salienta a competéncia pedagdgica, o que envolve conhecer em profundidade o processo
de ensino aprendizagem e os fatores que afetam a sua dinamica, bem como a qualidade
dos seus resultados. Inclui, ainda, a capacidade de estabelecer relagdes adequadas com
(e entre) os estudantes, a visdo do curriculo como um todo, o dominio das tecnologias
educacionais, entre outros aspetos; a terceira classe de competéncias € aquela que
enfatiza o exercicio da dimenséo politica, ja que o professor enquanto cidadao, n&o lhe é
dado o direito de negligenciar a realidade social, ou seja, a vida em sociedade, devendo ter
uma visao critica, da propria educagao como processo social.

Ressalta-se, nesta logica, o pensamento de Sacristan (1982), quando alerta que o
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professor que se prende ao livro didatico, aquele que nio sobrevive sem ele, ndo permite
que o aluno seja capaz de discernir, de questionar, de criticar, de sugerir, tornando-se um
reprodutor do autor, querendo adivinhar o que o autor quis dizer (e a resposta do aluno
tem que coincidir com a sugerida no livro do professor, caso contrario sera considerada
resposta errada). Por isso, neste contexto, Belloni (1999) recomenda que o processo de
formagao de professores venha a atender a necessidades de atualizagdo em trés grandes
dimensdes: pedagdgica, tecnologica e didatica. A primeira: A dimensdo pedagdgica
refere-se as atividades de orientagdo, aconselhamento e tutoria e inclui o dominio de
conhecimentos relativos aos processos de aprendizagem e vindos da psicologia, das
ciéncias cognitivas e das ciéncias humanas. A segunda: A dimens&o tecnolégica envolve
as relagdes entre tecnologia e educacéo, desde a utilizacdo adequada dos meios técnicos
disponiveis até a produgcao de materiais pedagoégicos, utilizando esses meios. Por ultimo a
terceira: A dimenséo didatica refere-se ao conhecimento do professor sobre a sua disciplina
especifica, envolvendo também a necessidade de constante atuali acao.

A este propésito Esteves (2010), relembra a importancia da formagao pedagdgica,
sublinhando que ndo deve ser concebida como um rol de iniciativas fragmentadas e
esporadicas nas quais os docentes sdo, normalmente, obrigados a participar e as quais
se atribui um carater de treinamento, reciclagem ou capacitagdo, mas como um sistema,
consagrado institucionalmente no qual os docentes se revejam e sintam a urgéncia de
participagdo, nessa formagao, entendendo-a como um direito e um dever, de carater ético-
deontolégico, enquanto profissionais do ensino. Na ideia de Pimenta e Anastasiou (2002),
para que a formagao pedagogica se consolide torna-se necessario que a instituicdo oferega
condicdes para a efetivagcdo das mudancgas produzidas e/ou sugeridas pelos docentes.
Como objetivo dessa formagao resultara, em principio, a melhoria/modificagao/reflexd da
sua praxis, sendo que neste processo se reconhece de vital importancia o apoio institucional
(da escola, da universidade, etc).

Face ao que foi dito, considera-se que a formacdo pedagodgica pressupde
atualizagéo, desenvolvimento, mudancga de praticas e, desde logo, importa optar por colocar
o estudante no centro da intencionalidade pedagdgica. O professor, nesse caso, torna-
se o facilitador no processo de construgdo do conhecimento e, desse modo, acaba por
permitir que o estudante participe ativamente no processo de construgdo do pensamento
hermenéutico, validando e reconstruindo, esse mesmo conhecimento. Ora, reconhece-
se que qualquer docente, que opte pela carreira docente no ensino superior, devera
considerar os diferentes aspetos enfatizados, atendendo a que serdo promotores do seu
desenvolvimento profissional e, por outro lado, devera procurar colmatar as fragilidades
formativas que obstaculizam o exercicio da docéncia. Assim, procurou-se sintetizar as
principais ideias na figura seguinte
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Figura 1- Importancia da formagao pedagdgica para o professor universitario

Fonte: Adaptado de Masetto (2012)

Na sequéncia do exposto, importa salientar que a figura 1, pretende clarificar que
cabe aos professores de ensino superior conhecer com profundidade os eixos essenciais
para a docéncia (processo de ensino aprendizagem, conhecimento do curriculo do
curso que lecciona, saber motivar e incentivar o desenvolvimento dos seus estudantes),
traduzindo-se estas preocupagdes na assungdo dos deveres profissionais. Desta forma,
entende-se que a formagéo pedagdgica, do professor universitario permitira trabalhar com
profissionalismo, de forma mais alicer¢cada e, por certo, com maior seguranga no contexto
de sala de aula (MASETTO, 2012).

3| PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Importa referir que este artigo surge como reflexo e em resultado de um trabalho de
doutoramento em curso, pelo que os dados apresentados s&o parte dessa investigacédo e
foram (des) construidos com detalhe a partir da técnica de analise de contéudo (BARDIN,
2015). Neste caso, na opgdo metodoldgica utilizou-se a informagéo, num ambito qualitativo-
descrito, procurando verificar se os argumentos tedricos dos autores referenciados
ganhavam sentido através dos testemunhos dos entrevistados. Assim, neste artigo, sao
apresentados dados parcelares, que resultaram de uma entrevista a professores do ensino
superior, no contexto mogambicano e com experiéncia na docéncia no ensino superior. De
modo a facilitar a compreensao dos passos metodoldgicos, elaborou-se o quadro seguinte:
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3.2. Quanto a
natureza do estudo

3.3.Quanto a técnica
de recolha de dados

3.4. Quanto a técnica
de analise de dados

3.5.Preparagao do
trabalho de campo

3.6. Pesquisa
bibliografic

3.7. Trabalho do
campo

3.8. Processamento
e interpretagéo dos
dados recolhidos

- O estudo é de carater qualitativo.
- Os dados foram recolhidos a partir da entrevista semi-estruturada.

- Foram analisados a partir da analise de conteido, numa perspetiva
reflexiva e intrepretativa, partindo dos segmentos dos testemunhos dos
entrevistados.

- Consistiu na elaboragéo de instrumentos de recolha de dados como o
roteiro de entrevista e pesquisa bibliografica

A pesquisa bibliografica foi realizada a partir do levantamento de
referéncias tedricas publicadas, selecionando aquelas informagdes que
foram consideradas relevantes para o estudo do tema, tendo como
foco os aspetos relacionados com a formagéao pedagdégica do docente
universitario.

- Consistiu na recolha de informagdes no local de estudo, sendo
no presente caso na Faculdade de Educagao e Comunicagéo da
Universidade Catélica de Mogambique - Nampula.

- Foi realizada a codificagcdo dos dados, a leitura, analise e
interpretagdo, alicergando o processo em diferentes contributos
tedricos.

Quadro 1 — Descrigao dos passos da metodologia da investigagao

Fonte: Elaboragéo dos autores (2022)

4| ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste ponto, sublinha-se que as respostas das entrevistas concedidas pelos 5 (cinco)

professores do ensino superior, da Universidade Catdélica na Faculdade de Educacao e

Comunicagado — Nampula, foram codificadas de acordo com a tabela que se segue:

01
02
03
04
05

P1 Professor 1
P2 Professor 2
P3 Professor 3
P4 Professor 4
P5 Professor 5

Quadro 2 - Processo de codificagcdo

Fonte: Elaboragéo dos autores (2022)

A partir dos dados recolhidos, os entrevistados (P1 e P2) referiram nos depoimentos

as seguintes ideias:

Em relagao a questao do contributo da formagado pedagdgica no ensino superior,
eu posso afirmar que hoje, portanto, é necessario ao professor saber lidar
com uma diversidade cultural dos estudantes que antes néo existia no ensino
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superior. Para mim, a formagao pedagogica me ajudou muito na medida que
agora ja sinto ser um profissional, comunicador, um mediador de aprendizagem
dos meus estudantes. Antes de participar numa formagcdo pedagdgica, eu
entrava na sala de aula e o meu interesse estava no cumprimento do programa
de ensino, mas depois de ter uma formagcdo pedagdgica, as coisas mudaram
bastantes para melhor (P1).

Eu como ... como professor universitario, penso que a formagdo pedagogica
ajuda o professor a conduzir melhor o processo de ensino e aprendizagem
através das ferramentas adquiridas no processo de formagéo (...) actualmente
néo basta somente dominar a disciplina que lecciona, mas também o professor
necessita dominar como fazer o estudante aprender ou produzir o seu préprio
conhecimento através de metodologias ativas no contexto repleto de novas
tecnologias (P2).

Das afirmagdes apresentadas, é possivel inferir que estes professores, a partir da
sua experiéncia, corroboram as ideias dos autores, anteriormente, citados (BONIFACIO,
2017; MASETTO, 2012; NOVOA; ALVIM, 2022). Assim, deram testemunho que a formacéo
pedagodgica pressupde uma atualizagdo de conhecimentos, desenvolvimento profissional
adopgao de praticas docentes centradas nos estudantes, entre outros aspetos.

Essa visdo dos professores (P1 e P2) encontram-se, também, em consonancia
com Ferreira (2009) quando refere que a formagéao deve provocar mudangas nas praticas
docentes. Ora, se os professores do ensino superior realizam formacao pedagégica e
permanecem iguais na forma de conceber e compreender a educagao superior, 0 processo
de ensino e as questbes de avaliagdo, depreende-se que ela ndo promoveu a mudanga
e a invogéao requeridas no contexto atual, marcado pela imprevisibilidade e pela mutagao
constante.

Nesses termos, a formagédo pedagdgica pode proporcionar o contacto com novos
saberes, ferramentas, metodologias, técnicas e conceitos. Ora, acredita-se que depois
de percebidos como uteis, se tornardo necessidades sentidas e influenciardo diretamente
a pratica pedagogica do professor universitario, bem como o seu processo continuo de

reconstrucdo de saberes, como relatam os professores P3 e P4:

E assim: a formagdo pedagdgica assume um papel muito crucial no processo
de ensino- aprendizagem. Para além da formagdo académica, um docente do
ensino superior precisa mais um acréscimo na sua profissdo que é a formagao
pedagogica. Com essa formagdo pedagdgica ajudara o professor a lidar bem
com os estudantes na sala de aula ou fora da sala de aulas. O produto dum
professor do ensino superior com a formagdo pedagogica é diferente com um
outro que ndo tem formagdo pedagdgica (P3).

Agradeco pela pergunta pertinente. Para mim falar da formacdo pedagdgica,
é falar da materializacdo do processo da aprendizagem dos estudantes nas
universidades. Sem formagdo pedagdgica nesses tempos em que vivemos,
n&o teriamos uma boa qualidade dos estudantes que nés produzimos, porque
a qualidade do estudante reflete o seu professor, isto é, se o professor é
excelente, penso eu que também formara um estudante excelente, e isto vai-se
verificar durante e depois do processo de ensino e aprendizagem. Posso dar
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um exemplo: se um professor € bom a matematica e tem todas as ferramentas
ou metodologias ativas de ensino, que so6 sera fornecido pela formagéo
pedagogica, esse professor acredito eu que formara bons estudantes em
matematica (P4).

Analisando os relatos dos entrevistados (P3 e P4), ressalta a ideia de que parece ser
essencial que o conhecimento pedagdgico seja (re)pensado na formacédo de professores
universitarios. Significa que nao basta ser detentor do grau de licenciado, mestre ou doutor
em determinada area. O docente do ensino superior, tal como outros profissionais de
educacgdo, necessita de construir competéncias pedagogicas que o levem a entender
de forma mais ajustada a importancia do seu papel social, porquanto tal facto facilitara
e melhorara o seu desempenho. Além disso, os principais beneficiados deste processo
serdo os estudantes, quer nos resultados académicos, quer na sua formagdo humana,
enquanto cidadaos conhecedores, ativos e participativos. Para sustentar a ideia referida,
traz-se a colagdo as reflexdes de Gil (2011) ao refdrir que a auséncia da formagéo didatico-
pedagdgica da parte do professor principiante dificulta, de certa forma, a sua agédo no
processo de ensino e aprendizagem. Fazendo juz ao que foi explicitado, o relato de um
entrevistado (P5) enfatiza que:

Bem, nos vivemos momentos de transformagdo em todas as areas incluindo
a da educagéao superior no mundo. Isto mostra que um professor universitario
precisa estar muito atento e atualizado sempre, para poder acompanhar essas
mudancas bruscas que estdo a acontecer no dia-a-dia. A formacdo pedagogica
é uma atividade fortemente ligada a aquisicdo de novos conhecimentos
atualizados para os professores do ensino superior que por sua vez contribuira
significativamente em todo o processo de aprendizagem do estudante, trazendo
boa qualidade de ensino e aprendizagem, formando estudantes competentes

que sirvam para a sociedade (P5).
Sendo assim, o presente estudo permitiu perceber que a formagédo pedagodgica é
a coluna vertebral do processo de mudanga na praxis do professor do ensino superior.
Isso significa que, se ndo houver mudanga de concepgao, de postura e de entendimento
sobre a importancia da formagédo pedagégica, ndo sera facil alcancar o designio de um
ensino de qualidade, causando entropia no processo de aprendizagem dos estudantes.
Neste contexto, Junges e Behrens (2015, p. 10), afirmam que o docente universitario deve
ser aquele “que instigue a duvida, a formulagdo de perguntas e a busca de respostas em
parceria com os estudantes, de forma criativa e reflexiva, tornando-se uma ponte entre
eles e o conhecimento”. Com efeito, a formagao pedagdgica parece ser promotora de bons
resultados académicos, dos estudantes, ou seja, facilita a constru¢cdo de aprendizagens
significativas e ndo memoristicas e, consequentemente, produz estudantes pensantes,
reflexivos e solucionadores de problemas emergentes na sociedade. Corroborando com
Junges e Behrens (2015, p. 286) acredita-se que “a formagdo pedagdgica permite ao
professor universitario olhar para a sua pratica pedagdgica, interpreta-la e recria-la,

tornando-a também uma fonte de aprendizagem numa perspectiva de mudanga e de
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inovagao”, pelo que realizada apds a entrada na carreira, permite potencializar ou adquirir
novas competéncias e, até, suprimir eventuais lacunas da formagéo inicial ou de outros
programas formativos.

Assim, os dados da pesquisa tedrica ressaltam que a formacgdo pedagodgica é
mencionada, pelos autores referenciados, como um factor que influencia fortemente o
desempenho do professor e, consequentemente, torna-se o espelho do percurso académico
do estudante, razéo pela qual se defende uma aposta inequivoca nessa formagéo, dirigida
aos professores universitarios. Acrescenta-se que, tal como Bonifacio (2017, p. 264)
sublinha “o exercicio da profissdo deve alicergar-se em diferentes saberes, desde logo,
os cientificos, mas recusando saberes meramente instrumentais, imutaveis e estaticos”.
Significa que se entende que o conhecimento é dindmico e se encontra em permanente
(re) construgéo.

Nesta logica, se se admite que o conhecimento estd em permanente mudanca,
também, o pensamento dos intervenientes do processo educativo vai acompanhando e
sendo influenciado pelas alteragbes que absorve da sociedade (altera-se a maneira de
ensinar e de aprender). O conhecimento que, outrora, era considerado absoluto, imutavel
e estético, ganhou contemporaneamente outra celeridade, decorrente da matriz do tempo
em que se vive e se ensina. Dai que o professor universitario, enquanto profissional de
referéncia, assume socialmente multiplas responsabilidades que o obrigam a repensar a
sua praxis, visando formar homens e mulheres solidarios e que respeitam os designios de
uma educacdo para a paz entre os povos e baseada em valores (solidariedade, tolerancia,
equidade, hospitalidade, entre outros), face a uma profissao a quem cabe cuidar do futuro
da humanidade (Bonifacio, 2022), pelo que se reconhece ser necessario um repertorio de

conhecimentos nas diferentes areas do saber e que carecem de atualizagdo permanente.

5| CONSIDERAGOES FINAIS

Este artigo pretendeu refletir aspetos relacionados com a importancia da
formagéo pedagodgica dos professores do ensino superior, considerando que no contexto
mogambicano o acesso a carreira ndo o exige. A partir desta reflexao, é possivel afirma
que para melhorar a qualidade das aprendizagens dos estudantes, sdo necessarios
professores competentes e qualificados e que, para além da formagéao académica, realizem
formacéo pedagdgica complementar. Neste sentido, a formacéo pedagégica do professor
do ensino superior devera ser equacionada e redirecionada de forma a que se alicerce
na reflexdo na e sobre a sua pratica quotidiana, associando como exigéncia de que este
profissional seja professor-investigador, sendo o principal investigador da prépria praxis.
Obviamente, torna-se fundamental que as diferentes instituicdes académicas promovam
programas de formagao pedagdgica, valorizando a universidade como o lugar e o territorio
preferencial de formagédo. Assume-se que um profissional, desta natureza, detentor das

Formagcéo inicial e continuada de professores e a identidade docente 2 Capitulo 3 “



competéncias que foram sendo destacadas, podera contribuir para formar qualitativamente
os seus estudantes, tornando-os seres criticos, reflexivos e participativos, capazes de
contribuirem para o bem comum, independentemente da geografia em que cada um (ou
uma) se encontre. Importa sublinhar que a educagao é um processo em que todos somos
co-responsaveis e, nesta ldgica, ao falar de professores mogambicanos recupera-se e
concorda-se com o provérbio africano que refere «faz falta um povo inteiro para educar

uma criangay.
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RESUMO: Afetividade e sentimentos sao
inerentes ao ser humano, desde o inicio da
vida. Relagbes que sdo desprovidas de afetos
podem interferir diretamente no desenvolvimento
pessoal e escolar dos estudantes. Neste
contexto, o referido capitulo apresenta uma
revisao bibliografica, cujo objetivo geral é
reconhecer a importancia da afetividade para
o desenvolvimento do ser humano e suas
implicacdes na aprendizagem, destacando esta
disposigao psicologica como identidade docente,
facilitadora do processo ensino aprendizagem.
Foram desenvolvidas tres categorias de analise
que consideramos estrategicas neste texto,
quais sejam: o ser humano como ser afetivo, a
influencia das emocoes na aprendizagem e a
afetividade na pratica educativa, considerando a
relagcao entre professores e alunos. Concluimos
que o ambiente escolar pode ser irrigado de
afetividade, pois a maneira que o docente executa
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suas atividades de ensino, pode influenciar
em melhores resultados de aprendizagem
aos estudantes. Dessa forma podemos inferir
que a afetividade é caracteristica primordial
da identidade dos professores, participes da
formagao humana e que este processo deve
apoiar-se também num compromisso ético e
social da educacgao.

PALAVRAS-CHAVE: Identidade docente. Ensino
aprendizagem. Afetividade. Educacgao.

INTRODUGAO

Ser professor € estar constantemente
disposto a buscar conhecimentos, se capacitar,
serelacionar, se dedicar e dentre muitos desafios
requer compromisso e comprometimento com o
ser humano.

A partir da década de 70, com o avango
da pedagogia progressista, surgiu um novo
conceito para o professor. O profissional que
até entdo era visto como um transmissor de
conteldos prontos e concluidos, passou entéao
a ser visto como um mediador do conhecimento,
contribuinte ativo no processo de aprendizagem
do aluno.

Configurou-se também a relagdo aluno-
professor, onde a partir deste feito, oriundo
da necessidade de uma sociedade critica e
participativa, ambos podem e devem trocar
conhecimentos. O professor aprende ensinando,
0 aluno colabora com seus principios, e juntos,
aprimoram e consolidam uma aprendizagem

Capitulo 4



significativa e critica

Ao observar a necessidade da sociedade em formar pessoas criticas, produtivas,
construtivas, com valores e aptiddes suficientes a contribuir para uma sociedade digna e
funcional, podemos observar que o ambiente escolar vai muito além de um mero espago
composto por livros e metas a serem cumpridos. E um espaco de construcdo de saber, de
relacionamento interpessoal, de autoconhecimento e evolugéo do coletivo.

Nessa perspectiva, Sponholz (2003, p. 206) afirma que

A verdadeira educacgdo acontece, portanto, quando as informacgdes e
conhecimentos fazem sentido, tanto para quem as transmite quanto para
quem as recebe. E preciso haver uma interagao maior dos agentes da acao
educativa, pois a educagéo é um processo dindmico que requer um educador
agente, um educando participativo, visando a constru¢gdo de uma sociedade
justa e fraterna.

O professor para ser um mediador precisa trabalhar em si caracteristicas humanas
fundamentais desenvolvedo dessa forma, um ambiente sadio e fértii em sala de aula.
Pontuamos que neste processo, uma caracterisitica distinta e que denota primor a este
profissional & a afetividade, que como fenémeno psiquico deve ser experimentada e
vivenciada também na escola.

Durante muito tempo, desprezou-se a influéncia das emoc¢ées na aprendizagem, no
desenvolvimento pessoal e profissional do ser humano. A emogao era vista por um lado
mais mistico e sombrio e a raz&o era priorizada como esséncia da vida humana. Assim,
vemos que “desde a Antiguidade e ainda na Modernidade, a emocgao e a razao eram vistas
como duas dimensbées independentes. De acordo com o pensamento dualista da época,
a razao era considerada superior a emogao (SOUSA; SANTOS; VALVERDE, 2016, p.02).

Contudo, a Psicologia e a Educagéo evoluiram em seus preceitos da Antiguidade
e, hoje, nos trazem o entendimento de que as emogdes ndo sé influenciam o aprendizado
como também fazem parte dele como um todo, sendo impossivel separar a razdo da
emogao em varios momentos da vida. Entre esses estudos destacamos as descobertas
de Henri Wallon (1968), que ao estudar a evolugéo psicolégica da crianga, enfatizou a
importédncia das emogdes para o aprendizado, destacando que a vida psiquica destas
passa pelas dimensbes motora, afetiva e cognitiva, enfatizando a sua importancia para a
construgdo e desenvolvimento do ser humano por completo.

Em consonéancia, Mattos (2008, p.50) afirma que “...o ser humano é um ser afetivo.
No inicio da vida emogao e razao estdo misturadas, porém, ha o predominio da afetividade
sobre a racionalidade. Consequentemente, a aquisicdo de cada uma provoca um reflex
na outra”.

O que nos torna humanos é a emogao, podemos ser diferentes uns dos outros em
varios aspectos, porém nas emogdes somos parecidos. Toda relacdo humana possui algum

tipo de sentimento, seja positivo ou negativo e podemos afirmar que esse sentimento “[...]
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muitas vezes pode ser fator decisivo em determinadas situagdes, podem com certeza,
nortear a vida de uma pessoa, principalmente quando se trata da crianga.” (BISCARRA,
2012, p.7).

Nesse sentido, entendemos que as influéncias afetivas nos circundam sempre e
pelas nossas emogdes, nos expressamos, externamos pensamentos, sonhos, frustragoes,
objetivos e alegrias, sentimos, pensamos, compartihamos momentos, enfim, vivemos.
Sob essa perspectiva, é licito supor que no ambiente escolar, os alunos com bloqueios
afetivos, muitas vezes tém mais chances de apresentar baixo desenvolvimento escolar
geral. Seus problemas internos e sociais se sobrepdem a sua capacidade de concentragéo,
prejudicando seu desenvolvimento. Com base nisso, Turatti, Pessolato e Silva (2011, p.7)
asseveram que “(...) na escola, o professor e as relagdes interpessoais que ocorrem neste
ambiente oferecerdo estimulos base que influenciardo a estruturagédo tanto da cognigéo
como do afeto nas fases iniciais de educagdo em que o psiquismo esta sendo formado.”

Face ao exposto, este capitulo constitui um estudo bibliografico, cujo propdsito geral
€ reconhecer a importancia da afetividade para o desenvolvimento do ser humano e suas
implicagbes na aprendizagem, destacando esta disposigao psicologica como identidade
docente, facilitadora do processo ensino aprendizagem. Foram levantadas algumas
categorais de analise do marco teorico, que explicitam a afetividade e a importancia dela
na educacgao.

1° CATEGORIA: O SER HUMANO COMO SER AFETIVO

No percurso evolutivo o ser humano sempre foi guiado pelas emogdes. Onde adequa-
las e como controla-las, tornou-se uma questdo de sobrevivéncia e nos preparou para o
surgimento da civilizagdo humana. Podemos afirmar que as emogdes nos impulsionam
a realizarmos as ac¢bes do cotidiano, além de alicercar nossa aprendizagem e respostas
corporais, por isso, individuos que nao conseguem expressar a sua afetividade na infancia
podem criar bloqueios na sua vida adulta (FONSECA, 2000).

E preciso ressaltar que a crianga ndo tem total dominio das suas emogdes,
diferentemente do adulto e por isso, muitas vezes ela se deixa dominar por elas, mas
tudo isso faz parte do grande processo que é aprender. Suas atitudes, seus anseios, suas
alegrias, sdo o que as norteiam no fantastico mundo da aprendizagem e desenvolvimento

humano. Nessa perspectiva, Wallon, concebe:

[...] o desenvolvimento da pessoa como uma construgdo progressiva em que
se sucedem fases com predominancia alternadamente afetiva e cognitiva.
Cada fase tem um colorido préprio, uma unidade solidaria, que é dada
pelo predominio de um tipo de atividade. As atividades predominantes
correspondem aos recursos que a crianga dispde, no momento, para interagir
com o ambiente (WALLON, 1995, p. 30).

E notavel que para o desenvolvimento total do ser humano, a afetividade tem seu
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papel fundamental durante toda a vida humana. Desde o primeiro ano de vida, ela ja se
destaca no processo de interagdo do bebe com o meio, que deve ser irrigado de estimulos
e afeto. Neste periodo em que o bebé é totalmente dependente das pessoas que o rodeiam,
para suprir suas necessidades, 0 mesmo se desenvolve de acordo com suas vivencias
emocionais e respostas afetivas dos cuidadores.

Segundo Wallon (1995, p. 30) é:

no estagio impulsivo-emocional, que abrange o primeiro ano de vida, o
colorido peculiar é dado pela emocéo, instrumento privilegiado de interagao
da crianga com o meio. Resposta ao seu estado de impericia, a predominancia
da afetividade orienta as primeiras reacdes do bebé as pessoas, as quais
intermediam sua relagdo com o mundo fisico; a exuberéancia de suas
manifestagdes afetivas é diretamente proporcional a sua inaptidao para agir
diretamente sobre a realidade exterior (WALLON, 1995, p. 30).

Como vimos, um bebé, se expressa através do sentimento para que o mundo exterior
o atenda. Assim, inicia o desenvolvimento motor, os aspectos cognitivos e sociais sinalizam
as relagoes estabelecidas do estimulo, levando o ser humano ao desenvolvimento pleno,
ou seja, partimos de inicio da afetividade para nos desenvolvermos. (WALLON, 2010).

Por mais que, com o decorrer dos anos, com a chegada da idade adulta, consigamos
dominar melhor as emogdes, elas sempre permanecerdo. “A afetividade vai se tornando
cada vez mais racionalizada, sendo elaborada no plano mental, até que possa ser teorizada”
(PAROLIN, 2007, p.6).

Vale destacar aimportancia do aspecto cognitivo para o desenvolvimento do individuo
e controle das emogdes, atrelando o processo entre cognigdo e afetividade. Seguindo a
Teoria Walloniana, podemos perceber que o autor destaca a ligacdo da afetividade, aliada

ao desenvolvimento cognitivo como uma sucessio de estagios, ou seja:

[...] hd uma alternancia entre as formas de atividade que assumem a
preponderéancia em cada fase. Cada nova fase inverte a orientacdo da
atividade e do interesse da crianga: do eu para o mundo, das pessoas para as
coisas. Trata-se do principio da alternancia funcional. Apesar de alternarem a
dominancia, afetividade e cogni¢cao ndo se mantém como funcdes exteriores
uma a outra. Cada uma, ao reaparecer como atividade predominante num
dado estagio, incorpora as conquistas realizadas pela outra, no estagio
anterior, construindo-se reciprocamente, num permanente processo de
integracéo e diferenciagcao (WALLON, 1995, p. 32).

Com essa interagao da crianga com o mundo, a entonagéo da voz, a rigidez, a troca
de olhares, os estimulos, trazem consigo sempre alguma resposta afetiva para quem esta
recebendo essas agdes. Assim como toda agdo, gera uma reagao, o que recebemos do
meio gera uma resposta psicolégica, despertando em nds algum tipo de sentimento seja
em maior ou menor propor¢ao. Nesse sentido, Mosquera (2006, p.130) salienta que:

a afetividade, expressada pelos sentimentos, reflete as relagdes das pessoas,
e é essencial para a atividade vital no mundo circundante. Pelas modificagdes
dos sentimentos e sua expressdo comportamental, podemos analisar a
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mudanga de atitude do ser humano frente as circunstancias mutaveis
ou estaticas de sua vida, em determinados contextos de tempo e espacgo
(MOSQUERA, 2006, p. 130).

Sendo assim, entendemos que o mundo externo norteia nossas agdes psiquicas
através do modo que recebemos as informacdes do outro, fazendo com que nos adaptemos
a realidade que nos é apresentada, criando as nossas proprias reflexdes, a partir de alguma
influéncia ja adquirida pelo que recebemos de nossos semelhante .

Desse modo, nos fundamentamos em Wallon (1995, p.41), ao afirmarmos que no
decorrer da vida, o ser humano passa a controlar melhor suas emogdes, de modo que estas
se transformem em agdes sobre o mundo exterior: “[...] € na agdo sobre o meio humano, e
ndo sobre o meio fisico, que deve ser buscado o significado das emoc¢des.”

Com o desenvolvimento cognitivo, motor e maturidade psicolégica do ser humano, a
influéncia afetiva vai diminuindo proporcionalmente variando de acordo com cada individuo
€ Como esse se expressa no meio e interage com a sociedade. O mesmo passa a ter controle
de suas emocdes e direcionar sua afetividade para os que possuem algum significado para
ele. Sendo assim, podemos afirmar que “[...] a afetividade passa a depender da inteligéncia
pra evoluir. Porém, a afetividade faz um vinculo entre acdo e reagdao emitida em cada
problema” (MATTOS, 2008, p. 50).

Com base nos dados acima, salientamos que mesmo pertencendo a grupos sociais
diferenciados, emocionalmente, somos seres semelhantes (FRANCO, 2009). E por sermos
semelhantes, temos a influéncia dos sentimentos em nossas ag¢des, sejam momentos de
conflitos ou de interacdo e cooperacgdo. Sendo assim, podemos afirmar que:

todas as relagbes humanas, desde os mais remotos tempos da histéria, sdo
permeados por sentimentos. Esses sentimentos podem adquirir varias formas,
podendo ser amor ou 6dio, afetividade ou desprezo, atencéo ou indiferenca.
Porém, nao existe relagao entre seres humanos desprovida de sentimento.
Sentimento esse que muitas vezes pode ser fator decisivo em determinadas
situacoes, podem com certeza, nortear a vida de uma pessoa, principalmente
quando se trata da crianga (BISCARRA, 2012, p. 7).

Diante dessas consideracgbes, vale ressaltar que o contexto em que estivermos
inseridos, sera de fundamental importancia para o desenvolvimento de uma afetividade
sadia. Nesse sentido, cabe ressaltar aqui a importancia da familia nesse quesito, uma vez
que ela é a principal fonte de estimulos na vida de uma crianga, é nesse local que ocorrera
a primeira interacao do individuo. E na familia que serdo estabelecidos seus valores, seus
principios de conduta, expressdes de afeto. Inicialmente sera o ambiente onde a crianga da
um significado a si mesmo e ao mundo. O ambiente familiar potencializa o crescimento da
crianga, tanto de maneira saudavel quanto negativa, pois é neste ambiente que ocorrera as
primeiras emoc¢des, sejam de amor, desentendimento, alegrias e frustragdes.

Por conseguinte, “a qualidade das relagdes familiares tém grande influéncia no
crescimento das criangas. O equilibrio do sistema familiar, seja este de que natureza for,
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vai influenciar a forma como a crianga cresce e se relaciona com o mundo.” (PAIVA, 2016,
p. 1).

Tendo em vista a importancia da familia no desenvolvimento da crianga, nao
podemos desprezar que seria de extrema importancia se este ambiente fosse nutrido de
afeto e bons estimulos para um bom desenvolvimento psiquico deste ser em constante
transformacéo. Nesta perspectiva, reiteramos o que Ramalho (2013, p. 10) afirma

Se a crianga vive com dialogo, respeito, tolerancia, encorajamento, aceitagéo,
reconhecimento, honestidade, justica, seguranca e amizade, aprende a ouvir,
a respeitar, ser paciente, gostar de si, ter objetivos, a confiar no que a rodeia
e a viver segura, arriscando ser feliz (RAMALHO, 2013, p.1).

2° CATEGORIA: A INFLUENCIA DAS EMOGOES NA APRENDIZAGEM DO
ALUNO

Wallon (1995), estudou as influéncias das emocgdes em situacdes de conflito no
ambiente escolar, mostrando a importancia dos momentos de crise para a construgao da
personalidade da crianga. O autor explicita que é positivo o enfrentamento dessas situagdes
com o eu e com o outro, e também com uma possibilidade de percepg¢ao das atividades
pedagdgicas, quando elas propiciam um ambiente de interagao.

Apesar de serem comuns estas situagdes de conflito no ambiente escolar, 0 mesmo
autor afirma que cabe ao professor ter a sensibilidade em perceber esses momentos e de

uma forma pratica solucionar as questées respeitando a todos. O mesmo conclui que:

a relacdo de antagonismo que identifica entre as manifestacbes da
emocao e a atividade intelectual nos autoriza a concluir que quanto maior
a clareza que o professor tiver dos fatores que provocam os conflitos, mais
possibilidade tera de controlar a manifestagéo de suas reagdes emocionais
e, em consequéncia encontrar caminhos para soluciona-los. O exercicio
de reflexado e avaliagdo que o professor fagca das situagdes de dificuldade,
buscando compreender seus motivos e identificar suas proprias reagdes (se
ficou irritado, assustado ou indiferente) ja é, por si s6, um fator que tende a
provocar a redugdo da atmosfera emocional. Afinal, a atividade intelectual
voltada para a compreensao das causas de uma emogao reduz seus efeitos.
Atuando no plano das condutas voluntarias e racionais, o professor tem mais
condi¢Oes de enxergar as situagbes com mais objetividade, e entdo agir de
forma mais adequada (WALLON, 1968, p. 73).

Posto isto, entendemos que ao ter um olhar mais atencioso em relagéo a afetividade
em sala de aula, o professor pode perceber as demandas dos seus alunos, tornando-se
mais apto a soluciona-las ou, pelo menos, a encaminhar de forma efetiva a situagao.

Quando os estudantes, estdo sofrendo algum tipo de ansiedade ou sentimentos
negativos obviamente, surgem dificuldades em sua aprendizagem, pois o cérebro volta
a sua atencgao para a emogao, tornando assim ineficiente sua concentragdo na execugao
inclusive das atividades presentes. Nessa perspectiva, “[...] a importancia emocional de
cada acontecimento interfere diretamente na aquisicdo de memoarias e consequentemente
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no aprendizado” (MACHADO, RELVA, 2011, p. 8).
Diante dessarealidade, podemos afirmar que existe umarelagéo entre o desempenho
escolar dos alunos e os seus conflitos emocionais. Nessa perspectiva, Comin (2008, p.03)

afirma que

Alunos com dificuldades de aprendizagem apresentam ao mesmo tempo
problemas emocionais, sociais e de conduta nas suas relagbes com o
ambiente escolar, familiar e social. Os préprios alunos percebem-se como
mais carentes de competéncias académicas, acreditam ter mais dificuldades
na comunicagdo ndo verbal e na solugcdo de problemas, possuem um
conceito mais negativo de si mesmos, tem autoestima mais baixa, atribuem a
fatores externo o seu rendimento e acreditam nada poder fazer para melhorar.
Criangas que gostam de se isolar sdo um indicativo de que possuem problemas
afetivos e devem e podem ser solucionados antes de causar maiores danos
(COMIN, 2008, p. 3).

Como vimos, os problemas estado associados, e por isso seria importante a presenga
da familia no ambiente escolar, a integracdo dos professores e equipe pedagdgica,
buscando assim atender as demandas de aprendizagem desses alunos. A participagéo
da familia no ambiente escolar influenciara no desenvolvimento humano e profissional do
individuo, uma vez que, tanto escola, quanto familia sdo ambientes de desenvolvimento,
nos quais devem ocorrer lagos afetivos, que possibilitardo ao estudante alicercer mais
seguros para uma vida adulta.

Diante do exposto, podemos concluir que a aprendizagem, seja no ambiente
familiar ou escolar, aliada a afetividade pode vir a influenciar positiva ou negativamente o
desenvolvimento do ser humano, concluindo que:

N&o precisa muito. Alguns minutos a mais de brincadeira no banho, um colo
oferecido em um momento de medo, o olho no olho na hora de elogiar uma
atitude bacana ou uma risada bem humorada quando tudo da errado. E
assim, com gestos cotidianos e aparentemente despretensiosos, que pais e
educadores podem colocar em pratica um consenso pPrecioso — e por que
ndo, um dos mais belos — da neurociéncia: o afeto oferecido a crianga nos
seus primeiros anos de vida moldara sua personalidade e servira como efeito
protetor contra doengas como a ansiedade e a depressédo (PEREIRA, 2017.

p.1).

Assim sendo, é de extrema importdncia que a afetividade esteja presente no
ambiente escolar, dando condi¢des favoraveis para o desenvolvimento e aprendizagem
salutar dos alunos. Nesta perspectiva, podemos concluir que o papel do professor é de
extrema importancia, pois o estado psicologico do aluno pode ser modificado se houver a
reciprocidade afetiva do docente.

3° CATEGORIA: AFETIVIDADE NA PRATICA EDUCATIVA - RELAGAO
PROFESSOR/ALUNO

Freire (1979, p. 15), afirma que educagéo sem afeto ndo é uma educagéo eficaz. O
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autor diz que:

n&o ha educagéo sem amor. O amor implica luta contra o egoismo. Quem nao
€ capaz de amar os seres inacabados ndo pode educar. Nao ha educagéao
imposta, como ndo ha amor imposto. Quem ndo ama ndo compreende o
proximo, néo o respeita. N&o ha educagcao do medo. Nada se pode temer da
educacdo quando se ama.

A partir dos escritos do autor, podemos enfatizar o quao importante é o afeto no
ambiente escolar, sendo esse um instrumento importantissimo no desenvolvimento das
praticas pedagdgicas, pois ao planejar uma agao, o professor analisa o espago, o ambiente,
o contexto e qual seria a melhor de encamnhar as atividades. Em todos esses processos,
pode se estar presente a afetividade, como ferramenta auxiliadora na construgao do saber
e na relagéo social dos envolvidos.

Para um melhor desenvolvimento da aprendizagem e incorporacao de conteudos,
é importante que professores e alunos tenham uma boa interagéo, um didlogo de respeito
e confianga, um clima amigavel e com estimulos. Por mais diferentes que sejam uns dos
outros, é possivel que o ambiente favoreca o aprendizado de todos e desperte interesses
individuais através de motivagdes.

E necessario encarar a realidade, e a partir dela gradativamente fazer as mudangas,

partindo dos pequenos passos, uma vez que:

A relacéo entre ensino e aprendizagem ndo é mecéanica, ndo € uma simples
transmissao de conhecimento, esse processo nédo se configura apenas no
fato de que se ter um professor que ensina para o aluno que aprende. Ao
contréario, € uma relagao reciproca na qual se destacam o papel do dirigente,
do professor e da atividade dos alunos (SILVA; NAVARRO, 2012, p. 2).

Observando a citagdo acima, & de suma importancia, o olhar afetivo do professor
para com os alunos, onde os mesmos se sintam valorizados na construgdo de suas
aprendizagens. Tornar o ambiente escolar em um lugar que se sintam acolhidos, podendo
expressar suas opinides, o que pensam do mundo. Ajuda-los a desenvolver a sua
afetividade. Em suma, entendemos que o olhar com afeto do professor ao seu aluno é
passivel de gerar uma maior aproximagcdo de ambos e proporciona uma forma eficaz de
aprendizagem. Nesse sentido, Teodoro (2014, p.14-15) esclarece que:

[...] neste tipo de aprendizagem, os alunos acabam encontrando a motivagao
por si prépria, pois percebem a diferenga do seu autoprogresso ao longo
do desenvolvimento do trabalho e das atividades, sentindo-se capaz e
reforcando sua auto-estima a cada passo conquistada no cumprimento das
tarefas. Percebem-se atuantes, habilidosos, criativos e € comum observarmos
nos seus dialogos e atitudes, falas e gestos de alegria e satisfacdo pessoal
pela criagdo da sua obra, por mais simples que seja. E o professor deve
ser sensivel para perceber a importancia disso para o aluno, policiando-
se nos seus comentarios, principalmente na hora de efetuar correcdes e
ajustes aos trabalhos realizados, para ndo jogar por terra todo o esfor¢go do
aluno, podendo provocar nele um retrocesso de desenvolvimento social e de
interesse pelos estudos.
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Entendemos que professores que se envolvem afetivamente com os alunos e
valorizam seu desempenho, facilitam o processo de ensino, pois quando o educador da
suporte afetivo ao aluno, estara Ihe auxiliando a superar os desafios da aprendizagem.

O professor pode ser o motivador da crianga em busca do conhecimento, pois “[...]
a motivagédo é energia para a aprendizagem, o convivio social, os afetos, o exercicio das
capacidades gerais do cérebro, da superagao, da participagédo, da conquista, da defesa,
entre outros” (MORAES; VARELA, 2007, p. 9). Além de motivador, o educador em algum
momento da vida do aluno ¢é a referencia.

O educador é um exemplo, uma figura que marcara para sempre a vida de muitos
alunos, por isso, & imprescindivel que o professor esteja atento a esses fatores e possa dar
o seu melhor sentiment afetivo para seus alunos, fornecendo ferramentas que os permita
tragar um caminho saudavel rumo ao seu futuro. Nessa perspectiva, Souza, Santos e

Valverde (2016, p.03) salientam que:

a ligagcéo afetiva no ambiente escolar possibilita ao educador compreender
melhor seus educandos, suas limitagdes, necessidades, traumas e seus
comportamentos adversos. Ao reconhecer a atencéo, o carinho e o respeito
por parte do professor, os alunos adquirem confianga, admiragéo, amizade e
respeito na relagcéo entre eles, favorecendo a aprendizagem.

A crianga, ou até mesmo o adulto, se desenvolve de forma significativa
quando adquire prazer no que faz, ou no que aprende.

Cabe frisar, que uma pratica pedagdgica que valoriza o processo de aprendizagem,
respeita o dialogo e caminha na construgdo do saber, esta aliada ao uso da afetividade,
pode ser acentuada positivamente, sendo mais funcional e real.

Em relagao a pratica pedagodgica, afirmamos que

[...] a préatica pedagdgica do professor deve ser pensada e concretizada
no sentido de alcangar a aprendizagem com sucesso, procurando chamar
a atencéo dos alunos e ainda instigando suas participagdes na aula, suas
curiosidades e criticas sobre o0 assunto abordado.

Em consonéancia a isso, a afetividade é o elo entre o professor-contetdo-
aluno, facilitando o processo pedagoégico. A pratica do professor, quando
aliada a um relacionamento afetivo, resulta em um trabalho mais sério e
qualificado, despertando o interesse nos alunos e possibilitando-lhe uma
melhor aprendizagem (SOUSA; SANTOS; VALVERDE, 2016, p. 5).

Freire (1996), afirma que o professor ndo deve se amedrontar quando olha para o
caminho do afeto e do amor, afirmando que

E o que dizer, mas, sobretudo que esperar de mim, se, como professor,
ndo me acho tomado por este outro saber, 0 de que preciso estar aberto ao
gosto de querer bem, as vezes, a coragem de querer bem aos educandos
e a propria pratica educativa de que participo. Esta abertura ao querer bem
néo significa, na verdade, que, porque professor me obrigo a querer bem a
todos os alunos de maneira igual. Significa, de fato, que a afetividade ndo me
assusta que n&o tenho medo de expressa-la (FREIRE, 1996, p. 52).
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Quando o professor alia sua pratica pedagdgica ao uso da afetividade, respeitando
e identificando as barreiras em sala de aula, é possivel construir uma aprendizagem mais
significativa para todos, que pode vir a influenciar positivame e no futuro dos alunos.

Uma aprendizagem voltada para o desenvolvimento humano completo rumo a
construgdo do saber e do desenvolvimento pessoal, auxilia no desenvolvimento de adultos
criticos e reflexivos, seres humanos completos que sabem agir no coletivo, contribuintes na
sociedade, que se importam com o outro e que respeitam seus sentimentos e limitagdes.

N&o € um caminho facil, porém se vista com olhar mais atencioso e afetuoso, a
aprendizagem torna-se mais eficaz e prazerosa tanto para quem transmite quanto para
quem a recebe.

CONSIDERAGOES FINAIS

Podemos concluir segundo a visdo de cada autor que o ser humano é um ser
afetivo. Nao ha aprendizagem sem emocgéo e sem afetividade. Sao elas que nos impactam
efetivamentem na vida e na evolugao humana.

Os conflitos escolares, envolvendo o individuo e tudo que o cerca, também o
influencia, e devem ser considerados pelo docente como pontos positivos para o trabalho
com as situagdes de crise e de conflito que os estudantes enfre tam na escola.

Familia e escola deveriam trabalhar juntas para melhor estruturagdo do individuo
que esta formando sua personalidade, buscando prepara-lo para a vida social, profissiona
e acima de tudo pessoal, pois sao seres humanos em formagao, seres sociais, que
precisam de respostas afetivas para se solidificarem como individuos pensantes e capazes
de controlar suas emogdes e usa-las favoravelmente em suas vidas.

Alunos devem vivenciar processos afetivos na escola. O uso da afetividade, aliado
a uma pratica pedagodgica que possibilita a cooperagdo e interagdo, incentiva a troca de
ideias, valoriza o ser humano, trabalha os conflitos sociais com clareza e favorece um
grande potencial para a aprendizagem dos alunos. Tornar a afetividade uma ferramenta no
processo de construgcado do ser e do saber é compromisso social e ético do docente.
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RESUMO: Nos primeiros anos de escolarizagao,
especialmente durante o0 processo de
alfabetizagdo, as criangas desenvolvem
habilidades basicas para a escrita. A aquisigéo
de habilidades da escrita envolve ndo somente
o0 componente cognitivo, mas também outros
componentes como o linguistico, o perceptual e
o motor. A produgédo de uma escrita legivel € um
processo de longo prazo e requer persisténcia
da crianga. Os desafios apresentados quanto
ao dominio motor podem interferir nos
processos cognitivos requeridos para a escrita,
determinando assim a qualidade e a quantidade
do que é escrito. A partir disto, este trabalho tem
0 objetivo de apresentar uma breve revisdo da
literatura sobre a escrita, bem como os aspectos
que envolvem seu desenvolvimento na crianga.
PALAVRAS-CHAVE: Escrita; Produgao grafica;
Desenvolvimento da escrita.

THE GRAPHICAL PRODUCTION OF
HANDWRITING: THEORETICAL NOTES

ABSTRACT: In the first school years, specifically
during the literacy process, children develop basic
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writing abilities. The acquisition of the handwriting
skill involves not only cognitive component but
also other such as linguistic, perceptual, and
motor components. The production of legible
handwriting is a long-term process and requires
the child’s persistence. The difficulty in the motor
domain of handwriting can interfere with the
required cognitive processes for text composition,
determining, thus, the quality and the amount of
the written product. Therefore, this paper aims
to present a brief literature review on writing,
as well as the aspects that involve its graphical
production.

KEYWORDS: Handwriting; Graphical production;
Development of the writing.

1| INTRODUGAO

As necessidades de comunicagdo do
homem o impulsionaram na busca de formas
para a expressao daquilo que sentia e pensava.
Do gesto a palavra, um grande caminho foi
percorrido para o aperfeicoamento dessas
formas; a escrita surge como tecnologia que
permite a expressdo do pensamento com a
mesma conotagao da palavra e do gesto (PINO,
1990).

Como produto da humanidade, a
escrita garante a transmissao e a perpetuacéo
da cultura e, assim como a linguagem oral,
atravessa tempo e espaco carregando em seus
signos os significados constituidos socialmente.
Da mesma maneira como a humanidade

desenvolveu essa tecnologia, a crianga assim o
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faz em suas experimentagdes para compreender o fenébmeno da escrita. Segundo Garcia
(1998), a escrita € a forma de linguagem que leva mais tempo para ser adquirida pelo ser
humano e se inicia muito antes da crianca ter acesso a escola. A aprendizagem da escrita
ndo esta unicamente relacionada aos aspectos cognitivos suscitados para a sua execugéo,
mas também aos outros aspectos como os perceptivos, linglisticos e motores.

A motivacao deste estudo surgiu da observagcdo de cenas do cotidiano das salas
de alfabetizagéo e da constatagdo de que durante o processo de aquisigdo da leitura e da
escrita pouca ou nenhuma atengdo é dada ao componente motor enquanto as criangas
aprendem a grafar suas primeiras letras ou aperfeicoam o que ja aprenderam.

Segundo Jodo Batista Freire (1993, p. 97), é preciso pensar uma “alfabetizagao
corporal” porque “o corpo sabe, o corpo discursa, o corpo pode e deve falar a outros”, o
corpo escreve. Desvelar as possibilidades do corpo contribui para o saber escrever que
ultrapassa a sala de aula, pois é indispensavel para que a crianca se integre e se adapte
ao meio social.

Das criangas sentadas nas fileiras de uma sala de alfabetizacédo, algumas delas
encontram mais desafios do que outras quando sdo convocadas a atividades que envolvem
habilidades motora, dentre elas, as de escrita. O fato de uma crianga ndo conseguir
escrever discrimina-a primeiramente na escola, na forma de fracasso, e depois em seu

entorno social. Tao importantes quanto os efeitos disso, sdo as causas que os evocam.

2| O DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA NA CRIANCA

Escrever é dominar uma tecnologia que possibilita a expressdo e a comunicagéao.
Mesmo face ao desenvolvimento de outras tecnologias como as de informagdo e
comunicagao, que tem viabilizado um outro modo para registrar o pensamento, a escrita
faz parte das habilidades que a pessoa deve desenvolver para se inserir no mundo letrado.

Ainda que a escrita seja considerada como meio de expressdo e comunicagao &
preciso admitir que ela pressupde um ato motor que possibilita a representacéo grafic
(NICOLAU, 1997). Como produto de um processo que integra os componentes cognitivos e
motores, a escrita deve ser analisada e investigada em sua complexidade.

As questdes relacionadas ao desenvolvimento da escrita sdo indmeras, visto
que escrever é uma tarefa que exige a integracéo de varios elementos para que possa
ser realizada. Dada sua complexidade, a escrita vem instigando muitos tedricos que se
preocupam em investigar como se da o desenvolvimento da escrita na crianga. E fato que
esse fendmeno tem sido estudado sob os mais diferentes focos de interesse e niveis de
analise na busca pelo entendimento de como ele se desvela.

Especificamente sobre desenvolvimento da escrita no que se refere ao dominio
motor, a obra “A escrita infantil: evolugdes e dificuldades”, de Ajuriaguerra et al. (1988) &

classica. Eles estudaram a génese da escrita, as dificuldades da aprendizagem grafica e
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os métodos de reeducagio que remediam essas dificuldades. Para os autores, a escrita é
considerada como uma forma de expressar a linguagem, comunicada simbolicamente por
meio de signos criados pelo homem. Essa expresséo € simbolica naquilo que ela signific
e essa relagdo é adquirida através da aprendizagem. Os autores ainda ressaltam que s6
a escrita pode dar a possibilidade de expressao do pensamento e consideram que os
processos envolvidos em sua realizagdo, sob diferentes condigbes, sdo diferentes. No
caso da copia, é suscitado um processo sensorio-motor, havendo a imitagdo das formas;
no ditado e na escrita espontanea, ocorre uma transposi¢gdo simbdlica. Mesmo que a
producédo grafica apresente resultados equivalentes nas diferentes tarefas, os mecanismos
suscitados terdo sido diferentes.

A capacidade grafica da escrita evolui com a idade e esta evolugdo ocorre em
paralelo ao desenvolvimento geral da pessoa e, de certa forma, constitui-se num reflex
deste desenvolvimento. O desenvolvimento do grafismo infantil, para Ajuriaguerra et
al. (1988), é identificado por trés grandes etapas. A primeira fase, a pré-caligrafica, é o
periodo em que ha uma evolugdo progressiva da produgdo grafica da crianga que, no
inicio, € marcada por curvas e tragos deformados, tremidos e quebrados, por letras sem um
tamanho uniforme e com poucas ligacdes entre elas, por margens sem um padréo de uso
e pela dificuldade da crianga em escrever em linha reta. A evolugdo desta fase dependera
de sua condigao intelectual e motora e dos estimulos provindos do contexto escolar. Estao
neste periodo criangas entre cinco e nove anos de idade. A melhoria da produgéo grafica é
caracteristica da segunda fase, a caligréfica infantil. A crianga adquire firmeza no manuseio
do instrumento grafico; sua escrita se regulariza e o tragado das letras ja segue regras
simples. A maturidade e o equilibrio da escrita sdo atingidos entre os 10 e 12 anos de idade.
E na terceira fase, chamada de pds-caligrafica, que ocorre a transformacdo da escrita.
Nesta fase, entre os 12 e 13 anos de idade, pode-se perceber a influéncia dos aspectos
psicoldgicos do individuo em sua produgdo grafica. Se a escrita nasce de necessidades
internas do desenvolvimento geral da pessoa e da influéncia do contexto social, é evidente
que ela seja uma forma de reflexo deste desenvolvimento

Freinet (1977) contribuiu com os estudos sobre a escrita em “O método natural:
a aprendizagem da escrita” apontando as etapas constituintes do desenvolvimento da
escrita, que ocorre em consonancia com o contexto ao qual a crianga faz parte. Segundo
o autor, aos dois anos de idade a crianga ja realiza seus primeiros desenhos ou garatujas,
que podem ser interpretados por ela como sinais escritos.

Para além dos rabiscos, Freinet (1977) aponta o nome como o primeiro contato
da crianga com a lingua escrita. Tanto o sentido da escrita como a ligacdo entre a lingua
falada e escrita, ficam evidentes a partir do momento em que a crianga entende aquilo
que ja foi convencionado socialmente. Quando a crianga aprende a escrever alguma coisa
que faga sentido para seu grupo, ela utiliza a escrita como um meio necessario para a sua
expressdo, assim como ela o faz no caso da palavra emitida oralmente.
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Aos quatro anos, a crianga ja tenta reproduzir as letras de maneira convencional
e isso pode ser percebido quando ela nomeia e data tudo aquilo que lhe pertence. Fica
evidente que ha a necessidade de comunicar-se € a crianga usa as letras como um sistema
referencial de possibilidades da comunicacao.

O ritmo com que a crianga se desenvolve marca o momento de identificacdo da
palavra com o objeto e da compreensdo do cddigo; e a copia torna-se cada vez mais
“correta”. Segundo Freinet (1977), a linguagem escrita reflete a maturagdo motora e isso &
perceptivel a medida que os desenhos das criangas se tornam mais elaborados e repletos
de significados

Entre os cinco e seis anos, a crianga apropria-se dos elementos da linguagem escrita
utilizando os elementos de materiais escritos como, por exemplo, as histérias contadas e
compartilhadas com o grupo. Neste momento, a crianga também passa a compreender
tanto a estruturagdo da frase como da palavra. A construcao livre das palavras conduzira a
escrita fonética, onde a ligagdo som-grafia sera objeto de gran e atengéo.

A aprendizagem da escrita depende do dominio do espaco e o desenvolvimento
da logica. Freinet (1977) salienta que a escrita legivel do nome refletira a aquisicdo do
esquema. A medida que a crianca explora o meio e se depara com situagdes que suscitem
o raciocinio, relagbes de ordem se estabelecerao e ela apreendera mais facilmente o sinal
escrito.

Luria (1988), diferente de Ajuriaguerra et al. (1988) e Freinet (1977), publica o texto
“O desenvolvimento da escrita da crianga” apresentando a sua teoria genética de aquisi¢édo
da escrita. Em estudo que objetivou investigar o desenvolvimento da escrita em criangas de
quatro a seis anos de idade, ainda sem a influéncia escolar, Luria observou a transformagao
das grafias e dos modos de operar desses sujeitos em situagdes experimentais. Em seus
estudos, ele constatou que as criangas de quatro - cinco anos ndo conseguiam entender
as instru¢des dadas por ele, assim como ndo eram capazes de entender a escrita como
um instrumento. Isso se deve ao fato de que, nesse momento, as criangas sdo capazes
de imitar como os adultos escrevem, anotar uma palavra intuitivamente, mas ainda nao
apreenderam os atributos psicoldgicos que justificam um ato com a escrita.

Escrever pode ser comparado a um brinquedo, ou entdo, pelo fato de ndo
compreenderem a fung¢éo da escrita, as criangas se prestam a execugédo do material escrito
dissociando o que ele é, daquilo que ele pode representar. Para Luria (1988), os rabiscos
indistintos produzidos pelas criangas nesse estagio nao tinham relagao significativa com
aquilo que era ditado na situagéo experimental, o que o levou a concluir que ndo ha escrita
nesse momento, ainda que para a crianga rabiscar fosse uma atividade corriqueira. Essas
sdo as caracteristicas do primeiro estagio da pré-historia da escrita na crianga, chamada
de fase de pré-escrita ou de fase pré-instrumental: “esta fase é a primeira dos atos diretos,
a fase dos atos imitativos, primitivos, pré-culturais e pré-instrumentais” (p.155).

Outro aspecto caracteristico dessa fase é que a crianga ndo desempenha a escrita
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atribuindo-lhe uma fungdo mnemonica; a memodria ndo beneficia a escrita, ao contrario,
“atrapalha” porque a crianga “mobiliza todos os expedientes da memadria mecénica direta”
durante a sua execugéo (p. 156). Aos poucos, a crianga vai tornando aquilo que ela escreve
em “signo auxiliar da memoria”. Ainda que nao haja diferenciagdo na aparéncia da escrita, a
crianga comega a atribuir fungéo para seus tragos e associa-los com aquilo que é falado ou
ditado. Luria (1988) considera esta a primeira manifestagdo de escrita no que diz respeito
a palavra.

Aquilo que a crianga escreve passa a organizar seu comportamento e a revestir-
se de algum significado, embora esse significado ainda ndo seja reconhecido por todos.
Nesse estagio do desenvolvimento, a crianga passa a buscar as marcas que fardo o papel
de relembra-la sobre algo. Mas, segundo Luria, “o signo grafico primario ndo-diferenciado
ndo é um signo simbdlico que desvende o significado do que foi anotado” (p. 159) porque
a crianga nao se recordara, de fato, aquilo que foi grafado. Esse é o percurso feito para,
posteriormente, seus rabiscos e linhas tornarem-se signos dotados de significado comum
para todos.

Luria (1988) identifica dois caminhos que pressupdem um passo dado pela crianga
em direcdo a substituicdo do signo primario nao-diferenciado para o diferenciado: ela pode
se manter retratando arbitrariamente o contetdo dado ou pode registrar uma idéia na forma
de pictogramas. Isso foi vislumbrado pelo autor na repeticdo de seu experimento com uma
crianga de quatro - cinco anos quando ela diferenciava o que foi escrito com base na
influéncia que o ritmo da frase pronunciada imprimia no ritmo d producéo grafica

Por ser variavel, essa escrita pode refletir a maneira como a crianga percebe os
estimulos e imprime seu ritmo pessoal expresso na forma de registro.

Os numeros e a formas sdo dois outros fatores que contribuem para a transi¢cao
da fase nédo-diferenciada para a fase diferenciada da atividade grafica. No experimento
de Luria (1988), o primeiro destes fatores contribui na alteragdo do carater imitativo da
atividade grafica, ainda elementar, ao tornar possivel o uso de signos que correspondem
ao numero apresentado para criancas de quatro - cinco anos. A medida que a crianca
vai tornando sua produgéo gréfica em “instrumento funcionalmente empregado”, mesmo
que essa produgao seja imperfeita em seus contornos, ja é possivel a ela ler aquilo que
escreveu. O outro fator, a forma, foi utilizado por Luria (1988) para acelerar o processo de
diferenciagdo. Ele constata que, quando a crianga tenta expressar elementos relativos ao
tamanho, a forma e a cor, a produgdo grafica melhora qualitativamente, se assemelhando
a pictografia primitiva

O periodo em que a escrita se torna pictografica é definido quando a crianga atinge
a idade de cinco - seis anos. Nessa fase, a crianga apresenta desenhos que acabam
por desempenhar a fungéo de signos, se confundindo com a expressao escrita, mas néo
passando de um processo que se encerra nele mesmo € ndo medeia nenhuma relagéao
entre o produto e o significado
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Esse periodo ndo chega a se desenvolver plenamente pelo fato da crianga iniciar o
aprendizado da escrita alfabética simbdlica na escola ou mesmo antes disso, marcando o fi
da pré-histéria da escrita infantil. Entendendo que a inser¢do na escola possibilita a crianga
o contato com novas técnicas apesar de ndo ter dominado as antigas, e questionando
sobre como seria possivel ela conhecer elementos do alfabeto mesmo sendo incapaz de
escrever relacionando as letras para entdo usa-las em sua pratica primitiva, Luria (1988)
considera que o desenvolvimento da escrita ndo ocorre continuamente. O autor entende
que a melhoria gradual do processo de escrita € marcada pela substituicdo de uma técnica
pela outra, e é isso que vai caracterizar o desenvolvimento da escrita.

Ainda que a crianga ndo saiba usar o mecanismo da escrita, ela sente-se confiant
naquilo que ja sabe e, no primeiro estagio de desenvolvimento da escrita simbdlica,
retomara uma fase de escrita ndo-diferenciada como ja experimentado anteriormente. A
medida que a crianga vai se apropriando dos mecanismos da escrita simbdlica, elaborados
culturalmente, ela dota de significado aquilo que escreve. A crianga vislumbra a superagéo
de sua pré-histéria quando concatena aquilo que faz com aquilo que é essencialmente
social, para depois dominar a escrita, que Luria (1988) chama de “o mais inestimavel
instrumento da cultura” (p. 189).

Ferreiro e Teberosky (1991), na “Psicogénese da lingua escrita”, percorrem um
caminho paralelo ao de Luria para explicar como ocorre a evolugdo da aprendizagem
da escrita. Tendo por base o trabalho experimental, as autoras constroem uma nova
explicagdo sobre os processos e as maneiras pelas quais as criangas aprendem a ler e
a escrever. No livro “Reflexdes sobre alfabetizagao”, Ferreiro (1985) apresenta algumas
idéias sobre a pratica de alfabetizagédo a partir das investigagdes sobre a psicogénese da
escrita da crianga. Segundo ela, assim como um sistema de representagdo da escrita é
construido a partir de um processo histérico, as criangas também percorrem um caminho
semelhante ao tentarem compreender como funciona um sistema de escrita ja formulado
e do qual elas ndo tém dominio. Partindo da concepgdo de que as criangas aprendem
independentemente da escolarizagdo, a autora exprime a idéia de que a crianga pode
construir um conhecimento sobre a escrita mesmo sem compreender o sistema de escrita;
o tragado de “linhas onduladas ou quebradas”, “continuas ou fragmentadas”, ou de “uma
série de elementos repetidos” ndo pode ser considerado como escrita, salvo quando aquele
que Ié acompanhou como o material escrito foi produzido pela crianga e consegue captar o
que ela quis expressar (p. 18).

Em seus estudos, Ferreiro aponta que a escrita infantil progride regularmente,
constituindo trés periodos, a saber: distingdo entre representagéo iconica e nao-iconica;
construcéo de diferenciacédo (qualitativa e quantitativa) da escrita; e fonetizacéo da escrita.
No periodo de representacédo iconica e ndo-icbnica ocorrera a diferenciacao entre as marcas
graficas figurativas e nao-figurativas. A distingdo entre desenho e escrita € fundamental
para a construgao da escrita pela crianga. No desenho, os grafismos reproduzem a forma
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dos objetos; ao escrever, os grafismos ndo reproduzem a forma dos objetos nem seus
contornos ou sua disposicdo espacial. Segundo Ferreiro, as primeiras caracteristicas da
escrita infantil sdo as formas utilizadas (que a crianga observa nos escritos produzidos
socialmente e ndo se empenha em criar novas formas - letras) e a ordenagéo linear que
elas ocupam, nao indicando, necessariamente, uma convengao.

O que caracterizara o periodo posterior, o de construgdo de diferenciagao
(qualitativa e quantitativa) da escrita, sera a tentativa das criangas em construir formas
de diferenciagéo entre os escritos; & preciso garantir, por exemplo, que o que esta escrito
€ o nome de um objeto ou de uma pessoa. Tentando fazer o texto ser compreendido, as
criangas estabelecem critérios intrafigurais, relativos a: quantidade de letras necessarias
para que o texto possa ser interpretado (cerca de trés letras); qualidade das letras, devendo
estas serem diferentes umas das outras e/ou estarem posicionadas de maneiras diferentes
mas sem alterar a quantidade de letras. Uma palavra sera diferente da outra em fungéo da
articulagao desses dois critérios. Essas formas iniciais de diferenciacdo sdo chamadas de
“hipbteses”.

Para Ferreiro (1985), este periodo de constru¢cdo de diferenciagbes é chamado
de hipotese pré-silabica, que é caracterizado pela despreocupagédo com as propriedades
sonoras da escrita. Distinguir as escritas produzidas comega a gerar a necessidade de
sistematizagdo dos critérios de diferenciacdo. Se antes a relagdo do escrito com a fala
ndo era observada, a marca do préximo passo, o da hipotese silabica, é justamente a
de considerar essa relagdo. Comecga a ficar evidente para a crianga que as partes se
relacionam com o todo quando ela descobre que “as partes da escrita (suas letras) podem
corresponder a outras tantas partes da palavra escrita (suas silabas)” (p. 24). Quanto ao
eixo quantitativo, fica clara a correspondéncia entre a quantidade de letras e a quantidade
das partes que é reconhecido na emissao oral. Nesse momento, ha um salto qualitativo na
escrita da crianca.

Segundo Ferreiro (1985), essa hipotese é muito importante porque ajuda na obtencao
de um critério geral que contribuira na regulagdo da quantidade de letras a serem escritas
e direcionara o foco da crianga quanto as variagdes sonoras entre as palavras. Apesar
disso, a definicdo da quantidade de caracteres a serem utilizados na escrita se tornara
contraditdria pela necessidade de garantir um nimero minimo de letras para que o escrito
seja legivel e de regular a interpretagdo dos caracteres escritos e a sua correspondéncia
das silabas emitidas sonoramente.

Outra caracteristica a ser destacada é que as letras podem adquirir valor sonoro
estavel, o que levara a correspondéncia entre palavras semelhantes. A escrita atende
também a esse critério, visto que se ha semelhanga entre as partes sonoras, 0 mesmo
ocorrera com aquilo que é grafado.

Os conflitos surgidos ai podem conduzir a crianga a um outro processo. O periodo
de transigdo entre a concepgao silabica e a concepgéo alfabética da escrita, € chamado
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de hipotese silabico-alfabética. A crianga deixa para tras idéias ja construidas para
assumir outras novas, descobrindo que a silaba é constituida de “elementos menores”,
ndo podendo ser considerada como uma unidade (FERREIRO, 1985, p. 27). A escrita da
crianga é caracterizada pela aplicagdo da hipdtese silabica (onde para se escrever uma
silaba é necessario apenas uma letra) e a analise dos fonemas da silaba.

Para Ferreiro (1985), posteriormente, inicia-se o periodo de fonetizagdo da
escrita. A crianga utiliza a hipotese alfabética que é caracterizada pela correspondéncia
entre fonemas e grafias, havendo a compreensdo de que todos os fonemas devem ser
representados. A crianga passa a compreender que uma silaba pode ter mais de uma letra
em sua composicao e que “a identidade do som ndo garante identidade de letras, nem a
identidade de letras a de sons” (p.27), sendo posta ai a questéo ortografica

A progressdo de um periodo para o outro estara relacionada diretamente com o
conhecimento construido anteriormente pela crianga, ndo havendo uma marca temporal
fixa para a permanéncia em cada periodo. Grandes avangos poderdo ser observados
assim como a retomada da hip6tese anterior aquela que a crianga opera; o fato de a
crianga escrever alfabeticamente ndo da garantia de que ela tenha dominado as regras
ja convencionadas da lingua, mas ja da seus primeiros passos para a sua compreensao.

3| CONSIDERAGOES FINAIS

Antes mesmo de frequentar a escola, a crianga ja vivencia situagdes de leitura e
escrita. Cercada por letreiros, rétulos, livros, revistas entre outros portadores de texto, ela
se apropria do que seja ler e escrever a partir da observagdo que faz dos adultos nos
contextos ao qual esta inserida.

Ainda que a crianga faga as suas experimentagdes que conduzirdo ao
desenvolvimento da escrita, o meio ao qual ela faz parte interfere sobremaneira nesse
processo. Para o professor, estarem contato com as teorias que explicam o desenvolvimento
da escrita contribui na condugéo das criangas durante a aprendizagem da escrita, visto
que elas estardo sujeitas a escolarizagéo e isso contribuira para que haja a formalizagao
de um conhecimento que comegou a ser construido ainda com as experimentagdes de
sua pré-historia.

Cabe ressaltar que o processo de aquisicdo da escrita € também um processo de
aquisigdo de uma habilidade motora, uma vez que ele s6 estara completo quando a crianga

tiver dominio de todos os componentes nele envolvidos.
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RESUMO: O Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) se constitui no principal documento que
estabelecera as diretrizes de como a instituigéo
de ensino ira caminhar de forma ativa, com
o intuito de promover um ensino significativo
e contextualizado em relagdo a realidade do
cotidiano do aluno no qual se encontra inserido.
Além disso, o PPP é a forma pela qual a escola
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estabelece um dialogo com a sociedade, com o
intuito de atender as necessidades formativas
exigidas pela mesma. Diante disso, este trabalho
teve por objetivo realizar um estudo de caso em
relagédo a estrutura e redagdo de um PPP de um
estabelecimento de ensino estadual localizada
na cidade de Patrocinio/MG. Ao se analisar
o PPP, observa-se que o mesmo foi redigido:
/) sem embasamento tedrico; i) auséncia de
legislagbes que norteiam a educagdo basica
no Brasil; iii) erros ortograficos e sem o rigor
da lingua portuguesa; iv) baixa relevancia em
relacao a motivar a participagdo da comunidade
externa e; v) pouco envolvimento com a redagéo
do PPP. Neste sentido, é urgente e necessario
que a instituicdo se envolva na (re)elaboragéo
do projeto com vistas a ser uma escola que se
encontre em sintonia com a sociedade e que
possibilite uma educacdo que promova o aluno
a condicao de um sujeito ativo e participante da
sociedade.

PALAVRAS-CHAVE: Educacgido basica, estudo
de caso, projeto politico pedagodgico, sujeito ativo

THE IMPORTANCE OF POLITICAL
PEDAGOGICAL PROJECT (PPP) AS A
CONNECTION BETWEEN SCHOOL AND
SOCIETY: CASE STUDY IN A STATE
SCHOOL IN THE MUNICIPALITY OF
PATROCINIO/MG

ABSTRACT: The Pedagogical Political Project
(PPP) is the main document that will establish
the guidelines on how the educational institution
will move actively, with the aim of promoting
meaningful and contextualized teaching in
relation to the reality of the student’s daily life in
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which is inserted. In addition, the PPP is the way in which the school establishes a dialogue
with society, in order to meet the training needs required by it. Therefore, this work aimed to
carry out a case study in relation to the structure and writing of a PPP of a state educational
establishment located in the city of Patrocinio/MG. When analyzing the PPP, it is observed
that it was written: ji) without theoretical basis; ii) absence of legislation that guides basic
education in Brazil; iii) spelling errors and without the accuracy of the Portuguese language;
iv) low relevance in terms of motivating the participation of the external community and; v)
little involvement with the writing of the PPP. In this sense, it is urgent and necessary for the
institution to be involved in the (re) elaboration of the project with a view to being a school
that is in tune with society and that promotes an education that promotes the student to the
condition of an active and participating subject. of society.

KEYWORDS: Basic education, case study, political pedagogical project, active subject.

1| INTRODUGAO

O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) se constitui em um documento que estabelece
as diretrizes e objetivos que a instituicdo de ensino deve possuir para se constituir em
espago que possibilite um ensino mais significativo, contextualizado e que se insere dentro
de uma comunidade. Ao longo da histéria, a educacdo vem se empenhando em ser um
elo entre a sociedade e as necessidades formativas do mercado de trabalho. Logo, as
instituicdes de ensino passaram a incorporar os diferentes modelos de gestédo provenientes
de linhas de producao (Taylorista, Fordista e Toyotista) que migraram de uma percepgao
de individuo capaz de exercer uma fungdo mecénica (Taylorista) a condicdo de que o
individuo é tdo importante para o funcionamento da estrutura organizacional que passou a
ser chamado de colaborador, conforme implementado pelo modelo de gestdo de producao
da empresa Toyota (CHADDAD, 2022; GUIMARAES; FILHO, 2022; SOUZA; BRITO, 2022).

Neste cenario, as famosas “grades curriculares” eram adequadas a necessidade
de formagdo de pessoas para atuarem em diferentes linhas de produgdo e segmentos da
sociedade que demandam méao-de-obra e ndo tinham a preocupagao de levar o aluno a
sair da passividade enquanto sujeito pertencente a uma sociedade, e que como tal, precisa
se posicionar e refletir sua condi¢cao para que eleve o seu bem estar e de sua comunidade.
No Brasil, somente a partir do ano de 1994, o presidente Fernando Henrique Cardoso
passa a realizar projetos de lei e politicas publicas que possibilitam as diferentes unidades
escolares (publica e privada) e em seus diferentes segmentos (educagao infantil, basica e
superior) a terem a liberdade de adequar as diferentes habilidades e competéncias de cada
unidade curricular, de forma a se adaptar a realidade na qual se encontram inserida nas
comunidades (COSTA, 2021; GUEDES, 2021; LANCA; FERNANDES, 2020; OLIVEIRA;
VELANGA; NICHIO, 2021).0 PPP ganha importancia e reconhecimento como o documento
oficial a ser elaborado com participagdo de membros pertencentes aos diferentes segmentos

da comunidade escolar (alunos, pais e familiares, professores e técnicos administrativos,
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a diregdo e demais membros da comunidade) que passa a ter no PPP a “ponte” que
possibilita a comunidade externa a se inserir no ambito escolar e esta passa a oferecer
um ensino voltado aos anseios da comunidade (ARAUJO, 2021; COSTA; ALMEIDA, 2020;
SILVA; PACHECO, 2022; SOUZA; BRITO, 2022).

A literatura recente apresenta inumeros trabalhos que procuraram investigar o PPP
em suas diferentes dimensbes e grau de importancia. Entretanto, os inUmeros estudos
apontam para problemas que ja parecem ter si tornado crénicos nas instituicdes de ensino,
entre os quais: /) a ideia de que s6 a equipe diretiva deva trabalhar no melhoramento do
PPP; ii) a falta de interesse por grande parte dos professores, que alegam nunca terem
visto o PPP na escola, bem como a sua aplicagéao; iii) a falta de percepgéo da importancia
do PPP como elo entre o ambito escolar e a comunidade na qual, a escola se encontra
inserida e; iv) a falta de empatia por parte dos professores em relagdo a importancia dos
pais e/ou responsaveis na construgdo de um PPP entre outros (ARAUJO, 2021; COSTA,
2021; FERREIRA; JUNIOR, 2020; OLIVEIRA; AMARAL, 2022).

Frente ao exposto, este trabalho teve por objetivo avaliar criticamente a estrutura
textual de um PPP de uma escola estadual localizada na cidade Patrocinio/MG e apontar
possiveis alternativas que possam levar a comunidade escolar a melhorar o seu PPP de
forma a se aproximar cada vez mais da realidade dos alunos e da comunidade na qual se

encontra inserida.

2| REVISAO DA LITERATURA

O PPP se constitui em um dos documentos mais conhecidos e discutidos no &mbito
escolar, capaz de promover discussdes mais amplas e que necessita de constantes
revisdes, a fim de se adequar as necessidades da comunidade escolar e as mudangas
promovidas pela sociedade. Entretanto, inumeros professores negligenciam sua parcela
de contribuigao atribuindo tal responsabilidade a diregao e supervisdo escolar, culminando
na falta de atualizagao do PPP ao ponto de torna-lo desatualizado e fora de sintonia com a
realidade escolar. Inimeros trabalhos (ARAUJO, 2021; COSTA; ALMEIDA, 2020;COSTA,
2021; GUEDES, 2021) s&o relatados na literatura recente que reforcam a necessidade de
construgdo, adequacgao e revisio periddica de um PPP que se constitui em um documento
unico em cada instituicdo de ensino, visto que o mesmo retrata a singularidade de cada
realidade escolar que se encontra dentro de uma comunidade, na qual o seu contexto é
unico.

Ferreira e Junior (2020) realizaram uma analise critica do PPP da Escola Centro
Familiar de Formacdo por Alterndncia Manoel Monteiro (CEFFA M. M.) localizado na
comunidade de Pau Santo, municipio de Lago do Junco/MA, que funciona com fundamentos
na pedagogia da alternancia. Os pesquisadores construiram breves histéricos que tratam

da fundagao e da metodologia da alternancia e analisaram o processo de formagdo com
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fundamentos nas trés categorias que contextualizam o ensino de ciéncias. Logo, pode-se
concluir que o PPP da escola foi construido e é reformulado a partir de todos os processos
de formagédo, contexto do aluno e sua reflexdo sobre realidade até a elaboragdo de uma
proposta de intervengdo que surge a partir dos alunos e sua reflexdo no contexto no qual
se encontram inserida.

Freitas e Aquino (2020) analisaram a correlagéo entre a pedagogia das competéncias
com o PPP do IFCE, a partir de trabalhos desenvolvidos por diferentes autores da teoria
do capital humano. Os pesquisadores concluiram que existe uma intrinseca relagédo entre
o desenvolvimento da pedagogia das competéncias e as diferentes mudangas no modelo
produtivo a partir do século XX. Além disso, a presenga de uma forte influéncia da teoria
pedagodgica nas legislagdes que norteiam a educacgao profissional e tecnoldgica

Neto e colaboradores (2021) procuraram investigar a importancia que os
professores atribuiam ao PPP da Escola Municipal Emérito Nestor Lima localizada na
cidade de Parnamirim/RN. Os pesquisadores aplicaram um questionario contendo 16
questdes objetivas para 25 dos 45 professores da escola. Os resultados evidenciaram
que: i) a grande maioria dos professores ndo compreendem a importancia da comunidade
externa na construcao do PPP; ii) a falta de divulgacéo e publicidade do PPP para toda a
comunidade; iii) a falta de percepgéo, pelos professores, em relagédo a importancia do PPP
para a qualidade da educagdo na prépria escola; iv) muitos professores nunca tiveram
contato com o PPP e ndo percebem a aplicagdo do mesmo na institui¢ao.

Ribeiro e Gentil (2021) propuseram avaliar o PPP do ensino médio e a relagéo do
mesmo com 0 acesso ao ensino superior de uma escola estadual localizada no municipio
de Caceres/MT. A pesquisa foi de carater qualitativo e pautado em analise documental. Os
pesquisadores concluiram que havia pouco registro no PPP que indicasse a relagdo em
comento.

Albarado, Russo e Hage (2022) investigaram a relagdo do curriculo escolar com
o PPP de escolas do campo, das aguas e das florestas na regido Amazdnia nos estados
da Amazoénia e Para. Os pesquisadores avaliaram a construgdo dos diferentes dialogos
estabelecidos nas lutas dos movimentos sociais destes povos pelos territérios em que se
encontram inseridos. A investigagao se pautou em diferentes questionamentos que levou
a uma reflexdo critica referenciada na teoria Freiriana que reporta a denuncia e anuncia a
educagao publica do campo que se construiu de forma coletiva por todos os integrantes
das escolas que objetivam efetivar a proposta pedagogica das diferentes comunidades
existentes na regido amazodnica.

Oliveira e Amaral (2022) avaliaram a presenga da Educacdo Ambiental (EA) no PPP
de uma escola estadual do interior do estado de Sdo Paulo. O instrumento de pesquisa
era de carater qualitativo com a participagédo de 35 professores do Ensino Fundamental Il
e o Médio nas diferentes areas do conhecimento, em fungao da transversatilidade do tema
em investigagdo. Os pesquisadores concluiram que uma grande parcela dos professores
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desconhecia a natureza do conteudo presente no PPP e a forma de se abordar a EA neste
documento. Entretanto, apos diversos momentos de discussédo entre os pesquisadores
e os professores, estes passaram a entender a importancia da EA e sua abordagem e
contextualizagdo dentro do PPP, bem como a compreensao de se realizar debates entre os
professores e a equipe gestora da escola.

Inimeros outros trabalhos foram realizados e publicados em diferentes periddicos e
que buscaram investigar o PPP sob diferentes pontos de vista, contexto e analise estrutural
do préprio documento. Entretanto, os estudos apontam para a falta de conhecimento em
relagdo a estrutura do PPP, bem como das suas diferentes dimensdes e contextos que fazem
parte deste instrumento de fundamental importancia. Neste contexto, sera apresentadaa
analise critica de toda a estrutura do PPP em relagao a sua escrita e que pretende apontar
as inumeras fragilidades, bem como possiveis sugestdes de melhoria a fim de colaborar

para a melhoria do PPP no estudo de caso a seguir.

3| ESTUDO DE CASO

3.1 Identificaga

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) analisado é proveniente de uma escola estadual
localizada no municipio de Patrocinio, no estado de Minas Gerais. O PPP apresenta todas
as informagdes para sua devida identificacdo e algumas complementares, tais como: /)
e-mail e telefone de contato: i) nimero de registro no INEP; iii) divisdo do quantitativo
de alunos por sexo, raga e etnia; iv) o percentual de alunos que dependem de transporte
publico e v) o numero de professores por série.

A introdugcdo apresenta uma linguagem clara e satisfatéria, visto que procura
apresentar as principais finalidades de um PPP “ser uma bussola para as atividades
escolares,” 0 que sugere a participagéo coletiva de toda a comunidade escolar no esforgo
de construir um projeto que expresse a combinacao das vivéncias e experiéncias internas e
externas ao ambito escolar, oportunizando para a comunidade a construgdo de uma escola
que atenda os seus anseios e necessidades. Sabe-se da real importancia do envolvimento
e participagdo das familias que possibilitara a comunidade sentir-se parte integrante da
escola, levando-a a uma maior compreensao da sua importancia na participagao no cotidiano
escolar, o que resulta em uma melhor promogao do processo de ensino-aprendizagem.

Ao se apresentar o tépico “a escola em numeros”, o PPP ja fornece informacdes
preliminares de forma simples, objetiva e linguagem acessivel que possibilita a inclusdo
de pessoas menos instruidas no que se relaciona ao entendimento do PPP. Desta forma,
a escola demonstra a preocupagao em construir um PPP que esteja ao alcance de todos
em termos de compreenséo e entendimento. Além disso, sdo apresentados no inicio do

PPP dados preliminares que se constituem como indicadores que transmitem a imagem
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de uma boa nogéo das caracteristicas da escola e do seu publico. Neste sentido, existe a
concretizacao da ideia de que os fatores socioeconémicos da comunidade escolar estdo
diretamente relacionados com os alunos e como isso podera influenciar no processo
de ensino-aprendizagem. Logo, apresentar esta condigdo nos principios do PPP é algo
extremamente importante para a sua elaboragao e aplicagédo diante da comunidade na qual
se insere o estabelecimento escolar. Entretanto, com a finalidade de melhorar e aproxima
cada vez mais o PPP a realidade da comunidade, se faz necessario acrescentar dois outros
indicadores:

* Renda familiar: Na ultima linha do histérico da escola é relatado que a escola
“... atende alunos em sua maioria residentes em periferias de baixa renda
e de zona rural e alunos com necessidades especiais”. Em “diagndsticos,
encontram-se os dados que forneceram subsidios para este relato, estes pode-
riam aparecer ja nesse inicio na forma de indicadores.

e Distribuicdo da populagao escolar urbana por bairros: na parte de “diag-
nosticos”, encontram-se informagdes capazes de subsidiar este relato e que
poderiam configurar no inicio na forma de indicadores, com o intuito de deixar
clara a nogéo do percentual de alunos que habitam na regido da escola.

3.2 Marco Referencial

Sabe-se que a apresentagao do contexto histérico da escola é de suma importancia
para se entender como a instituicdo vem se construindo e se consolidando ao longo dos
anos e que estas informagbes sdo de fundamental importancia tanto para que a escola
possa desenvolver um PPP mais adequado e que atenda as mudancas exigidas pela
comunidade onde esta inserida. No entanto, percebe-se uma preocupagdo excessiva e
muito acentuada em relacao aos aspectos politicos da escola que se embasa na imagem
de pessoas publicas de prestigio e reconhecimento regional que é caracteristico da politica
e cultura na cidade onde se localiza a referida escola. Além disso, observa se a falta de
informacdes que possibilitam a escola ser vista sob um olhar mais abrangente em relagao
ao municipio e a regido do Alto Paranaiba, sendo que estas informacbes poderiam ser
obtidas de forma atualizada por meio de informagdes obtidas pelo ultimo censo do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)

No tépico “marco situacional”, percebe-se a presenga de indices sécio-culturais
e econdmicos, bem como o conhecimento empirico da comunidade escolar. Realizou-
se corretamente um diagnostico do alunado e de suas familias, atentando-se para a
necessidade de implementacdo de politicas que aproximam as relagbes da escola com
a comunidade e estabelecem maiores colaboragdes para melhorias e maior eficiéncia no
processo de ensino-aprendizagem.

Notdpico“marcofiloséfic amissao/finalidade daescolaficaclara, conforme escrito
no PPP “A missdo escolar é buscar estratégias para a construg¢ao do conhecimento a
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partir da vivencia do educando, tendo em foco a formagao pedagégica, voltada para
a aprendizagem académica, valores éticos e morais. Contribuindo para a formacao
de cidadaos capazes de construir uma sociedade mais justa e solidaria, sendo um
agente transformador do meio em que esta inserida.”

No topico “marco operatorio” foi realizado um diagnostico da escola em relagao
a infraestrutura fisica e recursos humanos e de forma correta foi apontado as caréncias
e dificuldades presentes no ambito escolar. Entretanto, tais informagdes poderiam ser
apresentadas no topico “diagndstico”, uma vez que este ja apresenta de forma detalhada
os dados socioeconémicos dos alunos atendidos pela instituigdo, bem como a estrutura
fisica e os recursos humanos e tecnoldgicos presentes na escola. Embora se perceba que
o diagndstico foi bastante minucioso e atento a relagdo da comunidade escolar, percebe-
se uma ambiguidade e até certa confusdo em relagado a interinstitucionalidade baseada na
familia, comunidade e sociedade. Como evidéncia desta confusao, podemos citar um trecho
retirado do PPP no final deste tépico: “A comunidade escolar tem participagdo nos
eventos festivos, realizagao de projetos, palestras, apresentagdes teatrais, porém,
nao se envolve efetivamente na rotina escolar.” Possivelmente a expressdo “nao se
envolve efetivamente na rotina escolar...” tenha sido feita em relagédo aos conteudos
curriculares das disciplinas ministradas na escola, desconsiderando, de forma equivocada,
que “... eventos festivos, realizagao de projetos, palestras, apresentagoes teatrais...”
ndo fazem parte da rotina escolar. Além disso, chama-se a atengao para o fato de que
estas atividades sdo momentos propicios para ocorrer maior engajamento dos alunos nas

atividades curriculares.

3.3 Diagnéstico

Ao se tratar do sub-topico “analise de desempenho” a partir da referéncia de
dados coletados de organismos de avaliagdo externa como o SIMAVE, observa-se uma
coeréncia dos resultados de desempenho da escola em relagdo a media regional e nacional.
Entretanto, no que tange a avaliacdo de desempenho de alunos das séries do ensino
fundamental e do médio, as justificativas apresentadas entre as quais: /) encerramento de
contrato de professores; ii) rotatividade de alunos em fungao de pais itinerantes e jii) alunos
que precisam conciliar atividades de estudo e trabalho, ndo séo fatores que explicam por si
s6 o baixo desempenho. E notério que a instituicdo de ensino tenta se eximir de sua parcela
de contribuicdo para tais “fracassos avaliativos”, o que deveria ser um ponto de reflexa
para toda a equipe pedagdgica em relacdo a atuagéo e capacidade de atender os anseios e
necessidades dos alunos que fracassam e que nos deixa a pergunta: “Qual seria o papel da
escola neste desempenho? Como a escola pode contribuir para melhorar tais resultados?”
Além disso, os resultados obtidos, segundo avaliagdo do SIMAVE, sido apresentados em
forma gréafica sem nenhuma introdugéo e/ou contextualizagdo que poderiam fazer mencéo

a estes resultados, que ndo sao discutidos e/ou comparados com avaliagdes anteriores e
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até mesmo entre as diversas areas avaliadas.

Os fatores “étnicos, culturais e econdmicos” e a relagdo destes com os
comportamentos expressados pelos alunos, uma vez que reflete o ambiente em que vivem.
A escola foi assertiva ao perceber que as questdes disciplinares como consequéncia do
ambiente sociocultural no qual a escola esta inserida e os seus alunos convivem em seu
cotidiano. Além disso, a preocupagdo com a possivel violéncia familiar e as questbes
étnicas sociais ganhas destaque no PPP, demonstrando uma real sensibilidade ao se
construir o planejamento com agdes que possam amenizar ou minimizar os possiveis
impactos negativos no processo de ensino-aprendizagem do aluno. As acgbes relatadas
no PPP levam a proposi¢cdo de uma conscientizagdo dos alunos e que podem ser capazes
de torna-los alunos pré-ativos e participativos na luta contra estes problemas que assolam
muitas familias da escola.

No que tange “A escola como ambiente participativo”, percebe-se uma visdo que
resulta em uma proposta clara, executavel e moderna de gestéo participativa. Observa-se
uma composicao e atuagdo do colegiado de forma ativa que por intermédio de pesquisas
e discussbes com os estudantes, demonstra preocupagdo com a inclusdo de todos os
segmentos da comunidade escolar, em especial as familias, no ambiente e nas propostas
de agbes a serem executadas pela instituicdo.

3.4 Plano de agao

O plano de agdo é bem detalhado e construido com agdes e definigdes dos
responsaveis por cada agado. Percebe-se que este plano de agdo pode colaborar,
efetivamente, para a construgdo de agdes pedagodgicas a serem desenvolvidas de forma
positiva e bastante produtiva, durante o ano letivo, se for colocado em pratica. Entretanto,
tais agdes demonstram bastante lentidao para obtengéo de resultados com posterior tomada
de decisdes, entre as quais podemos citar: atividades diagnésticas realizadas com o
uso de papel sulfite, cartolina, lapis e borracha. Sabe-se que tais materiais ndo podem
deixar de serem utilizados, mas muitas atividades diagndsticas poderiam ter estes recursos
substituidos por recursos tecnoldgicos como, por exemplo, avaliagbes e formularios a
serem realizados e preenchidos utilizando-se a sala de informatica com coleta de dados em
tempo real e redugéo de gastos e geragao de residuos que serdo dispostos no ambiente.

Em relagdo aos fatores que contribuem para o baixo rendimento dos alunos do
ensino fundamental e médio, estes necessitam de um diagndstico mais bem elaborado e
de um maior planejamento e conjunto de agdes efetivas que se destinem a contribuir para

minimizar o baixo rendimento dos alunos matriculados nestes ciclos de ensino.

3.5 Plano de formagao continuada dos profissionais da escol

Neste topico, o PPP se limita a fazer mengéo as possiveis diferengas em termos de

formacao dos professores e apresenta o percentual de professores que possuem ou nao
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licenciatura plena para o exercicio da docéncia. Além disso, € apresentado o percentual de
professores com curso superior completo, no qual todos os professores possuem formagéao
para as séries iniciais do ensino fundamental |, este percentual cai para 63,5% nos anos
finais do ensino fundamental e se acentua ainda mais no ensino médio com somente
53,30% dos profissionais com formagao superior completa. Tais percentuais se apresentam
acima da média estadual e nacional, o que demonstra a déficit de profissionais nos trés
ultimos anos da educagéo basica e que contribui para o mau desempenho dos alunos em
avaliagbes de qualidade aferidas tanto pelo estado quanto pela Unido. Entre as areas que
possuem déficit de profissionais se encontram as ciéncias da natureza (quimica fisica e
biologia). Além disso, n&o foi apresentado e/ou relatado nenhuma proposta de capacitagéo
e/ou qualificagdo de forma continuada para o corpo docente, que caminha em diregao a falta
de politicas voltadas para incentivar/estimular os docentes em programas de capacitagao
e qualificacdo continuada. Isto pode ser observado pelo percentual de titulagdo que os
professores habilitados possuem: i) pés-graduacao /ato-sensu concluida (98%); ii) stricto-
sensu, nivel mestrado (3%) e iif) nenhum docente em nivel de doutorado (concluido ou em
andamento). Diante desta realidade, a escola ao questionar os professores em relagéo
a percepcao de sua propria formacgéo, 97% afirmam estarem preparados e capacitados
o suficiente para atuarem como professores. Esta informagéao reforga a ideia de falta de
interesse por capacitagdo e/ou qualificacdo e se alinha com a falta de politica de estado.
A ideia do professor imutavel, auto-suficiente em conhecimento e sempre atual frente as

continuas mudangas pela qual a educagao passa a todo instante.

3.6 Faltas e/ou auséncias dos professores

As faltas e/ou auséncias justificadas ou ndo séo relatadas no PPP como um problema
na continuidade do processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Entre os motivos que
ocasionam a auséncia dos professores estdo: i) violéncia nas escolas; ii) precarizagao
da atividade docente; iii) carga horaria de trabalho excessiva; iv) problemas de salde.
No entanto, a escola relata que existem poucos casos de auséncia de professores e as
medidas que sao tomadas a fim de reduzir o impacto negativo no processo de ensino-
aprendizagem. Entre as medidas é relatado no PPP que tanto o diretor e/ou o vice-diretor
quanto a parte pedagdgica da escola vao para a sala de aula na eventual auséncia de um
professor. Além disso, duas novas motivagdes para eventuais auséncias do professor sdo
apresentadas: motivos ndo-declarados (auséncias injustificadas) e a participagdo em curso
de capacitagao e/ou formagao, sendo que esta ultima entra em contradigdo em relagéo ao
fato de que 97% dos professores afirmaram para a propria instituicdo que estao preparados

e capacitados o suficiente para leciona .
3.7 Atendimento Educacional Especializado (AEE)

O PPP apresenta o conceito e/ou definicdo de AEE, as diferentes formas e recursos
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para considerar um aluno com AEE, entre os quais: /i) relatérios e laudos médicos;
ii) relatérios elaborados pelos profissionais da educacao; iii) avaliagbes diagnosticas
elaboradas e aplicadas pela prépria escola; e iv) ordem ou decisdes judiciais. Além disso,
estabelece algumas estratégias para se trabalhar com AEE e com o objetivo de atender
suas necessidades especiais 0 que possibilita sua inclusédo, acessibilidade e eliminagao de
barreiras para a plena participagéo e processo de inclusao social. Entretanto, afirma que o
atendimento se dara, prioritariamente, em sala com recursos multifuncionais da escola ou
de outra instituicdo de ensino. Associado a isso, ndo se faz nenhuma mengéao a capacidade
que a escola possui de atender a que categoria de alunos do AEE e ndo apresenta nenhuma
fundamentagéao legal que assegura o direito do aluno a este atendimento, bem como nao
define as diferentes classes de alunos que se enquadram na condigdo para AEE. Soma-
se a isso a auséncia de qualquer resultado proveniente de trabalho com AEE em anos
anteriores e quais seriam os resultados positivos e negativos alcan¢ados, ndo existindo no
PPP nenhuma mengéo de projegao de trabalhos, metodologias para ampliar e diversificar o
atendimento de alunos AEE. Logo, esta parte necessita ser totalmente reescrita com maior
rigor e com a apresentacao de referéncias legais que estabelecem diretrizes, curriculos,
formas de aprendizagem e os direitos dos alunos com AEE. Entretanto, sabe-se que apesar
de fundamentagédo legal que resguarde o atendimento de alunos que se enquadram no
AEE, existe uma falta de interesse e politicas publicas em todas as esferas (municipal,
estadual e federal) que garanta um atendimento eficiente destes alunos.

3.8 Educagao Ambiental

O PPPintroduz e apresenta algumas importancias em relagédo a educagédo ambiental,
sem fazer mencdo a nenhuma referéncia da literatura que fundamente o que foi escrito.
Além disso, sdo descritas algumas possiveis atividades que podem ser desenvolvidas
no ambito escolar, mas é notoério que tal escrita € desprovida de qualquer experiéncia
pratica vivenciada dentro ou fora do dmbito escolar. Esta afirmacgéo pode ser reforcada pela
auséncia de qualquer agao concreta confirmada pelo proprio PPP. A Educagdo Ambiental
€ um verdadeiro “calcanhar de Aquiles” em todas as instituigdes de ensino basico, uma
vez que em todas as unidades curriculares a serem trabalhadas poderiam tratar desta
questdo que permeia os aspectos cientificos, politicos e sociais dentro e fora do ambito
escolar e que se faz tdo presente e atual no contexto no qual o aluno se insere. Tratar
a tematica se resume a fazer cartazes e montagens em isopor para pseudo feiras de
ciéncias e comemorar o dia da agua, do indio e do meio ambiente expressado por meio
de poluigdo visual e geragdo de residuos que levardo décadas e centenas de anos para
o ambiente se decompor. A dificuldade dos professores entenderem e quererem mudar
a forma de enxergar que todas as areas de conhecimento devem e necessitam passar
por uma abordagem interdisciplinar, dificulta a realizagdo de atividades mais assertivas e

afirmativas em relagdo ao meio ambiente. Além disso, ndo existe nenhuma referéncia que
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fundamente o que foi escrito sobre educagdo ambiental.

3.9 Erros ortograficos, gramaticais e a falta de formatagao

Sabe-se que a lingua portuguesa possui uma variedade e complexidade de regras
que dificultam ou trazem duvidas no momento da escrita. Entretanto todo e qualquer tipo de
texto deve-se prezar pela maior proximidade com a norma culta da lingua portuguesa. Logo,
na redagdo de um PPP, este deve passar por inUmeras leituras e sucessivas corregoes
gramaticais e textuais a fim de se obter um bom texto que possua uma boa fluidez de
leitura e seja compreensivel sem a presenca de ambiguidades e/ou palavras que possam
trazer duvidas ou mas interpretagdes em relagao ao que foi escrito e sua real intengdo. O
PPP apresenta inumeros erros ortograficos, gramaticais, concordancia verbal e nominal,
acentuagao e pontuagdo o que deixa claro que mesmo a instituigdo possuindo profissionai
da area de letras, os mesmos ndo tiveram o cuidado e a atencdo necessaria de corrigir o
texto com o intuito de torna-lo legivel e mais compreensivel. Diante disso, faz-se necessario
realizar a revisdo ortografica e gramatical de todo o texto a fim de dar um aspecto mais
profissional ao PPP, visto que os professores sdo os responsaveis pela redagdo do mesmo.

A formatagcdo de um trabalho se constitui em uma parte de conferir o texto uma
melhor estética em toda a sua extensdo. Além disso, possuimos a Associagéo Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT) que disponibiliza de forma gratuita, manuais que se encontram
sempre atualizados e que possuem o objetivo de formatar e conferir, a qualquer trabalho
redigido, um padréo no formato de apresentacdo o que possibilita um texto de melhor
leitura e o aspecto técnico do trabalho redigido. No PPP, observa-se que 0 mesmo possui: /)
excesso de espagamentos; ii) falta de uniformidade em termos de extensao dos paragrafos;
iy excesso de partes em branco ao longo de toda a sua extensédo (dando a ideia de
aumentar o numero de paginas, com o intuito de mostrar um documento mais volumoso
em termos de paginas); iv) figuras com baixa nitidez e sem um padrdo em termos de
tamanho; v) falta de uniformidade no espagamento entre as linhas; vi) excesso de uso de
marcadores, que poderiam ser reunidos em um paragrafo; vii) uso de variadas cores em
titulos e subtitulos, o que ndo é recomendado pela ABNT; viii) a fonte escolhida (Helvética)
ndo é a recomendada para a redacéo de projetos, que deveria ser Times New Roman ou
Arial 12; ix) a falta de numeracéo de titulos e subtitulos; x) a falta de um sumario mais
bem elaborado e com numero da pagina em que se localiza cada titulo ou subtitulo entre
outras configuragdes que se encontram em desacordo com a ABNT. Logo, a escola precisa
buscar uma capacitagdo ou capacitar pelo menos um profissional da escola para realizar
esta formatagdo, mesmo sabendo que no quadro de profissionais existem pessoas que
concluiram especializagdo e até mesmo mestrado, o que evidéncia um desinteresse e,
sobretudo um descaso para com o PPP da escola.
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3.10 Referéncias

Ao longo de todo o texto do PPP, ndo se observou nenhuma referéncia bibliografic
que fundamentasse os aspectos tedricos e legais referentes as diferentes etapas e
modalidades de ensino trabalhadas na escola. Além disso, n&do foi encontrada nenhuma
referéncia bibliografica ao final do texto que indicasse alguma fundamentacéo para a redacéo
do PPP. Diante disso, o texto precisa passar por uma revisao geral a fim de subsidiar toda a
extensdo do texto com referéncias bibliograficas basicas e complementares em relacéo as
diferentes modalidades de ensino que a escola trabalha e alegislagédo que regulamenta estes
niveis de ensino em qualquer de suas instancias. Além disso, a auséncia de referéncias ao
longo de toda a extensao do texto deixa duvidas quanto a veracidade de muitas definicées
conceituacgdes, afirmacdes e informacdes que foram inseridas ao longo de todo o PPP.
Diante disso, este projeto precisa passar por uma vasta revisao e inclusdo de referéncias
que possam dar credibilidade e veracidade a muitas informagdes apresentadas ao longo do
texto, uma vez que a condugdo da construgdo do PPP é coordenada por profissionais da
area da educacéao tendo 98% de seu quadro com o titulo de especialista, podendo possuir
alguns com especialidade em gestao/inspeg¢ao escolar e outras que trabalham direta ou
indiretamente com este tema.

Sugestao de algumas referéncias bibliograficas para auxiliar/nortear no processo de
reestruturacédo do texto do PPP da escola, bem como oferecer um embasamento tedrico

capaz de transformar o PPP em um documento com uma boa fundamentagéo tedrica.
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3.11 Equipe de elaboracao do PPP

E mencionado que a equipe de elaboracdo do PPP era constituida por: /) um diretor
e vice-diretor; ii) dois professores intituladas “especialistas” e jii) vinte e nove professores
provenientes das mais diversas areas de formagédo e que atuam nos diversos segmentos
de ensino da instituicdo. Considerando que todo este contingente de profissionais (trinta
e trés professores ao todo) e que, possivelmente, sdo detentores de curso superior e até
de mesmo de especializagcdo a nivel lato-sensu, gera-se uma preocupacao em relagao
a forma com que este documento foi elaborado sem nenhum encadeamento de ideias
acompanhada da falta de referéncias para sustentar e/ou subsidiar varias definicbes
conceitos e fundamentar o préprio PPP. Além disso, é nitido que a verséo final do texto ndo
passou por uma rigorosa reviséo ortografica em relacdo a norma culta da lingua portuguesa,
que ficou demonstrado pelos inumeros erros de ortografia, acentuagdo, pontuagéo e frases
sem estrutura e/ou sentido. Isto deveria gerar uma grande preocupacgéo por parte dos
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profissionais da educagéo, pois colocam o seu nome em um documento que foi escrito sem
nenhum rigor e que se apresenta como um grande contraditério, visto que o professor exige
de seus alunos os critérios da norma culta da lingua portuguesa em avaliacdes e trabalhos.
Diante disso, sugere-se que toda a equipe pedagogica e os docentes passem por cursos
de capacitagao, ofertados por uma equipe de consultoria e/ou assessoria a ser contratado
pelo estado e ofertado em todas as Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE), uma
vez que este problema deve se repetir em outras escolas do estado de Minas Gerais. Além
disso, o PPP precisa ser construido de forma séria e compromissado, uma vez que se trata
de um documento que ira nortear todos os aspectos relacionados ao processo de ensino-
aprendizagem, bem como as relagdes que se estabelecem entre a escola e o contexto no

qual se encontra inserido.

3.12 Consideracoées finai

Ao se analisar o PPP, verifica-se que o0 mesmo apresenta bons aspectos e
informacgdes importantes que poderiam ser mais bem apresentadas se fosse criada uma
equipe, previamente treinada/capacitada/supervisionada por intermédio de profissionai
especialistas ou com maior conhecimento do que € um PPP e sua importancia como
documento norteador das praticas pedagdgicas da escola. E notério que os professores néo
tém conhecimento ou possuem falta de interesse em colaborar com a constru¢dao do PPP.
Além disso, é fundamental que os profissionais desta instituigdo busquem conhecimento
ou entendimento de que nenhum documento da instituicdo pode ser escrito sem a devida
previsdo de referencial tedrico que fundamentam o que querem e/ou pensam em escrever.
A falta de referéncias e, principalmente, de legislacdo que norteia o sistema educacional
brasileiro, passa a impressao de que os professores nunca leram ou néo tiveram vontade
de ler para fundamentar melhor o PPP e qualquer outro documento expedido pela escola
que requeira um referencial tedrico. Além disso, é urgente a capacitagao dos professores
em relagdo as normas da ABNT para a reformulagdo deste PPP ou de qualquer outro
documento, visto que a falta de conhecimento destas normas é muito clara e evidente.

Neste sentido, recomenda-se que este PPP seja reescrito com vistas a atender
todos os apontamentos levantados pelos avaliadores, bem como outras consideragdes que
possam vir a surgir durante o processo de (re)elaboragéo deste PPP;todos os professores
necessitam passarem por cursos de capacitagdo que trate da ABNT voltada para: i)
formatacéo e escrita de documentos; i) estrutura e regras para se fazer referéncias no corpo
do texto e na parte de referencias bibliograficas entre outros pontos de suma importancia.
Ao final de todo este processo de capacitagdo e reformulagdo do PPP, o mesmo precisa
passar por uma rigorosa corregdo textual a ser realizada pelos professores da area de

linguistica da escola e, se necessario, um profissional externo
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ODONTOLOGIA

RESUMO: Desde os tempos mais remotos o
planejamento vem orientando a pratica de acdes
voltadas para uma efetiva transformacdo da
realidade. O plano de agéo é um instrumento que
pode ser orientado com base em ferramentas
norteadoras, evitando esquecimentos e
a improvisagdo. Entre estas ferramentas
encontra-se o 5W2H, denominado assim por
se constituir de perguntas fundamentais para o
desenvolvimento de um planejamento (O que,
Onde, Quando, Quem, Por que, Como, Quanto).
Este relato descreve a aplicagao desta ferramenta
por estagiarios de um Curso de Odontologia
de uma universidade no Nordeste do Brasil. O
5W2H possibilitou, com clareza e agilidade, a
orientagdo dos alunos quanto a construgdo de
um plano de agido e oportunizou o vislumbre
acerca da preparagdo em uma das areas de
seu futuro trabalho. A organizacédo das agoes e
as reflexdes oriundas desta experiéncia, pautam
o desenvolvimento da visdo de um profissional
atento as demandas sociais de sua éarea de
atuacdo, bem como denotam a importancia da
academia como indutora de novas formas de
pensar as praticas profissionais.
PALAVRAS-CHAVE: Educagao em Odontologia.
Saude Bucal. Técnicas de Planejamento em
Saude. Diretrizes para o Planejamento em
Saude.

APPLICATION OF THE 5W2H TOOL IN
PLANNING ACTION BY INTERNED IN
DENTISTRY

ABSTRACT: Since ancient times planning has
been guiding the practice of actions aimed at an
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effective transformation of reality. The action plan is an instrument that can be oriented based
on guiding tools, avoiding forgetfulness and improvisation. Among these tools is the 5W2H,
so called because it consists of fundamental questions for the development of a plan (What,
Where, When, Who, Why, How, How much). This report describes the application of this tool
by trainees of a Dentistry Course at a university in the Northeast of Brazil. The 5W2H tool
allowed, with clarity and agility, the orientation of the students in the construction of an action
plan and gave them the opportunity to glimpse a preparation in one of the areas of their future
work. The organization of the actions and the reflections arising from this experience, guide
the development of the vision of a professional attentive to the social demands of his area
of expertise, as well as denote the importance of the academy as an inducer of new ways of
thinking about professional practices.

KEYWORDS: Dental Education. Oral Health. Health Planning Techniques. Planning
Techniques. Guidelines for Health Planning.

1| INTRODUGAO

O planejamento sempre existiu, desde as mais remotas civilizagdes. Em meio a
terras desertas, a transformacao de aldeias em cidades se deu a partir do desenvolvimento
iniciado ha milhares de anos, tempo em que os colonizadores originais buscavam se
organizar para desviar a agua dos rios a partir de canais e transformar a realidade local
(MLODINOW, 2015).

Da idealizacdo de guerras a mega construcdes, esse tipo de agdo poderia ser
definido atualmente como uma programagdo ou projeto, em uma tentativa de evitar
a improvisagado e alcancgar, a partir de uma série de atividades e requisitos, as metas e
objetivos estabelecidos (ROCHA, 2011).

Na saude, a area do planejamento engloba desde os processos de formulagéo
de politicas até os modos de organizagdo das praticas (programagio) e suas formas
de operacionalizagdo e avaliacdo. Enquanto técnica, a programacéo tem sido relatada
como uma metodologia que visa organizar a oferta de servigos no ambito local, como em
unidades de saude ou instituigdes, voltado para o enfrentamento de problemas especifico
e direcionar as agdes em grupos populacionais priorizados (TEIXEIRA, 2015).

Considerando um contexto cercado por incertezas e a necessidade de mudanca
para transformar e melhorar e as condi¢gdes que se apresentam, o ato de planejar relaciona-
se com prever no presente algo que precisa ser executado no futuro. O planejamento é
um instrumento utilizado por atores e agentes para intervir na realidade, composta por
necessidades sentidas e fatores demograficos, culturais, psicossociais, epidemioldgicos.
Na perspectiva desenvolvimentista e econdémica ganhou maior notoriedade frente a
limitagdo dos recursos financeiros disponiveis e o aumento da demanda por diversos tipos
de servigos publicos (SANTOS NETO et al., 2015).

No entanto, as caracteristicas da organizagdo do trabalho para suprir as
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necessidades populacionais ainda sdo marcadas por uma excessiva fragmentagcéo de
tarefas e continuidade na adogéo de atributos administrativos “fayolistas”, os quais orientam
um planejamento centralizado nos niveis superiores de uma organizacdo. Isso gera um
distanciamento entre o que se pretende fazer e a execugao propriamente dita visto que o
planejamento ndo deve ser tarefa exclusiva de gerentes planejadores e sim compartilhado
por todos os atores envolvidos (AMARAL; CAMPOS, 2016).

Entre as ferramentas utilizadas para organizar as agdes a serem desenvolvidas
no ambito local a construgdo de um plano de agao mostra-se como um instrumento que
pode ser construido de forma simples, mas ndo simpléria, e ao mesmo tempo inovador.
Sem demandar complexos passos metodoldgicos, esse plano deve considerar os objetivos
propostos, populagédo a ser beneficiada, a natureza da relagdo entre os envolvidos e o
cenario, os procedimentos a serem adotados e o processo de avaliagdo dos resultados
(GIL, 2010).

Visando uma alta qualidade da produgéao industrial automobilistica, a partir de avangos
conscientes e uma organizagao que gerasse menor custo, a ferramenta denominada 5W2H
foi implantada para minimizar os riscos inerentes a improvisagao. Foi experienciada desde
o desenvolvimento de novos produtos até a implementagédo de processos de trabalho que
revolucionou a industria (LISBOA; GODOQY, 2012).

O nome 5W2H tem origem na lingua inglesa e é assim denominado por se referir
a cinco perguntas iniciadas pela letra W (What, Where, When, Who, Why) e duas pela
letra H (How e How Much). Tem como principal finalidade orientar e possibilitar clareza
aos atores que tomardo a frente na construgdo de um plano de agao e desta forma evitar
descompassos ou esquecimentos de elementos fundamentais no desenvolvimento das
atividades que visem a modificagdo de um estado atual (MARQUES, 2015).

No setor salde essa ferramenta tem sido utilizada para apoiar o processo de
planejamento, ndo somente realizado no nivel gerencial, mas sim incluindo os atores
e setores estratégicos que compdem os estabelecimentos. Diante da simplicidade de
utilizagdo, pode ser aplicada em contextos menores e por pessoas sem muita experiéncia
no desenvolvimento de planejamento. Estudos indicam resultados positivos na sua
utilizagao, incluindo: melhoria da fidedignidade das informagdes de indicadores, agilidade
na organizagao de processos, melhoria da qualidade dos servigos e redugédo de custos.
(LIMA; DUTRA, 2010; BOM ANGELO; DEMARCHI; LIMA, 2011; CARLESSO; TAVARES,
2014).

Diante destas vantagens e considerando a pouca experiéncia dos atores quanto ao
planejamento de agdes, foi proposto aos alunos do nono semestre do Curso de Odontologia
da Unifor ainclusao da referida ferramenta para construgado de um plano de agéo objetivando
orientar atividades em um campo de estagio. Este trabalho teve por objetivo descrever a
experiéncia de utilizagdo da ferramenta 5W2H por estagiarios de um Curso de Odontologia

de uma universidade no Nordeste do Brasil.
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2| DESCRIGAO DA EXPERIENCIA

Trata-se de um relato de experiéncia vivenciada por estagiarios do 9° semestre do
curso de Odontologia de uma universidade privada no Nordeste do Brasil.

O Estagio Extra Mural é uma disciplina que tem por objetivo desenvolver a
autonomia dos alunos alinhando seus conhecimentos praticos e tedricos com a finalidad
de desenvolver agbes de atengdo a saude sistémica e bucal no ambito de instituigdes
publicas, privadas e/ou filantropicas, baseando- se no planejamento aplicado no contexto
da promogao de saude, em parceria com gestores, equipes de saude e a comunidade.

A partir de pactuacéo realizada com 6rgéo publicos e privados, a implementacéo
do estagio permitiu aos alunos uma atuagdo em unidades de atengéo primaria a saude
do municipio de Fortaleza e instituicbes que atuam com grupos especificos, como idosos,
puérperas, pessoas com deficiéncia e criangas em condigdo de vulnerabilidade social. De
2016 aos dias atuais (2022) a ferramenta 5W2H tem sido adotada para a construgcéo de
plano de acao dos estagiarios, visando planejar e desenvolver agdes preventivas em saude
em uma instituicdo para criangas na primeira infancia (de zero a seis anos de idade) em
condigao de vulnerabilidade social.

As atividades se iniciam ap6s o contato prévio com o coordenador da instituicdo e
pactuacgdo das datas e horarios conforme estabelecidos no plano de ensino da disciplina.
No primeiro dia de visita a instituicdo foi realizado o reconhecimento do espaco social
em todos os setores da instituicdo. Com isso, os alunos puderam conhecer a estrutura
fisica e tecnolégica dos ambientes, funcionarios, apoiadores voluntarios e o publico-alvo.
O histoérico e o funcionamento da instituigdo foram detalhados pelo coordenador em um
auditério apds breve roda de conversa com o grupo de alunos. Com receptividade para
acolher propostas inovadoras de intervengéo nos participantes, a coordenagéao incentivou o
desenvolvimento de multiplas atividades de educagao em saude voltadas ndo somente para
as criangas como também para os responsaveis, buscando o fortalecimento do vinculo.

Durante o reconhecimento dos ambientes e a roda de conversa, sob orientagdo do
docente, os alunos fizeram anotagdes de dados relevantes para subsidiar a construgao
de um plano de agdo. Com todos os dados obtidos surgiu o questionamento de como
organizar as agdes a serem desenvolvidas identificando os materiais e responsaveis
por cada atividade. Apos discussdo, os alunos se limitaram a indicar as atividades que
pretendiam realizar, ndo se chegando a um consenso de como organizar as agdes de forma
que fossem contemplados aspectos relacionados as limitagées temporal, espacial, material
e humana.

A partir de uma discussao sobre o método, o grupo descreveu os componentes da

ferramenta tomando por base a realidade do planejamento local (quadro 1).
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Componentes do 5W2H Descrigao/Utilizagao

What O que sera realizado
Who Quem serdo os responsaveis pelas agbes e
qual sera o publico-alvo?
Where Em quais setores as atividades serdo realizadas?
Quais as datas que as atividades seréo realizadas e qual o tempo a ser
When "
utilizado em cada uma delas?
Qual a motivagao técnica e cientifica para a realizagéo de cada
Why o
atividade?
How De que forma/método as atividades serao operacionalizadas?
ual a quantidade de participantes e de materiais necessarios para a
How Much Q a P P P

operacionalizagado das atividades?

Quadro 1 — Método de utilizagédo dos componentes do 5W2H conforme adaptacéo para o planejamento
dos estagiarios.

Fonte: Autores

A partir do consenso no grupo, o docente orientou 0 momento seguinte, que teve a
finalidade de construir um quadro explicativo para inserir cada um dos questionamentos em
colunas e possibilitar a organizagéo das ideias. Um dos alunos ficou com a responsabilidade
de realizar o gerenciamento junto ao plano e comunicar aos participantes no decorrer da
execugdo. Os estagiarios construiram uma planilha realizando um checklist para evitar
esquecimento dos elementos essenciais que compdem um plano de agéo. A partir das
fichas de cadastro da proépria instituicdo os alunos buscaram dados sociodemograficos para
obter o perfil dos participantes, considerando principalmente a faixa etaria e os aspectos
relacionados a alimentagdo, moradia e responsaveis.

3| RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir dessa analise de situagédo e diante de um perfil social homogéneo, com
caracteristicas condizentes a vulnerabilidade social e restrigdo alimentar, os participantes
foram divididos em grupos de acordo com as seguintes faixas etarias: 0 a 2 anos, 2 a 4
anos, 4 a 6 anos, 6 anos ou mais. Isso possibilitou que as atividades fossem direcionadas
de acordo com o perfil dos participantes. O grupo propds um total de nove atividades
com foco na prevencdo e melhoria das condi¢des de saude bucal, incluindo as seguintes
metodologias como apresentado no quadro 2.
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Roda de conversa Realizada com os pais ou responsaveis com enfoque na saude e
cuidados de higiene bucal e corporal.

Instrugéo de higiene oral Utilizando o macromodelo oral para facilitar o entendimento e propor
a participagéo das criangas.

Distribuicao de folders Folders confeccionados com propdsito educativo, focando na técnica
de escovagao, utilizagdo do dentifricio fluoretado e do fio denta

Momento ludico Contacgédo de histérias, musicas infantis, desenhos para pintura,
exibicdo de filmes infantis sobre saude oral e jogos educativos

Escovacao supervisionada Consiste na orientagao da correta higienizagéo oral, estimulando a
autonomia e a conscientizagdo da importancia da manutengéo da
saude bucal.

Exame bucal com finalidade | Para deteccéo de lesbes ou doencas orais, realizado com espatulas
epidemiolégica de madeira e registrado de acordo com critérios utilizados como
padréo para classificagado de necessidades em saude bucal para
priorizar a assisténcia odontoldgica.

Tratamento restaurador Caracterizado pela remogéo de tecido cariado amolecido por meio
atraumatico (ART) de instrumentos manuais e restauragao do elemento dentario com
cimento odontolégico a base de ionémero de vidro, material capaz de
liberar flor na cavidade oral

Quadro 2 — Atividades com foco na prevencgéo e melhoria das condi¢gdes de saude bucal

Fonte: Autores

Para cada atividade proposta os alunos buscaram o suporte em referencial tedrico
que buscava justificar o porqué Why da sua indicagdo para o grupo em especifico
Esse referencial foi concentrado em artigos e livros dos campos de Saude Coletiva e
Odontopediatria utilizados como referéncia no Curso de Odontologia. Essa etapa foi
criteriosamente acompanhada pelo docente, visto que a proposigdo de atividades fora do
alcance da percepgéo e participagéo de criangas e responsaveis impossibilitaria o sucesso
de acordo a finalidade proposta

Por solicitagcdo da coordenagdo da instituicdo o grupo buscou atividades que
privilegiassem aspectos ludicos com o foco no brincar, especialmente para contrapor as
dificeis condigbes a que os participantes estédo sujeitos quando da vivéncia no cotidiano.
Além disso, proposicéo de atividades que possibilitassem uma maior interagéo entre os
préprios participantes e seus responsaveis e familiares, visando o fortalecimento do vinculo
familiar.

Com o objetivo de realizar varias atividades simultaneamente, o grupo selecionou
diversos ambientes Where disponiveis na propria instituicdo, incluindo: recepgéo, sala
de leitura, espago cinema, espago teatro e escovédromo. Para operacionalizagdo das
atividades nas datas agendadas When os alunos foram divididos em duplas e visualizaram
os responsaveis Who. Previamente a realizagao das atividades os alunos utilizaram o plano
de acéo para relembrar as etapas de como How seriam desenvolvidas as metodologias
para as atividades e o quantitativo How Much de material a ser utilizado de acordo com a
quantidade de participantes prevista. Um total de 48 criangas em condigao de vulnerabilidade
social assim como os respectivos pais/responsaveis foram assistidos.
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A ferramenta 5W2H tem sido demonstrada como uma ferramenta que auxilia
no desenvolvimento de um plano para realizagdo de atividades em diferentes areas
(VENTURA; SUQUISAQUI, 2020). No cenario dos estagiarios, facilitou a construgdo do
plano para o desenvolvimento de atividades, possibilitando melhor clareza e maior nivel
de detalhamento das ag¢des quando comparado com semestres anteriores quando a
ferramenta ndo era utilizada. Entre os fatores que podem ter facilitado a ades&o dos alunos
destaca-se o nome da ferramenta, que por si s6 denota curiosidade em busca do significado
dificultando qualquer tipo de inferéncia sobre o seu significado. As metodologias ativas
promovem autonomia das estudantes, pois os encaminham a reflexdes propiciadoras de
aprendizagem, concatenando teoria e pratica de forma mais efetiva (BERBEL, 2011).

Um outro fator evidenciado foi a facilidade para realizagdo do método, especialmente
por se tratar de questbes relacionadas aos aspectos operacionais apds a atividade de
reconhecimento do espaco social e a atuacao em grupo, permitindo o envolvimento de
todos os alunos. Este aspecto se tornou evidente com a utilizagdo da ferramenta, pois
a participacdo dos alunos na experiéncia contemplou a exigéncia para o planejamento
tornar as agoes efetivas. Neste ambito, a questdo motivacional ganha importancia quando
se observa a reduzida efetividade de planejamentos onde ha uma baixa intencdo dos
participantes na mudanga de comportamento (HAGGER; LUSZCZYNSKA, 2015).

Fundamental em qualquer tipo de planejamento em saude, a andlise de situagéo
deve ser tomada como ponto de partida para possibilitar a identificagdo, descrigdo e
explicacao dos problemas de saude de uma determinada populacéo, objetivando identifica
as necessidades sociais e determinar as prioridades. Essa caracterizagédo, de acordo com
variaveis demograficas, socioecondmicas e culturais, permite a discusséo e planejamento
de agdes de acordo com o perfil da populagéo a ser assistida (TEIXEIRA; VILABOAS; DE
JESUS, 2010).

Reconhece-se que nem todos as intervengdes planejadas s&o capazes de serem
incorporadas a longo prazo, tornando-se rotina para um melhor seguimento dos resultados,
especialmente quando se trata de agbes educativas com perspectiva de mudangas
comportamentais nos proprios participantes e na instituigdo (HAGGER; LUSZCZYNSKA,
2015). O facil entendimento do método pode ser encarado como um ponto positivo para o
desenvolvimento das praticas, o que possibilitou a construgdo de um mapa de atividades
com agdes coletivas e individuais, que permitiram o alcance dos objetivos pedagodgicos
das atividades, bem como o desenvolvimento do relevante papel social da academia na
comunidade em que esta inserida. O planejamento em educagéo superior deve considerar
a perspectiva da responsabilidade social da instituicdo, bem como orientar as praticas
pedagdgicas para a vivéncia da mediagdo de necessidades e possibilidades (D’AVILA,
2011).

Percebeu-se que apenas a indicagcado de atividades a serem realizadas ndo era

suficiente para garantir uma boa exequibilidade das a¢bes, e que outras perguntas também
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deveriam ser respondidas para facilitar o processo de organizagéo. Para isso, os docentes
auxiliaram o gerenciamento e controle das atividades executadas por meio da técnica
utilizada no desenvolvimento e gestdo do projeto. Nesta perspectiva tempo e recursos
materiais foram poupados, com agilizagdo do processo preparagao prévia das atividades.
A proposta de intervencdo para criangas, separadas por faixas etarias, e responsaveis
reduziu a improvisagéao e facilitou a participagdo dos envolvidos. No entanto, os discentes
tiveram dificuldade em formular as solugdes, talvez pelo distanciamento entre teoria e
pratica, que ainda pode ser encontrado na academia.

Nesse sentido, Pereira e Oliveira (2013) resgatam a importancia do profissiona
atuar no processo saude-doencga na coletividade, considerando as dimensdes econdmica,
social e politica que rompam com uma atuagao biomédica exclusivamente voltada para
assisténcia. Para tal, deve superar grandes desafios que envolvem criatividade e senso
critico para planejar novas formas de intervengao. Estratégias de orientagdo na formagao
de estudantes de graduagéo no nordeste brasileiro consideram que vivéncias externas ao
campus universitario permitem aprendizagem significativa em uma experimentacdo com
a realidade dos servigos de saude. Isso permite uma aprendizagem ampliada de temas
importantes, com correlagao de saberes e praticas, permitindo a participagéo ativa dos
alunos como protagonistas no processo (LEAL et al., 2015).

Especificamente, o planejamento de atividades educativas em saude bucal deve ter
como objetivo o aumento no nivel de conhecimento ndo somente para as criangas, mas
também para os responsaveis, visto que toda a familia deve se responsabilizar higiene
bucal destas. A adogédo de habitos comportamentais na infancia desempenha um papel
importante no estilo de vida durante toda a vida. Desta forma um programa educacional
envolvendo todas a familia tera mais consisténcia quanto a continuidade de novos habitos
em casa em uma perspectiva de empoderamento na promogao da saude (CASTILHO et
al., 2013; TEIXEIRA et al., 2014).

O reconhecimento do porqué Why da realizagdo das atividades possibilitou
reflexdo sobre as condigbes familiares, especialmente quanto a ocupagao, renda e nivel
educacional. Estudo de Paula et al. (2012) explicitou que a influéncia dos valores familiares
se relaciona com os cuidados de saude oral em criangas, tendo um forte impacto negativo
em familias com piores condigdes socioeconémicas. Especialmente em uma condigéo de
vulnerabilidade social, o nivel educacional dos pais ganha extrema relevancia, visto que
a percepgao destes sobre as condigbes de saude bucal podem interferir diretamente na
adocado de habitos saudaveis por seus filhos

Quanto aos tipos e quantitativos How Much de recursos estimados para realizagao
das atividades a ferramenta possibilitou aos alunos que refletissem sobre a utilizagao
dessas tecnologias. No entanto, a ferramenta ndo permite um detalhamento de como
esses materiais serdo identificados e quantificados, pois cabe aos atores que constroem
o planejamento especificar os materiais a serem utilizados de acordo com os tipos de
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atividades de publico-alvo.

O estagio se constituiu como uma atividade consolidada e efetiva dentro do
Curso de Odontologia, colaborando para firmagdo e reconhecimento da vontade de ser
cirurgido-dentista entre os alunos. O campo de praticas foi totalmente aberto e propicio
para o desenvolvimento de um 6timo trabalho, sendo apoiado pela excelente estrutura
da universidade. Oportunizaram-se aulas importantes com foco na atuagéo do cirurgido-
dentista no servigo publico, especialmente em areas com grande vulnerabilidade social.
A experiéncia nos servigos de saude situa os alunos no seu futuro campo de atuagéo,
evitando que eles apenas imaginem como as a¢des acontecem na realidade e a importancia
do bom posicionamento do cirurgido-dentista para melhoria geral das condigdes de saude

da populagao, e ndo apenas da melhoria bucal.

4| CONCLUSAO

A ferramenta adotada possibilitou, de forma rapida, a orientagdo dos alunos quanto
a construgéo de um plano de agao para realizagao de atividades a serem desenvolvidas no
campo de pratica. Também propiciou maior embasamento destes acerca da importancia do
planejamento em saude para o desenvolvimento de a¢des, contribuindo para a efetivacéo
das metas propostas. A pratica oportunizou o vislumbre dos discentes acerca de uma das
areas de seu futuro trabalho e como o processo de insercdo do cirurgido-dentista nos
servigos de saude, pode ser facilitado com a utilizagdo de ferramentas de planejamento
como o 5W2H. As reflexdes oriundas desta experiéncia, pautam o desenvolvimento da
visdo de um profissional atento as demandas sociais de sua area de atuagdo, bem como
denotam a importancia da academia como indutora de novas formas de pensar as praticas

profissionais
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CAPITULO 8

COMPOSICAO DE ESCALA DE RASTREIO DO
DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM INFANTIL
PARA CRIANCAS DE 2 ANOS A2 ANOS E 11 MESES
PARA EDUCADORES DE INFANTES

Data de aceite: 01/09/2022

Aliaska Aguiar

RESUMO: A linguagem ¢é inadiavel no
desenvolvimento global infantil, justificando-se a
sua avaliagdo cuidadosa como um elemento util
a estimulagdo como a identificagdo precoce das
perturbagdes de linguagem. O estudo presente
teve como objetivo elaborar uma Escala de
Rastreio do Desenvolvimento de Linguagem que
pode ser utilizado por educadores de infantes
para qualificar os estagios de desenvolvimento de
linguagem de criancas de 2:0 anos, contribuindo
na otimizacdo da vigilancia do desenvolvimento
da saude da linguagem infantil. A escala
elaborada para a idade de 2 anos foi constituida
com as etapas de desenvolvimento de linguagem
apresentadas de maneira clara e explicitas para
contribuir na promogé&o e na prevengao na saude
da linguagem dentro das praticas educacionais.
O instrumento sugere que os educadores possam
utilizar na vigilancia do desenvolvimento de
linguagem, despertando interesse e motivagéo
destes profissionais, de maneira que atuem
com maior prontidao, interesse e assertividade
sobre o desenvolvimento da linguagem, bem
como contribuir com este diadlogo intersetorial
neste processo, criando condigdes para o
aprimoramento da linguagem e da saude da
comunicagdo humana e, consequentemente, ser
um indicador de felicidade no desenvolvimento
geral da crianca.

PALAVRAS-CHAVE: Desenvolvimento da
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linguagem, escala, vigilancia, educadores.

ABSTRACT: Language cannot be postponed
in the global development of children, and its
careful evaluation is justified as a useful element
in stimulation and in the early identification of
language disorders. The present study aimed
to develop a Language Development Screening
Scale that can be used by educators of infants
to qualify the stages of language development
of children aged 2:0 years, contributing to the
optimization of surveillance of language health
development. childish. The scale developed for
the age of 2 years was constituted with the stages
of language development presented in a clear
and explicit way to contribute to the promotion
and prevention of language health within
educational practices. The instrument suggests
that educators can use it to monitor language
development, arousing interest and motivation
in these professionals, so that they act with
greater readiness, interest and assertiveness on
language development, as well as contributing to
this intersectoral dialogue in this process, creating
conditions for the improvement of language
and the health of human communication and,
consequently, to be an indicator of happiness in
the general development of the child.
KEYWORDS: Language development, scale,
surveillance, educators.

INTRODUGAO

O dominio da linguagem € inquestionavel
no sucesso escolar e na integragéo social como
um aspecto importante do desenvolvimento
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infantil, dada sua relevancia centralidade na socializagdo e no aprendizado, como afirm

Lamego et al. (2018).0 gesto precede o desenvolvimento do vocabulario, pode ser um
marcador precoce de comprometimento posterior da linguagem e servir como identificado
antecipado da linguagem, Hsu; lyer (2016) seguidos de diferengas individuais no
desenvolvimento, tanto na aquisicdo quanto na velocidade e qualidade (Carvalho, Lemos
& Goulart, 2016). Para Hoff (2009 e Oliveira 2013). Embora ocorra uma variabilidade na
aquisicao da linguagem individual da crianca, hd uma sequéncia cronoldgica semelhante
de desenvolvimento para todas, na qual é possivel descrever fases evolutivas e observar
um dominio crescente das habilidades comunicativas quando comparadas em diferentes
faixa etarias, segundo ressalta Sandri et al. (2009).

A aquisicao fonoldgica singular ocorre em uma determinada faixa etaria, o dominio
do sistema fonoldgico da lingua alvo atinge espontaneamente uma sequéncia comum,
Patah; Takiuchi (2008) e Pereira Costa et al. (2013). O desenvolvimento do vocabulario
possibilita um bom desempenho social da linguagem por meio de uma emisséao eficiente e
pronuncia correta. Por volta dos 18 meses de idade, criangas constroem um sistema mental
para representar os sons de seu idioma e para produzi-los dentro das limitagdes de suas
capacidades de articulagdo Hoff (2009).

Em concordancia com os autores Silva et al. (2014) afirmam que a fase de maior
expanséo do sistema fonoldgico ocorre entre 1;6 e 4;0 anos. O aumento do inventario
fonético e eliminagao de processos fonoldgicos, possibilitando a produgao de palavras de
maior extensdo silabica e de estruturas silabicas do tipo consoante-vogal e consoante-
vogal-consoante. Conforme realgam Caminha et al. (2017) os principios e praticas estao
sendo atualizados e consolidados por consensos mais recentes, como o reconhecimento e
a priorizagdo dos chamados “1.000 dias criticos”, compreendendo os nove meses de vida
fetal e os dois primeiros anos pds-nascimento, o que representa um periodo de marcante
vulnerabilidade em termos de sobrevivéncia e desenvolvimento, ao lado do convite de
estimulacdo adequada e de oportunidades. Com 24 meses de idade, a crianga comeca a
reunir duas, trés ou mais palavras em frases curtas. As primeiras frases sdo combinagdes de
palavras de conteudo, e frequentemente n&o incluem palavras com fungdo gramatical, por
exemplo, artigos e preposigdes — nem terminagdes de palavras, por exemplo, marcadores
de plural e de tempo Hoff (2009).

Os primeiros trés anos sao elementares para o desenvolver a audigéo e habilidades
de fala, € um periodo critico de maturacao do sistema nervoso, Dourado et al. (2015). A
linguagem por se tratar de uma habilidade humana é influenciada por causas multifatoriais
(Schachinger-Lorentzon, Kadesjd, Gillberg & Miniscalco, 2018). Os fatores biolégicos, a
maturagdo da integridade auditiva e das estruturas miofuncionais, a condicdo genética
preservada, as caracteristicas individuais, ambientais e socioecondmicas, exercem
influéncia e ajudam adquirir bases para um desenvolvimento sadio na forma, contetdo
e uso Carniel et al. (2017) e EL et al. (2018) e Panes, Ana Carulina Spinardi, Correa;
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Maximino (2018 ) e Pereira Costa et al. (2013) e De Pontonx et al. (2019) e Puglisi; Befi
Lopes (2016)

Dessa forma a linguagem sofre aspectos quantitativos e qualitativos, o ambiente
influencia o desenvolvimento cerebral, afetando diferentes componentes cognitivos,
incluindo a linguagem Buchweitz (2016) e EL et al. (2018) e De Pontonx et al. (2019) e
Puglisi; Befi-Lopes (2016)

Os falantes tardios identificados, mesmo na entrada da faixa normal por idade escolar,
continuam a ter habilidades linguisticas mais fracas. Descrever o nivel de desenvolvimento
da linguagem através de uma avaliagdo implica em contar com testes padronizados com
orientagao, propriedades psicométricas e intervengdo, Sim et al. (2013).

Avaliar é uma tarefa que requer vigilancia continua nos primeiros anos e conhecimento
da normalidade. A vigilancia da linguagem se relaciona a atengao integral a saude e deve
ser observada com promocao, prevencao e identificagdo precoce Coelho et al. (2016 e
Pizolato et al. (2016). A avaliagéo traga uma linha de base do funcionamento linguistico,
tarefa que adota maior conhecimento na interligagcdo dos dominios, esta laboracao requer
procedimentos que caracterizem o desempenho individual em determinado momento da
vida da crianca, Araujo et al. (2010).

O aferimento da linguagem infantil em termos de desenvolvimento adequado e
atempada do cddigo linguistico, é imperativa na construgéo de ferramentas para ser rapida
e precisa com os dominios linguisticos, antes da admiss&o dos 5 anos a educagao formal,
Flérez Romero et al. (2013). Viana et al. (2017) evidenciam que uma criancga é referenciada
para avaliagao é primordial definir a funcionalidade da linguagem. Uma apreciacédo das areas
que envolvem: a audicao, a habilidade oral-motora, competéncias cognitivas. O screening
nos programas de identificagao precoce, o rastreamento antecipado, regular comindicadores
que avaliam aspectos como; fonologia, vocabulario, morfologia, sintaxe, pragmatica pode
coadjuvar na identificagdo de potenciais ou identificar problemas que ameagam a base
de desenvolvimento. Quanto mais pesquisas com dissimeis modalidades disponibilizadas,
maior a gama de instrumentos compativeis para aplicagdo Guimaraes et al. (2015 ). A
partir da demanda procedeu-se analise dos instrumentos elaborados e/ou adaptados
para populacéo brasileira que contribuem para o rastreio das habilidades comunicativas
e a identificagdo precoce. Selecionou-se testes de metalinguagem, linguagem receptiva e/
ou expressiva infantil, normatizadas ou traduzidas para a populagao brasileira, incluindo
inventarios e escalas de rastreios. A analise descreveu-se aos critérios eleitos; tempo
de aplicagao, objetivo do teste, vantagens, limitagbes, tipologia de escalas de rastreios,
inventario parental ou informadores. Arevisao bibliografica publicada por Lindau et al. (2015)
cobriu um periodo temporal de (1975 a 2009), com o objetivo de levantar os instrumentos
sistematicos e formais da avaliagédo da linguagem falada em pré-escolares (2:0 a 5:0 anos),
utilizados 6 em investigagées cientificas no Brasil, construidos em ambito nacional ou em
processo de adaptagdo e validagdo com destaque para as informagdes de autoria, ano
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de publicagdo, elaboragao e faixa etaria do instrumento. Foram descritos sete diferentes
instrumentos em 22 artigos cientificos, niumero baixo em comparagdo a outros paises.
Destes sete instrumentos, quatro eram internacionais e trés desenvolvidos no Brasil € ndo
apresentam versao internacional, todos utilizados por profissionais da saude e educagdo em
contextos clinicos. Dos trés instrumentos desenvolvidos para populagéo brasileira, o ABFW
contempla as habilidades expressiva, enquanto o PROC abrange a habilidade receptiva,
os dois testes citados ndo apresentam versdo internacional. Confirmou-se a caréncia de
instrumentos de avaliagdo da linguagem falada na faixa etaria investigada e sugere-se,
portanto, uma maior aplicagao nos estudos de instrumentos que avaliam pré-escolares,
tanto na construgdo quanto na tradugéo, adaptagao e validagéo de instrumentos utilizados
em outros paises. Portanto, se faz premente a relevancia de construir um instrumento
para pré-escolares que caracterizem e especifiquem o desenvolvimento linguistico tipico
para populagdo brasileira. A contribuicdo de uma ferramenta Gtil dentro dos contextos
educacionais, a otimizagao no processo ensino -aprendizagem como investimento de saude
da infancia através da avaliagdo do educador, mas sobretudo no papel da identificaca
precoce e intervengdo antecedente através da otica dos educadores. A maior incitagdo
no uso escalas de rastreios é o de estabelecer os angulos que devem ser analisados, de
forma que possam caracterizar a configuragdo segura e verossimil do desenvolvimento de
linguagem. As escalas de rastreios refletem os ganhos ao longo do desenvolvimento e tem
o intento de determinar o nivel evolutivo da crianga, através dos dominios linguisticos e da
observagao direta do educador. Consequentemente, ha necessidade de investimento nos
estudos de escalas de rastreios que monitorem a linguagem infantil, quer na construgéo
e na validag&o. Julga-se essencial a inclusdo da escala em programas educacionais de
identificagdo precoce para o desenvolvimento de areas essenciais na saude da infancia,
possibilitando o acompanhamento e reorientagcéo das atividades desenvolvidas nas esferas
educacionais, visando investimento no desenvolvimento infantil.

O presente estudo tem por objetivo a composi¢do de um instrumento intitulado Escala
de Rastreio do desenvolvimento da linguagem infantil para o aferimento da linguagem
em criangas de 2 anos e 2 anos 11 meses, que possa ser aplicado por educadores de
infantes nos cenarios educacionais. A possibilidade em auxiliar a formagao dos educadores
dos infantes sobre os marcadores balizadores da linguagem do Portugués do Brasil que

contemplam o desenvolvimento tipico infantil.

METODOLOGIA

Para o desenvolvimento da Escala de rastreio do desenvolvimento da linguagem
infantil, a definicdo da construgao do instrumento anémalo e a descrigdo foram compostas
por segbes divididas, nas areas especificas de cada um dos dominios linguisticos;

Fonoloégico, Semantico, Morfossintatico e Pragmatico. O intervalo e a paginagdo das
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questdes foram apropriados para encorajar os educadores dos infantes a responderem
as escalas para facilitar a codificagdo dos itens e melhor entendimento textual, para a
contribuicdo da autoaplicagdo pelo educador, destacou-se; identificagdo no cabecgalho da
pagina com o nome do aluno, idade (em anos e meses), ano, nome do educador, data da
observagdo, nivel de gradagdo com ancoras verbais.

1. Procedimentos para os niveis de formato para escala de avaliagédo

O procedimento para o educador do infante observar as criangas deve ser aplicado
nas situagdes das praticas pedagdgicas dentro dos cenarios educacionais, ou seja, aquelas
situacbes em a linguagem ocorrem com maior autenticidade e regularidade. A escala de
rastreio foi apresentada no nivel de formato tipo escala de likert (com 5 classificagdes
ajuda o educador a escolher uma resposta entre as opg¢des apresentadas, distribuidas na
pontuagéo de 0 a 4 pontos (nunca 0, raramente 1, as vezes 2, quase sempre 3 e Sempre
4). O esclarecimento para o educador deve ser sobretudo feito na tomada da paginacéo e
no modo de aplicagao.

2. Procedimentos para a elaboragdo com formulagao dos itens

Os itens foram apresentados em formato de questbes fechadas com seus
respectivos exemplos da educacao infantil, obedeceram a ordem légica pelos quatro
dominios da linguagem (inicia com o Fonoldgico e conclui no Pragmatico) os respondentes
sdo os educadores dos infantes. A elaboragao de cada item definiu-se a partir da pesquisa
bibliografica efetuada na area especifica do desenvolvimento da linguagem com estudos
anteriores de acordo com a literatura nacional e internacional. Cada questdo analisada
individualmente garantiu o importante dado em nao ser ambiguo ou de dificil compreensao
para o educador. A escala implicou em um didlogo intersetorial com o respondente, por isso
ndo somente precisam ser persuasivas, mas devem conter toda a informagéo necessaria
para poder agir com eminéncia esperada, pois é indispensavel levar em conta que o
informante ndo podera contar com explicagdes adicionais.

3. Organizagéo dos itens

A escala foi elaborada e compilada para grupos etarios de 2 anos a 2 anos 11 meses
com itens que organizados com questdes e exemplos referentes as principais habilidades
e fases do desenvolvimento de linguagem oral do Portugués do Brasil, consideradas de
maior relevancia para sinalizar a aquisicdo e os marcos do desenvolvimento linguistico,
dessa forma assegura-se que o educador obtenha acesso aos principais marcos do
desenvolvimento infantil que devem ser esperados para a faixa etaria. Assim, o educador
podera atuar como o respondente cooperativo de seus alunos. A revisao da literatura
especifica serviu de base para as tomadas de decisédo realizadas ao longo do processo
da elaboracéo dos itens da escala, bem como; o uso da linguagem pertinente ao contexto
escolar (palavras usuais da rotina escolar e da vivéncia de vocabulario comum da educagéo
infantil) o instrumento em versao preliminar apresentou-se com 30 itens.

Construir uma escala depende ndo s6 do conhecimento de técnicas, mas,
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principalmente da experiéncia do pesquisador. A construgdo de uma escala deriva de um
processo de melhoria, fruto de tantos exames e revisdes quantas forem necessarias. Cada
questdo deve ser analisada individualmente, para garantir se € mesmo importante, se
ndo é ambigua ou de dificil entendimento Manzato et al. () Uma forma para a construgéo
de respostas de uma escala refere - se ao uso de alternativas escalonadas, ou seja, a
selecao de respostas alternativas, que podem implicar em expressdes de frequéncia, tais
como: Sempre, as vezes ou nunca. Foram levantados alguns critérios necessarios para
a elaboragédo da escala tais como atestam Black et al. (2017 e Carniel et al. (2017b e
Dalmoro; Vieira (2014 e Mello; Grazziotin (2020), segue topicos;

1. Numero de pontos na mensuragdo (medigdo) processo de atribuir nimeros de
formas sistematica, com a finali ade de indicar as diferengas que existem entre eles
com a relagéo variavel que esta sendo medida.

2. Rotulagdo dos pontos da escala para medir a declaragdo apresentada ao
respondente para que ele diga em que medida concorda ou discorda do item
perguntado. Pode-se utilizar um guia adicional como nimeros ou espagos pré-
estabelecidos, indicando a intensidade do item, de maneira que o respondente
visualize uma progressao

3. Forga das ancoras com o uso de numeros para ancorar cada opgao de resposta
€ uma opgao recomendada, pois fornece uma percepgao de continuo.

4.As redagdes das questdes precisam ser bem formuladas, pois séo essenciais para
0 sucesso de um levantamento de dados confiaveis. Sugere o uso de sentengas
curtas, palavras simples e diretas, adequadas ao nivel do respondente; perguntando-
se uma coisa de cada vez e evitando o uso de frases negativas.

5. Adequacéo possivel do uso da terminologia utilizada nas questdes, considerando
as caracteristicas dos respondentes, para facilitar a compreenséo e pontuagéo da
pergunta pelos respondentes.

6. Clareza na elaboragdo do texto para ser conciso, evitando-se palavras
desconhecidas ou ambiguas. Abreviagdes, girias ou termos regionais devem ser
evitados, da mesma maneira que termos especificos que ndo sejam de dominio dos
respondentes.

7. Paginacao e intervalos das questdes: tal item deve ser considerado para encorajar
os educadores e profissionais da area da educacdo a responderem o protocolo,
facilitando a codificagdo das consignas e permitir melhor compreenséo textual.

8. Sequéncia de perguntas pode ser organizada de forma que, dependendo da
resposta, uma ou outra pergunta seja indicada para ser a proxima.

9. O uso de numero impar de pontos na escala, com insergdo de um ponto neutro.
A escala de trés pontos apresenta maior facilidade e possibilidade de expressar a
opinido do respondente com precisao e rapidez. Porém, a escala de cinco pontos,
em média, é considerada a mais precisa e facil. As respostas em nimeros impares
admitem sempre um “ponto neutro”, 22 ou seja, a alternativa do meio da série
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significa nenhum posicionamento em relagédo ao assunto ou nenhuma opiniéo.

10. Ordem das questdes do instrumento: priorizar uma ordem légica crescente as
idades a serem investigadas em relag@o ao desenvolvimento infantil.

11. As respostas sado qualitativas, pois possuem variaveis categorizadas que o
respondente escolhe em uma das opgdes de resposta.

12. Para obter maior qualidade das questdes foram considerados: preciséo
(correspondéncia dos termos ao que se pretende saber), pertinéncia (perguntas
realmente adequadas e aplicaveis aqueles para quem indagamos) e neutralidade

RESULTADOS

A aplicagdo da Escala de rastreio do desenvolvimento da linguagem deve ser
realizada preferencialmente, no inicio do ano letivo. Assim, o educador podera observar
e analisar de forma antecipada o desenvolvimento de linguagem tipico. Tais resultados
(individuais ou em grupo) poderéo otimizar ou modificar a atuagdo do educador em suas
praticas pedagdgicas. O educador podera aplicar novamente, em qualquer época do ano,
caso queira avaliar se a competéncia e desempenho de linguagem do(s) seu(s) alunos se
modificaram com a idade, com a exposigao a novos estimulos ou apés mudangas realizadas
pelo educador em suas praticas pedagdgicas a partir da aplicagéo anterior deste protocolo.

A Escala de rastreio do desenvolvimento da Linguagem Infantil para 2 anos servira
como base para nortear os aspectos e as habilidades do desenvolvimento da linguagem
que devem ser observados durante o percurso do ano e no auxilio da identificagdo de
criangas que estejam com perturbagcées mais acentuadas e que se beneficiardo de um
acompanhamento mais individualizado do educador na sala de aula, bem como o aferimento
necessario para os encaminhamentos sugestivos a serem realizados.

A partir desta primeira constru¢céo da verséao preliminar da Escala de rastreio do
desenvolvimento da Linguagem Infantil sera iniciado o processo das analises para validagao
do construto, a proxima etapa do estudo, permitira reformulagdes, acréscimos e retiradas
sucessivas de itens ou pardmetros a serem observados, tais como; informacgdes claras e
conteudo para aplicagéo, pertinéncia e efetividade do rastreio para o desenvolvimento dos
dominios linguisticos sob a 6tica dos educadores de infantes.

CONCLUSAO

Conclui-se que a Escala de Rastreio do desenvolvimento Linguagem para 2 anos
a 2 anos 11 meses venha contribuir para auxiliar o educador de infantes na vigilancia
do desenvolvimento tipico da linguagem. O educador também atua como um investigador
que detecta os pontos que podem ser trabalhados para promover o desenvolvimento
da linguagem, no papel de observador e colaborador das etapas do desenvolvimento
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bem como provedor no didlogo em consonéncia com a saude e a educacao a serem
possiveis alcangar espagos intersetoriais em suas praticas pedagogicas que propiciem o
desenvolvimento conjunto de a¢cbes que promovam desenvolvimento geral do ser humano

de forma mais efetiva.
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Nome do aluno:

Idade: anos meses Data da Observagéo: /[
Nome do Educador Ano:
Escala de rashreio do de Linguagem - 2 anos e 0 meses a 2 anos e 11 meses
0% a 0% M% a W% IR a 0% 41% a 0% T1% a 100%
Nunca Raramente As vezes Quase sempre Sempre
. Produz no fala sem omiti uma silabo deniro do palavro quande falo? Bc neco paro boneca
(Esperado até 2 anos & 6 meses)
2 Repate um som existente na palavra em outra slaba? Ex cocaco para macaco ou Picoca para
pipoca (Até 2 anos e 6 meses)
2 Troca na fala os sons [s, z x/ch, ], f, v] ou todos sors por (p. b. t. d. ¢/q. g|# Ex poda para fada / tapo
ipara sapo.
4 Apresent na falo um vocaobuldrio divensificado com substantivos [por exemplo, animais, partes do
corpo, alimentos, vestudrio), verbos, adjetivos e artigos
§ |Aprende novas palavras com focilidade, principalmente, substantivos.
& |Recohece e imita sons de animais? Ex Cachomo, galinha, gato.
? [Reconhece objetos do dic-a-dia? Ex: copo, livros, Iépis, lonchera, casaco, mochia
2 Reconhece partes do corpo [até quatro)? Ex;
Aponta gquando solicitodo a mdo, o pé, o barigo. o cabega.
, |Usana fala o palavra “ndo” para responder?  Ex: "Vocé quer brincar? (adulto pergunta)” -
"Ndo!{crianga responde |’
10 |Aponta com o dedo para o pequenc & o grande quando & padido? Bx "Onde estd a bola grande?
11 | Diz se os objetos estdo abertos ou fechados? Ex: gamafas. caixas.
1 identifica objetos da mesma categorio semantica [diferentes frutas/ diferentes meios de fransporie)?
Ex: Camo, moto, barco
13 |Faz perguntas simples? Ex: "Acabou a estéria? *; A momde ja chegou?’
- Fala frases iniciodas com pronomes infemmogativos (onde, quem e o que). Ex:"Onde estda
mochila?; "0 que tem de lanche?
15 | Faz uso do Gerindio na fala sem verbo oudiar na frase. Ex: "Brincando’
1 Usa preposicdes (do, da, para) @ pronomes pessoais @ demonstrafivos (esse, isso. aquele).
Ex: "Essa mochila é do meu amigo.” "Essa bolo é delo.”
17 |Uso crescente de froses para se comunicar com os oufros
contfinuogBo
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P de Observacdo do rir de Li -2 anos e 0 a2anose 11 meses
0%al0R | NRe30% | AIKes% |41%aP0% Quase| 1% a 100%

18 |Fala frases de 3 ou 4 palkavras? Ex: "Quero meu bringuedo novo.”

Responde perguntas simples? Ex: “Vomos fomar lanche? (odulto pergunta) " - “Eu ndo quero
lcomerl(crionga responde).”

Responde questdes com pronomes interogativos (Onde, Quando, Como @ Porque)? Ex: "Onde vocé
deixou o casaco?” [aduito pergunta).” - "No parque |crianga responde).”

21 [Segue instrugdes que envolvem duas agdes? Ex "Beba seu suco e depois jogue no lxo.”

|Combina verbo ou substanfivo com "1@” ou "aqui” em uma frase de duas palavras. ExO
ibinquedo estd aqui”®

23 |Consegue explicar a mensagem de oufra forma quando quem o cuvinte ndo o compreende?

24 |Responde quando alguém faz um comentdrio ou pergunta.

25 |Defende afravés da fala seus pertences? Bx "Eu trouxe esse brinquedo.”; "Essa sapato & meu!”

24 [Mostra idade com os dedos quando o inmiteriocutor o pergunta

|Combina substantivos e adjefivos em froses de duas palovras? Ex "De quem é a bola?; "Onde estda
ibola?”

Faz comentdrios enquanto brinca com os colegas de classe? Ex Enguanto brinca de casinha, fala:
"Eu gosto de bolo de chocolate.”

2 |Foz perguntas, pedidos & comentdrics? Ex "Meu lanche?” "Vou lavar a mdo, estd suja”

£ capaz de manter a conversagdo com poucas frocas de tumos (ora pergunta ora responde. mas
inotém o conteddo a conversa).

* O vocabulério esperado & enire 200 e 450 palavras. FONTE: Macias, 2002; Lanza e Flahive, 2008.
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RESUMO: Definiu-se como objetivo desta
pesquisa cartografar e refletir sobre o perfil dos
docentes que atuam com a disciplina Histéria da
Educacéo no Curso de Pedagogia das instituicdes
melhor classificadas no Ranking Universitario
Folha, no ano de 2018. Quem sao os docentes
de Histéria da Educagéo vinculados aos Cursos
de Pedagogia que se ocupam do Magistério na
Educacéo Superior das melhores Universidades
do Brasil? Além das fontes bibliograficas que
serviram de referéncia ao estudo, houve consulta
a Plataforma Lattes para acessar o curriculo
lattes dos professores e obter informacdes
sobre o vinculo institucional, tempo de atuacéo,
género e formagdo académica, produgéo
cientifica, orientagdes e supervisdes concluidas.
Os docentes que se ocupam com 0 ensino da
disciplina Histéria da Educagdo nos cursos de
Pedagogia das melhores universidades do Brasil,
sdo de géneros sexuais distintos, apresentam-
se com regime de trabalho e ciclo profissional
diferentes, detém formagao de graduagdo em
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areas diversas, onde a Histéria, Pedagogia,
Psicologia e Filosofia tém maior impacto, mas a
area de Educacéo predomina quando se trata dos
cursos de mestrado e doutorado. Além disso, séo
significativos os resultados de suas produgdes
bibliograficas veiculadas em periddicos, livros
e capitulos de livros, assim como proficuas as
orientagdes promovidas junto aos académicos da
graduagéo, pos-graduacao (lato e stricto sensu)
e dos estagios pés-doutorais.

PALAVRAS-CHAVE: Docéncia no ensino
superior. Histéria da Educagdo. Curso de
Pedagogia.

TRACING THE PROFILE OF THE
PROFESSORIATE IN THE SUBJECT
HISTORY OF EDUCATION OFFERED

IN THE PEDAGOGY COURSES OF THE

BEST BRAZILIAN UNIVERSITIES

ABSTRACT: It was defined as the objective of
this research to map and reflect on the profile
of professors who work with the History of
Education discipline in the Pedagogy Course
of the institutions best ranked in the Ranking
Universitario Folha, in 2018. Who are the
professors of History of Education in the
Pedagogy Courses that deal with Teaching in
Higher Education of the best Universities in
Brazil? In addition to the bibliographic sources
that served as reference for the study, the Lattes
Platform was consulted to access the professors’
Lattes curricula and obtain information on
institutional affiliation, length of service, gender
and academic training, scientific production,
guidelines and completed supervisions. The
professors who teach History of Education in
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Pedagogy courses at the best universities in Brazil are of different genders, have different
work regimes and different professional cycles, hold undergraduate degrees in different areas
where History, Pedagogy, Psychology and Philosophy have greater impact, but the field of
Education predominates when it comes to master’s and doctoral courses. In addition, the
results of their bibliographic productions published in journals, books and book chapters are
significant, as are fruitful the guidelines promoted with undergraduate and graduate students
(lato and stricto sensu) and post-doctoral internships.

KEYWORDS: Professoriate in higher education. History of Education. Pedagogy Course.

1| INTRODUGAO

O ensino da disciplina Histéria da Educagdo no curso de Pedagogia, constituiu
objeto de diversos estudos, tais como: Batos, Busnelos e Lemos (2006), Quadros (2006),
Esquinsani (2006), Tambara (2006), Faria Filho e Rodrigues (2003). Quando se trata das
pesquisas sobre a disciplina Historia da Educagao, destacam-se os trabalhos de autoria
de Orth (2006), Azevedo, Ismério e Silveira (2006), Amorim e Leite (2016), Borges e Gatti
Junior (2014).

Embora distintas tematicas tenham alimentado a construgdo do conhecimento
histérico-educativo sobre variados objetos de estudos no campo da Histéria da Educacéo,
o perfil e a produgédo do conhecimento cientifico dos professores dessa disciplina que se
ocupam do Magistério no Ensino Superior das universidades publicas, ainda ndo mereceu
a devida atengdo, o que torna inédito este estudo, diferenciando-o do trabalho sobre a
producéo cientifica em Histéria da Educagcéo em periddicos (H YASHI et al., 2008).

Sao raros os estudos cujos autores se dedicaram a analisar o perfil dos professores
de Histéria da Educagéo, como aquele conduzido por Souza e Ribeiro (2012), que priorizou
o contexto brasileiro e as metodologias adotadas, tendo como publico alvo 33 docentes
que participaram do Congresso Luso-Brasileiro de Histéria da Educacéao, realizado em Sao
Luis - Maranhao, no ano de 2010.

Diante dessa incipiéncia, mostra-se oportuno conhecer o perfil dos professores que
exercem o magistério na disciplina Histéria da Educagao, com énfase a particularmente dos
cursos de Pedagogia das melhores universidades brasileiras.

A producgao desta pesquisa, portanto, teve por finalidade cartografar e refletir sobre o
perfil dos docentes que atuam com a disciplina Historia da Educagéo no curso de Pedagogia
das instituicdes melhor classificadas no Ranking Universitario olha.

O problema de pesquisa proposto esta formulado na seguinte pergunta: Quem sao
os docentes de Histdria da Educacgéo vinculados aos Cursos de Pedagogia que se ocupam
do Magistério na Educacao Superior das melhores Universidades do Brasil?

A metodologia foi subsidiada em fontes bibliograficas, grades curriculares,
programas de disciplinas e horarios de aulas disponibilizados nos portais das instituigdes,

no Sistema Integrado de Gerenciamento de Atividades Académicas (caso da UNB) e,
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na falta de informagdes em formato digital, contatos telefénicos (situagdo da UFRGS) e
correspondéncias eletronicas para retificar ou solicitar esclarecimentos (UFPR), mas
principalmente mediante consulta aos curriculos dos docentes, cujas informagdes foram
acessadas na Plataforma Lattes http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do, no
periodo de 28 de junho a 2 de julho do ano de 2022, totalizando 35 docentes de Histéria
da Educacéo.

Para efeito da selegdo dessas instituicdes, adotou-se como referéncia o resultado
do Ranking Universitario Folha, correspondente ao ano de 2018 http:/ruf.folha.uol.
com.br/2018/ranking-de-universidades/, do qual constavam, em ordem decrescente,
como melhores universidades brasileiras, as seguintes instituicdes (USP, UFRJ, UFMG,
UNICAMP, UFRGS, UFSC, UFPR, UNESP, UNB e UFPE).

Instituicoes Docentes da disciplina Histéria da Educacdo | Curriculo Lattes
certificado e

Ana Luiza Jesus da Costa 21/04/2022

Universidade de Sio Paulo Bruno Bontempi Junior 01/07/2022
(USP) Diana Gongalves Vidal 02/07/2022
Maria Angela Borges Salvadori 01/06/2022

Maurilane de Souza Biccas 10/05/2021

Roni Cleber Dias de Menezes 15/05/2022

Universi_dade Federal do Rio | Irma Rizzini 12/07/2021
de Janeiro (UFRJ) José Claudio Sooma Silva 24/06/2022
Universidade Federal de Cynthia Greive Veiga 10/03/2022
Minas Gerais (UFMG) Marcus Aurélio Taborda de Oliveira 20/06/2022
André Luiz Paulilo 02/06/2022

e e ONiean) [ Lalo Watanabe Minto 29/06/2022
Maria Cristina Menezes 18/03/2022

Doris Bittencourt Almeida 23/06/2022

g?;‘%rzigidseur(eggséds(; Rio Edison Luiz Saturnino 19/01/2022
Maria Aparecida Bergamaschi 13/06/2022

Natalia de Lacerda Gil 30/03/2022

Simone Valdete dos Santos 05/05/2022

_ . Ademir Valdir dos Santos 25/04/2022
gg:’t:rggf‘adfngiﬂ?g'c‘;e Carlos Eduardo dos Reis 13/01/2022
Thaise Dias Alves 06/09/2021

_ . Carlos Eduardo Vieira 20/04/2022
g;:‘;ﬁ?'g’@gsg)‘edera' do Claudio de S& Machado Janior 17/06/2022
Liane Maria Bertucci 02/07/2022

Marcus Levy Bencostta 06/04/2022

Samara Mendes Aradujo Silva 21/04/2022
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http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-de-sao-paulo-usp-55.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-de-sao-paulo-usp-55.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-do-rio-de-janeiro-ufrj-586.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-do-rio-de-janeiro-ufrj-586.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-de-minas-gerais-ufmg-575.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-de-minas-gerais-ufmg-575.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-estadual-de-campinas-unicamp-54.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-estadual-de-campinas-unicamp-54.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-do-rio-grande-do-sul-ufrgs-581.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-do-rio-grande-do-sul-ufrgs-581.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-de-santa-catarina-ufsc-585.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-de-santa-catarina-ufsc-585.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-do-parana-ufpr-571.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-do-parana-ufpr-571.shtml

Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Rosa Fatima de Souza Chaloba 17/06/2022
Filho (UNESP)
Denylson Douglas de Lima Cardoso 14/05/2022
EU”,LVS; sidade de Brasilia Juarez Jose Tuchinski dos Anjos 01/07/2022
Maria Abadia da Silva 30/06/2022
Vitor Goncalves Pimenta 09/05/2022
Universidade Federal de André Gustavo Ferreira da Silva 10/05/2022
Pernambuco (UFPEY Fabio da Silva Paiva 06/06/2022
Paulo Julido da Silva 23/06/2022
Raylane Andreza Dias Navarro Barreto 27/06/2022

Quadro n° 01 — Certificagao do curriculo lattes

Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagéo.

Na somatéria dos curriculos dos docentes, 3 fizeram as ultimas atualizagdes nos
meses de maio, julho e setembro do ano de 2021, os demais 32 certificaram no periodo de
janeiro a julho do ano de 2022, inclusive 2 participantes deste grupo atualizaram dentro do
intervalo delimitado para exame dessas fontes documentais.

Por se constituir componente curricular facultativo ou obrigatério, a Histéria da
Educacgéo integrou o curriculo de formagéo do professor primario nas diversas Escolas
Normais fixadas e consolidadas no Brasil entre os Séculos 19 e 20. Nas Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras, o Curso de Pedagogia teve sua origem no ano de 1939, passou
por diferentes reformas curriculares e atualmente funciona na modalidade presencial ou a
distancia, com acesso publico ou privado, em diferentes instituicbes de ensino superior,
onde tal Disciplina também é ensinada. O que demonstra seu lugar destacado no ambito da
formagéo para o exercicio do trabalho docente, seja nas Escolas Normais, nas Faculdades,
Instituto, Centros de Ensino e Universidades.

A Histéria da Educacado esta sujeita as mudangas organizacionais induzidas por
reformas educacionais e curriculares, mas igualmente tem sua efetivagdo segundo o
perfil do corpo docente que dela se ocupa, como também das instituicbes e cursos que a
elegem enquanto componente importante da matriz curricular dos cursos de formagéo de
professores.

Embora o periodo histérico das fontes bibliograficas esteja composto no intervalo de
2003-2016, as consultas aos curriculos se referem a época contemporanea, cujos acessos
ocorreram no ano de 2022. Neste caso, foram consultados os aspectos: Género sexual;
Formacdo académica/titulacdo; na atuacdo profissional (vinculo institucional, tempo

de atuagdo na instituicdo selecionada); produgéo cientifica (artigos, livros e capitulos);

1 Embora conste do Horario 2021. 1 — VERSAO FINAL, o nome de um professor de nome lan, néo foi possivel saber
qual o nome completo na relagéo de docentes vinculados ao Departamento de Fundamentos Sécio-Filoséficos da Edu-
cagao dessa instituicdo. Por isso, deixou de ser considerado para efeito do estudo. Disponivel em: https://www.ufpe.br/
dfsfe. Acesso em: 04 jul. 2022.
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http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-estadual-paulista-julio-de-mesquita-filho-unesp-56.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-estadual-paulista-julio-de-mesquita-filho-unesp-56.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-estadual-paulista-julio-de-mesquita-filho-unesp-56.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-de-brasilia-unb-2.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-de-brasilia-unb-2.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-de-pernambuco-ufpe-580.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-de-pernambuco-ufpe-580.shtml
https://www.ufpe.br/dfsfe
https://www.ufpe.br/dfsfe
https://www.ufpe.br/dfsfe
https://www.ufpe.br/dfsfe

orientagdes e supervisdes concluidas (iniciagao cientifica, trabalho de concluséo de curso
de graduacgdo, monografia de especializagdo ou aperfeicoamento, dissertagbes, teses e
pos-doutorado). Portanto, a intengao foi contabilizar esses indicadores para, entdo, mapear
o perfil dos docentes envolvidos com o ensino de Histéria da Educagéo nas referidas
instituicdes.

O estudo ficou sistematizado com esta introdugédo, na segunda parte, dedicada
ao entendimento acerca da composicdo por género sexual e formagao académica dos
docentes, a terceira, que versou sobre a produgdo cientifica, a quarta sec¢do, na qual
as analises incidiram sobre as orientagdes e supervisées concluidas, seguiu-se com a
concluséao e as referéncias.

2| GENERO SEXUAL E FORMAGAO ACADEMICA DOS DOCENTES

Ao verificar a composi¢cdo do corpo docente que atua na disciplina Histéria da
Educacéo, nos cursos de Pedagogia das dez melhores universidades brasileiras, notou-se
que, segundo o0 género a que pertencem, atualmente um total aproximado de 35 professores
estdo vinculados a essa disciplina, sendo 18 do sexo masculino (51,42%) e 17 do feminino
(48,57%).

Na USP, houve concentragéo de 17,14% da amostra, a UFRJ e a UFMG participam
com 5,71% cada, a UNICAMP e UFSC com 8,57% cada, a UFRGS, UFPR e a UFPE
representadas individualmente com 14,28%, a UNESP com 2,85%, a UNB com 11,42%
das ocupagdes funcionais vinculadas a disciplina Histéria da Educagao. Portanto, a USP,
UFRGS, UFPR e a UFPE, séo as universidades com o mais expressivo contingente de
docentes.

2.1 A formacao inicial nos cursos de graduagao

Sobre a formagao académica dos professores de Historia da Educagédo com atuagao
nessas universidades, observando-se os cursos de graduacdo por eles frequentados,
percebe-se uma composicdo bastante heterogénea que se ramifica entre Histéria,
Psicologia, Pedagogia, Ciéncias Sociais, Filosofia, Teologia, Geografia, Educagado Fisica
e Economia.
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Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagao.

Sabendo-se que em um dos 35 curriculos analisados o docente ndo registrou o
curso de graduacado frequentado, entre os 34 professores, 18 informaram ter cursado
Historia (52,94%), outra parte de 4 s&o provenientes da Pedagogia (11,76%), enquanto a
Psicologia (3) e a Filosofia (3) acumularam 8,8% cada. Nas Ciéncias Sociais houve 2 casos
(5,88%) e nos cursos de Teologia, Geografia, Educagéo Fisica e Economia, verificou-se a
presenca de 1 caso para cada, representando 2,94% dos registros por docente.

Totalizando-se a relagdo dos cursos de graduacado entre as instituicbes, no caso
da USP, dos 6 docentes existentes, 4 obtiveram formagédo em Histéria (66,66%) e 1 em
Psicologia (16,66%), sendo que 1 deles deixou de informar em seu curriculo lattes. Na
UFRJ a distribuigao ficou equitativa, tendo a Psicologia recebido 50% e a Histéria a outra
parcela de 50%. O mesmo ocorreu com a UFMG, na qual a tendéncia foi 50% vinculado a
Histéria e 50% ao cursou de Educagéo Fisica.

No espacgo institucional da UNICAMP, o resultado indicou 33,33% oriundo de
Histéria, 33,33% da Economia e 33,33% da Psicologia. Na UFRGS, o predominio ficou com
a Histéria somando 4 docentes (80%), e a Pedagogia 1 (20%). Na UFSC, a distribuigéo foi
igualitaria em 33,33%, respectivamente, para Pedagogia, Histoéria e Filosofia. Todavia, para
a UFPR, 4 ocorréncias incidiram na Historia (80%) e 1 para Filosofia (20%). O Unico caso da
UNESP, esteve vinculado ao curso de Pedagogia, representando 100%. Da UNB, também
foi proporcional a distribuicdo, uma vez que os cursos de Filosofia, Teologia, Histéria e
Ciéncias Sociais somaram 1 caso cada, atingindo a média de 25%, subsequentemente.
Os docentes da UFPE, indicaram os cursos de Filosofia, Geografia, Historia e Ciéncias
Sociais, com 25% para cada.

O curso de Histdria se destacou como a graduagdo com maior representatividade
entre as instituicdes analisadas, tanto que houve registro em 9 (90%) - USP, UFRJ, UFMG,
UNICAMP, UFRGS, UFPR, UFSC, UNB, UFPE -, dentre as 10 que constituiram a amostra.

A Psicologia ganhou projegédo na USP, UFRJ e UNICAMP (30%). Entretanto, a
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Pedagogia esteve representada na UFRGS, UFSC e UNESP (30%). A Filosofia, por sua
vez, foi o curso de formagéo inicial de alguns professores com atuagédo na UFSC, UFPR,
UNB e UFPE (40%). O curso de Educagéo Fisica (10%) foi referido apenas na UFMG,
enquanto o de Economia (10%) se fez presente na UNICAMP. A Teologia (10%) ocorreu
na UNB e a Geografia (10%) somente na UFPE. No caso do curso de Ciéncias Sociais,
foi indicado na UNB e UFPE correspondendo a 20% em relagao ao total das instituicoes
consideradas no estudo. Em alguns casos, constatou-se que os docentes concluiram mais

de uma graduagdo, mas apenas uma delas foi considerada na amostra.

Instituicoes

Docentes da disciplina
Histéria da Educagao

Formacgao académica

Universidade de
Sao Paulo (USP)

Ana Luiza Jesus da Costa

Graduagao em Histéria, Mestrado em Educagéo
Cidadania e Exclusdo Doutorado em Educagao

Bruno Bontempi Junior

Sem registro de graduagao, Mestrado e Doutorado em
Educacao

Diana Gongalves Vidal

Graduagao em Histéria, Mestrado em Histéria e
Doutorado em Educagéo

Maria Angela Borges
Salvadori

Graduagado em Histéria, Mestrado em Historia e
Doutorado em Educagao

Maurilane de Souza Biccas

Graduagao em Psicologia, Mestrado e Doutorado em
Educacao

Roni Cleber Dias de
Menezes

Bacharelado e Licenciatura em Histéria, Mestrado e
Doutorado em Educagao

Universidade
Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ)

Irma Rizzini

Graduagdo em Psicologia. Mestrado em Psicologia,
Doutorado em Histéria Social

José Claudio Sooma

Bacharelado e licenciatura em Histéria, Mestrado e
Doutorado em Educagéao

Universidade
Federal de Minas
Gerais (UFMG)

Cynthia Greive Veiga

Graduagao em Historia, Licenciatura curta em
Pedagogia (habilitagdo Administragdo e Supervisdo
da Escola de 10 grau), Mestrado em Educacao,
Doutorado em Histéria

Marcus Aurélio Taborda de
Oliveira

Graduagao em Educacgao Fisica, Doutorado em
Histdria e Filosofia da Educagao

Universidade
Estadual de
Campinas
(UNICAMP)

André Luiz Paulilo

Graduado em Histéria, Mestrado e Doutorado em
Educacao

Lalo Watanabe Minto

Graduado em Economia, Mestrado e Doutorado em
Educacao

Maria Cristina Menezes

Graduagao em Psicologia, Mestrado e Doutorado em
Educacao
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http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-de-sao-paulo-usp-55.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-de-sao-paulo-usp-55.shtml
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http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-de-minas-gerais-ufmg-575.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-de-minas-gerais-ufmg-575.shtml
http://ruf.folha.uol.com.br/2018/perfil/universidade-federal-de-minas-gerais-ufmg-575.shtml
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Universidade
Federal do Rio
Grande do Sul
(UFRGS)

Doris Bittencourt Aimeida

Graduagao em Histéria, Mestrado e Doutorado em
Educacao

Edison Luiz Saturnino

Graduagado em Histéria, Mestrado e Doutorado em
Educacao

Maria Aparecida
Bergamaschi

Graduagdo em Educacéo Artistica, Graduagédo em
Histdria, Mestrado e Doutorado em Educagéo

Natalia de Lacerda Gil

Graduagao em Pedagogia, Mestrado e Doutorado em
Educacao

Simone Valdete dos Santos

Licenciatura em Histéria, Mestrado e Doutorado em
Educacgao

Universidade
Federal de Santa
Catarina (UFSC)

Ademir Valdir dos Santos

Graduagdo em Pedagogia, Mestrado e Doutorado em
Educacao

Carlos Eduardo dos Reis

Graduagao em Histéria, Mestrado e Doutorado em
Histoéria

Thaise Dias Alves

Licenciatura em Filosofia, Mestrado em Educagéo,
Doutorado em Filosofi

Universidade
Federal do Parana
(UFPR)

Carlos Eduardo Vieira

Graduagao em Licenciado em Filosofia, Mestrado e
Doutorado em Histéria e Filosofia da Educagao

Claudio de Sa& Machado
Junior

Graduagado em Histéria, Mestrado e Doutorado em
Histdria

Liane Maria Bertucci

Graduagao em Historia, Mestrado e Doutorado em
Historia

Marcus Levy Bencostta

Graduagao em Histéria, Mestrado e Doutorado em
Histdria Social

Samara Mendes Araujo
Silva

Graduagdes em: Histdria, Comunicagdo Social-
Jornalismo e Teologia, Mestrado e Doutorado em
Educacao

Universidade
Estadual Paulista
Julio de Mesquita
Filho (UNESP)

Rosa Fatima de Souza
Chaloba

Graduagao em Pedagogia, Mestrado e Doutorado em
Educacao

Universidade de
Brasilia (UNB)

Denylson Douglas de Lima
Cardoso

Graduagao em: Filosofia, Pedagogia, Ciéncias Sociais,
Mestrado em Educacéo, Doutorando em Educagao

Juarez Jose Tuchinski dos
Anjos

Graduagao em Teologia, Graduagédo em Programa
Esp. de Formacgéo Pedagdgica em Filosofia, Mestrado
e Doutorado em Educacéo

Maria Abadia da Silva

Graduagao em Histdria, Mestrado e Doutorado em
Educacao

Vitor Goncalves Pimenta

Graduagao e Licenciatura em Ciéncias Sociais,
Mestrado e Doutorado em Antropologia

Universidade
Federal de
Pernambuco
(UFPE)

André Gustavo Ferreira

Graduagao Licenciatura em Filosofia e em Histéria,
Mestrado em Filosofia e Doutorado em Educagéo

Fabio da Silva Paiva

Graduagao Licenciatura em Geografia e em
Pedagogia, Mestrado e Doutorado em Educagéo

Paulo Julido da Silva

Graduagao Licenciatura em Histéria, Mestrado em
Histéria Social da Cultura Regional, e Doutorado em
Histéria Cultural

Raylane Andreza Dias
Navarro Barreto

Graduagao em Ciéncias Sociais, Mestrado e
Doutorado em Educagao

Quadro n°® 02 — Género e formagéo académica dos docentes.

Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagao.
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Distribuindo-se a composi¢ao dos docentes segundo o género sexual e as instituicbes
nas quais trabalham, chega-se ao seguinte resultado: na USP, 2 sdo do sexo masculino
(33,33%) e 4 do feminino (66,66%); tanto na UFRJ como na UFMG, ocorreram 2 casos,
sendo 50% para cada sexo; a UNICAMP e a UFSC participaram com 3 registros cada, onde
2 séo masculinos (66,66%) e 1 do feminino (33,33%); na UFRGS a fragdo masculina foi de
1 caso (20%) e a feminina 4 (80%); a UFPR somou 3 homens (60%) e 2 mulheres (40%);
na UNESP se concentra a presenga com exclusividade a feminina; a UNB quantificou 3
homens (75%) e 1 mulher (25%).

Na UFRJ e na UFMG ambos os géneros participam com a mesma quantidade,
porém, os docentes do sexo masculino sdo a maioria na UNICAMP, UFSC, UFPR e UNB,
correspondendo a 50% do total, mas na UFPE atingiram 75%. Na USP e na UFRGS, tem-
se a superioridade feminina (20%), e na UNB somente a feminina (10%).

2.2 A formacao e consolidacao dos docentes nos niveis de mestrado e
doutorado

No nivel da Pés-Graduagéo, do total de 35 docentes, 34 ja finalizaram a formagéo
e consolidagdo no mestrado e doutorado 97,14%, mas 1 deles somente defendeu a
dissertacdo e se encontra em processo de produgdo para conclusdo da tese, portanto,
ainda é doutorando (2,85%).

Do ponto de vista da formagdo pods-graduada, as informagdes extraidas dos
curriculos dos docentes permitiram assinalar a existéncia de perfis diversos quanto as
areas de concentragdo dos cursos de mestrado e doutorado.

Partindo-se dessa constatagéo, fica evidente a supremacia da area de Educacéo,
pois alcangou a maior parcela da formagdo dos mestres e doutores. No entanto, houve
quem tenha optado por cursar o mestrado e doutorado em Histéria ou, o mestrado em

Histéria e o doutorado em Educagéo.

Po6s-Graduagdes Stricto Sensu cursadas pelos docentes Docentes %
Mestrado e Doutorado em Educagéao 20 57,14
Mestrado em Educacéo Cidadania e Exclusdo e Doutorado em Educagéo 1 2,85
Mestrado em Histéria e Doutorado em Educagéo 2 5,71
Mestrado e Doutorado em Histéria 3 8,57
Mestrado em Educagao, Doutorado em Filosofi 1 2,85
Mestrado e Doutorado em Histéria e Filosofia da Educacgéo 1 2,85
Mestrado e Doutorado em Histdria Social 1 2,85
Mestrado e Doutorado em Antropologia 1 2,85
Mestrado em Filosofia e Doutorado em Educagao 1 2,85
Mestrado em Histéria Social da Cultura Regional, e Doutorado em Histéria 2,85
Cultural
Mestrado em Psicologia, Doutorado em Histéria Social 1 2,85
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Mestrado em Educacao, Doutorado em Histéria 1 2,85

Doutorado em Histéria e Filosofia da Educagao 1 2,85
TOTAL 35 100

Quadro n° 03 — Areas de incidéncia da formagado pds-graduada dos docentes.

Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagéo.

Cercade 27,77%, ou seja, 10 docentes de Historia da Educagéo, cursaram o mestrado
e o doutorado cruzando tematicas dentro da mesma area ou a partir de combinagdes entre
areas diversas, tais como: Educacgao, Histoéria, Histéria e Educagéo, Educagao e Filosofia
Historia e Filosofia da Educagéo, Historia Social, Antropologia, Filosofia e Educacéo,
Histéria Social e Historia Cultural, Psicologia e Historia Social, Educagéo e Histéria.

Sao variadas as fundamentagbes tedricas advindas das areas que orientam o
pensar e o agir dos professores de Histéria da Educagao, repercutindo, sobremaneira nas
tematicas e objetos de estudos que eles priorizam em suas investigacdes e produgdes
textuais materializadas nos artigos cientificos, livros, capitulos de livros e nos trabalhos de
dissertagao e teses.

Ainda que a area de Educagéao resplandega no perfil da formagao pds-graduada
desses professores, outras areas também auxiliam no processo de entendimento dos
fendbmenos educacionais sob a perspectiva antropoldgica, histérica, filoséfica social,
cultural e psicoldgica.

2.3 Regime de trabalho e tempo de atuagao dos docentes

Adentrando-se na compreensdo da composicdo do corpo docente que atua em
Histéria da Educacao, a partir de seu vinculo funcional com a instituicao, identificou-se que
do total de 35, 32 deles sado efetivos sob o regime de trabalho de dedicagéo exclusiva, o
que equivale a 91,42%, e 3 sdo temporarios/substitutos (8,57%), sendo que, em 1 caso,
houve a contratagdo como 20h e 2 com 40h.
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Barreto

Docentes da disciplina Histéria da Inicio da
Instituicoes Educacgao Vinculo | Atuagdo | Tempo
Ana Luiza Jesus da Costa DE 2013 9
Universidade de Sao Paulo Bruno Bontempi Junior DE 2019 3
(USP) Diana Gongalves Vidal DE 1996 26
Maria Angela Borges Salvadori DE 2008 14
Maurilane de Souza Biccas DE 2012 10
Roni Cleber Dias de Menezes DE 2013 9
Universidade Federal do Irma Rizzini DE 2006 16
Rio de Janeiro (UFRJ) José Claudio Sooma Silva DE 2010 12
Universidade Federal de Cynthia Greive Veiga DE 1990 32
Minas Gerais (UFMG) Marcus Aurélio Taborda de Oliveira DE 2010 12
Universidade Estadual de | André Luiz Paulilo DE 2011 11
Campinas (UNICAMP) Lalo Watanabe Minto DE 2014 8
Maria Cristina Menezes DE 1997 25
Doris Bittencourt Aimeida DE 2010 12
ggi;’{?fggrﬁ eF 2?>esril| Edison Luiz Saturnino DE 2016 6
(UFRGS) Maria Aparecida Bergamaschi DE 1998 24
Natalia de Lacerda Gil DE 2010 12
Simone Valdete dos Santos DE 1999 23
Universidadt_a Federal de Ademir Valdir dos Santos DE 2010 12
Santa Catarina (UFSC) "2 106 Eduardo dos Reis DE 1999 23
Thaise Dias Alves 20h 2015 7
_ _ Carlos Eduardo Vieira DE 1992 30
Parans (OFpRy r 0 [ Claudio de S& Machado Janior DE 2013 9
Liane Maria Bertucci DE 2002 20
Marcus Levy Bencostta DE 1997 25
Samara Mendes Araujo Silva DE 2014
Universidade Estadual DE 2016
Paulista Julio de Mesquita | Rosa Fatima de Souza Chaloba
Filho (UNESP)
Denylson Douglas de Lima Cardoso 40h/s 2022 1
kJUn'ilvg)rsidade de Brasilia Juarez Jose Tuchinski dos Anjos DE 2016 6
Maria Abadia da Silva DE 2002 20
Vitor Goncalves Pimenta 40h/s 2022 1
André Gustavo Ferreira DE 2008 14
ggir‘r’gf]igfgs (ZeFdSS' ¢ Fabio da Silva Paiva DE 2010 12
Paulo Julido da Silva DE 2016 6
Raylane Andreza Dias Navarro DE 2019 3

Quadro n° 4 - Tipo de vinculo empregaticio e tempo de atuagédo do docente

Fonte: Curriculos Lattes dos docentes de Histéria da Educagéo.
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Com base nesses indicadores, inspecionando-se o tempo de servigo na instituicao
universitaria correspondente, selecionada para este estudo, percebeu-se a existéncia de
diferentes fases, consubstanciadas em sete ciclos de atuagéo profissional: 0 a 5 anos; 6 a
10 anos; 11 a 15 anos; 16 a 20 anos; 21 a 25 anos; 26 a 30 anos e 31 a 35 anos.

Fonte: Curriculos Lattes dos docentes de Histéria da Educagéo.

Das informagbes exibidas no grafico acima, depreende-se que os vinculos
trabalhistas dos docentes sofrem segmentagdes que se distribuem em sete ciclos de cinco
anos de duragdo para cada um. O segundo (31,42%) e o terceiro (25,71%) ciclos séo
aqueles que correspondem a maior proporgao de professores com experiéncias acumuladas
no ensino de Histoéria da Educagao. Todavia, o quinto ciclo também absorve 14,28% desses
professores, enquanto o inicio da série estatistica retine 11,42%. No sexto e sétimo ciclos,
ficaram abrigadas as menores proporgdes que equivalem a 5,71% e 2.85%, ou seja, quanto

mais longe no tempo, menor se torna a quantidade de docentes representados.

3| PRODUGAO CIENTIFICA DOS DOCENTES

Quanto a produgéo cientifica dos docentes que atuam no ensino da disciplina
Histéria da Educacgao, priorizou-se os trabalhos que circularam sob a forma de produgédo
bibliografica expressa em artigo cientifico publicados em periddicos, livros e capitulos de
livros.

Entre os 35 professores considerados, somente 9 deles recebem os beneficios
na condicdo de Bolsista Produtividade em Pesquisa pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — CNPg?, correspondendo a 25,71% dos casos,

2 Segundo as “normas gerais e especificas para as modalidades de bolsas individuais no Pais”, o candidato interessa-
do em receber os beneficios da Bolsa Produtividade em Pesquisa, deve preencher os seguintes requisitos e critérios:
Por categoria. Pesquisador 1: 8 (oito) anos, no minimo, de doutorado por ocasido da implementagao da bolsa. Aqui, “o
pesquisador sera enquadrado em quatro diferentes niveis (A, B, C ou D), com base comparativa entre os seus pares
e nos dados dos ultimos 10 (dez) anos, entre eles o que demonstre capacidade de formagéo continua de recursos
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sendo que, dentre estes, 3 estdo na categoria Produtividade em Pesquisa 2 (33,33%), na
PP1A apenas 1 (11,11%), na PP1B com 1 caso (11,11%), na PP1C estédo 3 (33,33%), e na
PP1D somente 1 (11,11%).

Partilhando a quantidade dos professores bolsistas, segundo as instituicdes de seus
vinculos, obtém-se a seguinte composi¢do: a USP, UFMG e UFPR possuem 2 (22,22%)
cada, totalizando 66,66% dos casos. AUNICAMP, UFRGS e a UNESP estéo sucessivamente
representadas com 1 caso (11,11%), acumulando 33,33%. Na UFRJ, UFSC, UNB e UFPE,

ndo ha registros para essa tipologia.

Instituicoes Universitaria Docentes da disciplina Historia Producao cientific
da Educagao Artigo | Livro | Capitulo
Ana Luiza Jesus da Costa 9 1 3
Universidade de S3o Paulo Bruno Bontempi Junior PP2 33 3 25
(USP) Diana Gongalves Vidal PP1A 81 33 105
Maria Angela Borges Salvadori 25 7
Maurilane de Souza Biccas 12 16
Roni Cleber Dias de Menezes 8 11
Total parcial 168 55 167
Universidade Federal do Rio de Irma Rizzini 31 22
Janeiro (UFRJ) José Claudio Sooma Silva 33 17
Total parcial 64 1" 39
Universidade Federal de Minas Cynthia Greive Veiga PP1C 33 9 40
Gerais (UFMG) Marcus Aurélio Taborda de
Oliveira PP1C 55 12 48
Total parcial 88 21 88
Universidade Estadual de André Luiz Paulilo PP2 53 5 19
Campinas (UNICAMP) Lalo Watanabe Minto 23 5 14
Maria Cristina Menezes 27 10 15
Total parcial 103 20 48
Universidade Federal do Rio Doris Bittencourt Alimeida PP2 44 11 29
Grande do Sul (UFRGS) Edison Luiz Saturnino 7 -- 2
Maria Aparecida Bergamaschi 41 12 41
Natdlia de Lacerda Gil 31 5 17
Simone Valdete dos Santos 24 28 51
Total parcial 147 56 140

humanos”. Pesquisador 2: 3 (trés) anos, no minimo, de doutorado por ocasido da implementacéo da bolsa. Neste caso,
“ndo ha especificag o de nivel, sera avaliada a produtividade do pesquisador, com énfase nos trabalhos publicados e
orientagdes, ambos referentes aos Ultimos 5 (cinco) anos”. Disponivel em: http://memoria2.cnpq.br/view/-/journal_con-
tent/56_INSTANCE_00ED/10157/2958271#PQ. Acesso em: 28 jun. 2022.
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Unive_rsidade Federal de Santa Ademir Valdir dos Santos 46 1 17
Catarina (UFSC) Carlos Eduardo dos Reis 14 4 7
Thaise Dias Alves 3 2 -
Total parcial 63 7 24
Carlos Eduardo Vieira PP1C 33 38 29
tJU”,f_"Pe,;s;idade Federal do Parand "4 dio de S& Machado Janior 18 5 14
Liane Maria Bertucci 31 5 27
Marcus Levy Bencostta PP1D 56 47 22
Samara Mendes Araujo Silva 7 10 22
Total parcial 145 105 114
Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho (UNESP) | Rosa Fatima de Souza Chaloba 56 22 41
PP1B
Total parcial 56 22 41
Denylson Douglas de Lima 4 -- 7
Universidade de Brasilia (UNB) Cardoso
Juarez Jose Tuchinski dos Anjos 43 2 14
Maria Abadia da Silva 23 26 14
Vitor Goncalves Pimenta 8 2 2
Total parcial 78 30 37
) . André Gustavo Ferreira da Silva 28 8 28
gg;ﬁiﬁ'gﬁgf (FUeFdF?S' de Fabio da Silva Paiva 3 7 3
Paulo Julido da Silva 12 2 7
Raylane Andreza Dias Navarro 32 16 36
Barreto
Total parcial 75 33 74
Total 987 360 772
Total geral 2.119

Quadro n° 05 - Produgéo cientifica dos docentes

Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagao.

Quando se explana a distribuicdo dos professores bolsistas produtividade em
pesquisa, segundo o género sexual, encontra-se uma proporcionalidade na qual 5 casos
estdo vinculados ao masculino (55,55%) e 4 ao feminino (44,44%).

Ao observar a quantidade desses professores bolsistas a partir da instituicdo de
seu vinculo, ficou evidente que, na USP, atingem 33,33% dos docentes que atuam com a
Historia da Educacgédo (1 feminino e 1 masculino); na UFMG, a cobertura se faz em 100%
dos casos (1 feminino e 1 masculino); na UNICAMP chega a 33,33% (1 masculino); na
UFRGS, fica com 20% (1 feminino); na UFPR, tem 40% (2 masculinos); e na UNESP,
perfaz 100% (1 feminino).

E impactante a constatacdo de que o auxilio recebido pelos docentes vinculados &
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Produtividade em Pesquisa — PQ, concedida pelo CNPq, repercute positivamente sobre
aqueles que apresentam elevada quantidade de produgéo cientifica, seja no que se refere
aos artigos cientificos completos em periddicos, nos livros ou capitulos de livros anualmente
publicados.

Pesquisa desenvolvida por Costa (2016, p. 7), evidenciou que no caso dos
pesquisadores sénior, vinculados ao CNPq, suas trajetérias e carreiras sdo impactadas
tanto pelas politicas publicas de financiamento estatais, quanto pelos fomentos concedidos
por 6rgaos publicos e instituicbes similares, o que contribui com a elevagédo na produgéo
cientifica desses sujeitos

Ressalte-se, igualmente, que, lendo-se as informagdes referentes as produgdes
registradas nos curriculos lattes dos docentes, muitas delas resultaram de investimentos
intelectuais entre coautores, o que revela a importancia das parcerias estabelecidas entre
os pesquisadores e destes com seus orientandos de iniciagdo cientifica, de graduagéo, d
especializagdo, do mestrado, doutorado e até estagio pds-doutoral. Contudo, para efeito
deste estudo, independentemente de terem resultado de esforgo coletivo, as produgdes
foram atribuidas ao docente selecionado para compor a amostra.

Os artigos e capitulos de livros, correspondem aos tipos de produtos com maior
ocorréncia, mesmo entre os docentes que se encontram desprovidos dos beneficios da
Bolsa Produtividade em Pesquisa - CNPq, porém, os livros ainda séo veiculos adotados
por grande contingente dos pesquisadores, a fim de fazer circular o conhecimento

sistematizado.

Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagao.

Ainda que nao recebam a cobertura de incentivos financeiros, os docentes com
dedicacao exclusiva, pelo menos no dmbito das universidades federais, tém a possibilidade
de compor seus planos de trabalho considerando carga horaria para atividade de pesquisa,
ensino e extensdo, o que ja € uma grande contribuicdo ao fomento da produgéo cientific
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brasileira.

N&o a toa se pode notar que 26 docentes de Histéria da Educagdo (74,28%),
dedicam-se assiduamente a produgao cientifica, por mais que ndo disponham de beneficios
concedidos por agéncias de fomento do tipo bolsa produtividade em pesquisa.

Com a disponibilidade de acesso remoto aos periédicos das diversas areas, tornou-
se mais eficiente o processo de submisséo de trabalhos para publicagdo. No caso da Historia
da Educagéo, existem revistas dedicadas ao tema, com fluxo continuo de recebimento
dos trabalhos de autores/coautores interessados, via sistema eletrénico e, até certo ponto,
gratuitamente, tais como: Revista Brasileira de Histéria da Educacéo https://periodicos.
uem.br/ojs/index.php/rbhe/index; Revista Histéria da Educacgéo https://seer.ufrgs.br/asphe;
Cadernos de Histéria da Educacgao https://seer.ufu.br/index.php/che/; Revista de Historia e
Historiografia da Educacao https://revistas.ufpr.br/rhhe; Revista HISTEDBR online https://
periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/histedbr.

Da parte das editoras, tornaram-se mais céleres os processos de publicagédo de livros
em formatos impressos ou e-book, uma vez que passaram a disponibilizar seus sistemas
em meio virtual, o que permite ao autor, ou coletivo de autores organizadores, realizar
a submissdo dos textos, efetuar pagamento dos valores correspondentes, assegurando-
Ihes um eficiente mecanismo de avaliagado por pares, de venda, distribuicdo e registro em

diferentes plataformas digitais de acesso publico.

3.1 A producio sob a forma de artigos cientifico

A produgéo docente na forma de artigo cientifico, € a parte com maior densidade
que mobiliza os esforgos para realizagdo das pesquisas e a sistematizagédo dos resultados
em textos periodicamente submetidos a processos de publicagdo. Assim, os docentes
vinculados as instituicdes universitarias, contribuem significativamente para que elas
alcancem maior projecao e prestigio na sociedade, no meio académico e cientifico

Um célculo da proporcado de artigos publicados pelos docentes das diferentes
universidades brasileiras analisadas, mostra-se suficiente para perceber que essas
instituicdes educativas sao profundamente assimétricas, seja numérica ou percentualmente,
ja que somente 30% delas séo responsaveis por 46,78% de toda a produgdo cientific

desse tipo.
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Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagéo.

A USP exerce a lideranga em parte dessa produgédo, seguida pela UFRGS e pela
UFPR. Entre as menores médias estdo a UNICAMP, UFMG, UNB, UFPE, UFRJ, UFSC e
a UNESP. Do ponto de vista da distribuicdo regional, nota-se a superioridade do Sudeste
e Sul nessa composicao, ainda que a participagao das instituicbes do Centro-Oeste e do
Nordeste supere algumas das universidades das regides predominantes.

3.2 A producao de livros com autoria dos docentes

Embora seja extenso o volume de livros publicados pelos docentes que atuam com
a disciplina Historia da Educacgao, viu-se que esse tipo de veiculo corresponde a menor
parcela da produgdo cientifica existente. No entanto, mostra-se ser importante fonte
histérica para consulta por parte dos académicos e pesquisadores em geral.

Tanto da parte dos professores que recebem bolsa produtividade em pesquisa,
quanto daqueles que publicam sem essa fonte de fomento, o interesse por fazer circular
parte de sua producgao cientifica no formato de livros, oscila para mais ou para menos,
podendo-se encontrar casos em que o professor bolsista acumula menor quantidade em
relagdo aos ndo bolsistas.
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Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagao.

Com base nessa representagéo grafica, observa-se que a UFPR obteve a maior
parcela percentual, seguida pela UFRGS com a segunda colocagéo e a USP ficando com
a terceira posigdo. Essas trés instituicbes acumularam o correspondente a 59,98% da
producéo aferida.

Embora permaneca a preponderancia das regides Sul e Sudeste na soma geral
desse tipo de publicagdo, as instituicdbes do Centro-Oeste (UNB) e do Nordeste (UFPE)
atingiram médias superiores em relagdo a UFRJ, UFMG, UNICAMP, UFSC e UNESP, as
quais estdo melhor classificadas no Ranking Universitario Folha

3.3 Publicagdes expressas em capitulos de livros

Quando se analisa a proporgéo da produgéo cientifica que circulou em capitulos de
livros, verifica-se ser quantitativa e percentualmente relevante o impacto desse formato de
publicacao utilizado pelos docentes, ainda que, no momento em que sdo comparadas as
suas médias, a distribuicdo se manifeste de forma desigual entre eles e cada instituicao
universitaria.

Os docentes contemplados com o beneficio da bolsa produtividade em pesquisa,
apresentam-se com expressiva quantidade de produgédo na maioria das instituicbes a que
se encontram vinculados (80%), exceto em duas delas (20%), nas quais também é notdria
a participagdo daqueles dedicados a pesquisa sem dispor de tal apoio financeiro, cujas
médias dos produtos superam a dos bolsistas, tal como ocorre nos casos da UFRGS e na
UFPR.
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Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagao.

Tal como verificado na anadlise dos indicadores sobre as publicagbes em artigos
cientificos, a USP, UFRGS e a UFPR, ocupam, sucessivamente, as trés primeiras posi¢coes
quando se considera o tipo de produto nominado capitulo de livro, acumulando-se a média
de 54,52%, ficando a UFMG com a quarta colocagéo e a UFPE no quinto lugar entre as 10
melhores universidade do Brasil.

Outra vez, percebe-se que, priorizando-se os capitulos de livros, as regides Sudeste
e Sul se notabilizaram com o melhor conjunto de instituigdes participando do incremento da
produgéo cientifica veiculada pelos docentes de Histéria da Educacgao.

4] ORIE[\ITAQ()ES DE PESQUISAS ACADEMICAS E SUPERVISOES
CONCLUIDAS

Analisando-se as orientagdes e supervisdes concluidas do tipo iniciagédo cientifica
trabalhos de conclusdo da graduacédo, monografias, dissertagdes, teses e pds-doutorado,
orientadas pelos docentes que ministram a disciplina Histéria da Educacgéo, chega-se ao
entendimento de que muitos desses professores estdo envolvidos tanto com o ensino de
graduagdo quanto da pés-graduagao e, neste caso, repercute no numero de trabalhos
concluidos.

Foram identificadas situagbes em que o docente apenas orientou dissertagdes, ou,
esses tipos de trabalhos ainda se encontram em processo de elaboragéo para posterior
defesa e conclusdo da formacao de alto nivel. Outros casos ocorreram em que os docentes
somente orientaram trabalhos de iniciacdo cientifica, de conclusdo da graduacgéo e
monografias de especializagdo. Excepcionalmente, um professor ndo esteve envolvido
com nenhuma dessas atividades sob sua conduta.

As recorrentes leituras das informagdes registradas nos curriculos lattes desses
docentes, demonstrou que a maioria, dentre os que recebem a bolsa produtividade em
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pesquisa, acumula experiéncias de orientacdo que se estendem da iniciagédo cientifica
passando pelos trabalhos de conclusdo de cursos de graduacdo, as monografia
decorrentes de cursos de especializagéo, dissertacdes teses e estagios pds-doutorais.

Docentes da disciplina Historia Orientag6es concluidas

Instituicoes da Educacao Ic Te Mo Di Te Pd

Ana Luiza Jesus da Costa 1 6 2 2 - --

Universidade de Szo Bruno Bontempi Junior PP2 16 -- -- 26 12 2

Paulo (USP) Diana Gongalves Vidal PP1A 25 2 - 18 17 17

Maria Angela Borges Salvadori 7 2 - 11 1 --

Maurilane de Souza Biccas 8 - 10 1 13 3

Roni Cleber Dias de Menezes 7 3 1 - - --

Total parcial 74 10 13 68 43 22

Universidade Irma Rizzini 25 9 - 10 4 -
Federal do Rio de

Janeiro (UFRJ) José Claudio Sooma Silva 8 | 18| -~ | 8 | 3|~

Total parcial 33 27 - 18 7 -

Universidade Cynthia Greive Veiga PP1C 23 10 - 23 19 5

Federal de Minas

Gerais (UFMG) Marcus Aurélio Taborda de Oliveira | 27 | 28 | 7 | 16 | 15 | 6

PP1C
Total parcial 50 38 7 39 34 1
Universidade André Luiz Paulilo PP2 9 14 - 9 3 -
Estadual de .
Campinas Lalo Watanabe Minto 5 4 9 4 -
(UNICAMP) Maria Cristina Menezes 103 15 3 10 9 -
Total parcial 117 43 12 23 12 -

Doris Bittencourt Almeida PP2 32 21 - 1" 3 -
ggg;er;sllgzdsio Edison Luiz Saturnino 40 -- 26 -- -- -
Grande do Sul Maria Aparecida Bergamaschi 15 13 20 18 7 5
(UFRGS) . :

Natalia de Lacerda Gil 8 25 2 8 -- -

Simone Valdete dos Santos 13 9 43 15 -- 2
Total parcial 108 68 91 52 10
Universidade Ademir Valdir dos Santos 10 2 8 19 6 -
Federal de Santa -
Catarina (UFSC) Carlos Eduardo dos Reis - 8 5 1" - -

Thaise Dias Alves - 3 - - - -
Total parcial 10 13 13 30 6 --

Carlos Eduardo Vieira PP1C 24 3 3 18 12 3
Egé‘;ﬁ";ﬁd;aran 4 | Cléudio de Sa Machado Jinior 6 - 1 9 - | -
(UFPR) Liane Maria Bertucci 8 3 - 14

Marcus Levy Bencostta PP1D 35 1 - 16

Samara Mendes Aradujo Silva - 24 - -- -- --
Total parcial 83 31 14 57 25 8
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Universidade

Estadual Paulista Rosa Fatima de Souza Chaloba 79 -- 24 14 15 9

Julio de Mesquita PP1B

Filho (UNESP)

Total parcial 79 - 24 14 15 9
Denylson Douglas de Lima - - -- -- -- --

Universidade de Cardoso

Brasilia (UNB) Juarez Jose Tuchinski dos Anjos 8 7 1 4 -- --
Maria Abadia da Silva 6 13 3 31 7 -
Vitor Goncalves Pimenta - 2 - - - -

Total parcial 14 22 4 35 7 --
André Gustavo Ferreira da Silva 7 6 2 8 1 1

ggé"e'ar;sl'ﬂzde Fabio da Silva Paiva - | 19 3 N

Pernambuco (UFPE) | Paulo Julido da Silva - 7 - - - -
Raylane Andreza Dias Navarro 26 6 62 15 3 -
Barreto

Total parcial 33 38 67 23 4 1

Total 584 280 244 369 | 161 58

% 34,46 | 16,50 | 14,38 | 21,75 | 9,49 | 3,41

Quadro n°® 06 — Pesquisas orientadas pelos docentes.

Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagao.

Os trabalhos de graduagido e as monografias de especializagao recebem pouca
atencdo da parte dos docentes bolsistas, embora ganhem maior propulsdo entre os nao
bolsistas. Contudo, a iniciagdo cientifica, as dissertacdes, teses e supervisdo de pos-
doutorado, correspondem a atividades agregadoras de elevado valor entre os beneficiario
de auxilio financeiro

Diante dessa proporcdo desigual, a iniciacdo cientifica acumulou 34,46% dos
estudos orientados pelos docentes; os trabalhos de conclusdo de curso de graduagao
atingiram 16,50%; as Monografias de especializagao/aperfeicoamento corresponderam a
14,38%; as dissertagdes ficaram representadas com 21,75%; as te es acumularam 9,49%
e as supervisdes pds-doutorais 3,41%.

Embora o mestrado e doutorado evidenciem significativas contribuicées para a
producdo de conhecimento na area de Educagédo e no campo tematico da Histéria da
Educagéo, a iniciagao cientifica responde por exorbitante quantidade da produgao cientific
anualmente orientada por esses docentes.

Avaliando-se a participacéo de cada instituicdo no total das orientagdes e supervisdes
concluidas, vé-se que, em ordem decrescente de classificagdo, a UFRJ, a UNB e a UFSC,
registram as menores quantidades de trabalhos finalizados
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Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagao.

Em posi¢do mediana se encontram a UNICAMP, a UFMG e a UFPE. Mas, no computo
geral, as trés primeiras colocag¢des sdo assumidas, sucessivamente, pela UFRGS, a USP
e a UFPR.

4.1 As orientagoes de iniciagao cientific

A iniciagéo cientifica representa uma das politicas publicas de efetiva consisténcia
em todas as instituicbes analisadas. Dela participam tanto alunos do ensino médio quanto
de graduagao, uma vez que existem programas especificos que concedem bolsas, seja
da demanda junto ao CNPq, ou das cotas desse 6rgdo de fomento ofertadas por essas
universidades. Além disso, alguns académicos interessados, dispdem de seu tempo para
integrar grupos e projetos de pesquisa na condi¢cdo de voluntario®.

Nota-se, portanto, que a iniciagdo cientifica é revestida de profunda importancia
para o desenvolvimento do pensamento cientifico e da ciéncia por parte de quem integra
os programas disponibilizados, uma vez que cumpre “o papel complementar de melhoria da
sua analise critica, maturidade intelectual, compreenséao da ciéncia e possibilidades futuras
tanto académicas como profissionais” ( AVA-DE-MORAES e FAVA, 2000, p. 73).

No panorama de distribuicdo das orientagbes relacionadas a iniciagdo cientifica
segundo as instituicdes de vinculo dos docentes, destaca-se que, em todas elas, esse tipo
de atividade tem sido frequente, de modo a promover a participagdo em pesquisa entre os
académicos do ensino médio ou oriundo da graduagdo. Entretanto, em algumas dessas
universidades, como a UNICAMP e a UFRGS, atingem elevada repercusséo, projetando-as

com o primeiro e segundo lugar na classificagdo, ficando a UFPR omo a terceira melhor.

3 No ambito do CNPq, existem Programas institucionais que disponibilizam bolsas de iniciagéo cientifica, aos quais mui-
tos docentes concorrem, tais como: Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC), nas modalidades
Iniciagao Cientifica Junior - ICJ (Ensino Médio) e Iniciagdo Cientifica - IC (Graduagéo). Bolsas. Disponivel em: http://
memoria2.cnpq.br/web/guest/apresentacao13/. Acesso em: 05 jul. 2022.
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Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagéao.

Quando considerada a proporgéo de trabalhos orientados provenientes da iniciagao
cientifica, por instituicdo e sua equivaléncia em relagdo aos docentes bolsistas, em regra,
estes acumulam o maior nimero de trabalhos concluidos. Contudo, houve casos em que
um unico docente, ndo bolsista, foi responsavel por 88,03% (UNICAMP) e outro, beneficiari
de auxilio financeiro, com 100% (UNESP) da quantidade da instit icdo correspondente.

Por mais que as regides Sul e Sudeste detenham as maiores médias de trabalhos
concluidos, merece destaque a participagcdo do Nordeste, expressa nos indicadores
apresentados pela UFPE, cujos valores superam a UFMG, a UFRJ, a UNB e a UFSC.

4.2 Os trabalhos de conclusao de curso de graduagcao

Sabendo-se que os trabalhos de conclusdo de curso correspondem ao terceiro
tipo de produgdo académica mais orientada pelos docentes, ao verificar sua distribuicao
entre as melhores instituicdes universitarias brasileiras, percebe-se que a UFRGS exerce
a supremacia, alcangando 24,28%, seguida pela UNICAMP, cujo valor percentual chegou
a 15,35%.

A UNESP e a USP obtiveram os dois piores resultados, mas a UFSC também foi
identificada com baixa intensidade na orientagcédo desses trabalhos. Em posi¢éo razoavel
ficaram classificadas a UFPR, UFRJ e a UNB, enquanto a UFMG e a UFPE igualaram seus

resultados, posicionando-se em terceiro lugar.
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Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagao.

Ainda que no total acumulado por regido o Sudeste alcance melhor média percentual
(42,13%) em relagéo ao Sul (39,99%), é nesta ultima que se localiza a UFRGS, instituigdo
universitaria com a mais expressiva representagdo, acumulando 24,28%. O Nordeste
merece destaque, pois o resultado apresentado pela UFPE supera os valores da USP,
UFRJ, UFSC, UFPR, UNESP e UNB.

Comparando-se os resultados dos tipos de orientagao, nota-se que em 4 (40%)
dessas universidades analisadas (USP, UNICAMP, UFPR e UNESP) a iniciagéo cientific
tem melhor reputagdo em relagdo ao trabalho de conclusdo de curso de graduacgao.
Entretanto, inversamente, 6 (60%) instituicbes melhoram seus desempenhos (UFRJ,
UFMG, UFRGS, UFSC, UNB e UFPE) quando este tipo sobrepde aquele.

Em algumas ocorréncias, os docentes bolsistas de produtividade em pesquisa ndo
concluiram nenhuma orientagdo de trabalhos de conclusédo de curso (casos da USP e
UNESP), como, também, quando o fizeram, alguns deles permaneceram com a quantidade
inferior aos néo bolsistas (USP, UNICAMP, UFRGS e UFPR).

Houve situagdes em que a quantidade de trabalhos realizados decorreu uUnica e
exclusivamente da participagdo de docente bolsista (UFMG). Todavia, também foram
identificados casos de absoluto predominio de nado bolsistas na condugdo dessas
orientagbes (UFRJ, UNB e UFPE).

4.3 As monografias de especializagdo ou aperfeicoament

As monografias concluidas em cursos de especializagdo ou de aperfeicoamento,
repercutem positivamente. Tanto é que ocupam a quarta colocagao dentre os 6 tipos de
orientagbes desenvolvidas pelos docentes de Histéria da Educagdo, correspondendo a
14,38% do total.
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Esse tipo de trabalho desperta pouco interesse entre os docentes bolsistas, situagao
essa que se torna tdo evidente ao se constatar que, para 6 deles (66,66%), ndo houve
registros de monografias orientadas. Porém, a outra parcela de 3 (33,33%) participou com

orientagdes vinculadas a esse tipo de atividade académica.

Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagéo.

Observando-se os indicadores contidos no grafico acima, logo sobressai a expressiva
representacdo ostentada pela UFRGS com a primeira colocagdo, seguida pela UFPE e
UNESP, com a segunda e terceira posigéo, respectivamente.

Do ponto de vista da distribuicdo por quantidade das monografias, segundo as
regides brasileiras, o Sul contabilizou a maior parcela, enquanto o Nordeste assumiu a
segunda maior participagédo e o Sudeste como terceira classificada. No caso da UFRGS e
da UFPE, distinguem-se porque todos os trabalhos orientados estiveram sob a supervisao

de docentes nao bolsistas.

4.4 Dissertacoes e teses concluidas

Abordando-se a relagdo entre as dissertagdes e teses orientadas pelos docentes
das diferentes instituicdes universitarias, chega-se a constatagdo de que esses tipos de
trabalhos corresponderam ao segundo (21,75%) e quinto (9,49%) lugares.

Todos os 9 docentes bolsistas registraram em seus curriculos diversas orientagdes
de dissertagdes e teses ja concluidas. Por sua vez, 18 docentes (51,42%) empreenderam
esse processo mesmo sem dispor desse auxilio financeiro, inclusive respondendo pela
maior quantidade dos produtos cientificos desse tipo, dentre estes, em 7 casos, somente
orientaram dissertacbes (38,88%). Além disso, outra parcela de 8 docentes ainda nao
concluiu a supervisdo de nenhuma dessas pesquisas desenvolvidas em programas de pos-

graduacao.
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Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagéao.

A USP exerce a lideranga, tanto no que se refere a dissertagbes quanto a teses
concluidas. A UFMG, que ocupa a quarta posigdo no primeiro segmento, destaca-se com
a segunda, quando se considera o numero de teses orientadas. A UFPR se firmou com a
terceira classificagdo em ambos os tipos. Na UFRGS, obteve-se a ocupagdo do terceiro
lugar em dissertagdo e sexto em tese. As demais instituicbes ficam distribuidas com as
quotas complementares, revezando-se nas posi¢gdes ocupadas segundo a média obtida.

As produgdes cientificas consubstanciadas em dissertagdes e teses, representam o
acumulo de 31,24% de toda o acervo resultante das supervisdes e orientagdes concluidas
pelos docentes. Portanto, evidenciam que o campo da Histéria da Educagao também tem
sido impulsionado no dmbito dos cursos de mestrado e doutorado em diversos programas
de pds-graduacgéo da area de Educacéo.

4.5 Supervisées de pés-doutorado

A experiéncia de supervisdo de pds-doutorado®, atualmente representa a menor
parcela dos trabalhos orientados pelos docentes, correspondendo a 3,41% do total
contabilizado e analisado. Contudo, mostra-se de vital importancia, tanto para quem almeja
realizar, quanto aos tutores que os recebem, pois € uma oportunidade de aprimoramento
profissional na pesquisa, mas também enseja produgdes cientificas no campo da Histéria
da Educagdo, uma vez que muitos dos pretendentes sdo supervisionados por docentes
implicados com o ensino e pesquisa nessa disciplina.

4 De acordo com as informagdes obtidas junto a CAPES, considera-se que “O PNPD/CAPES, Programa Nacional de
Po6s-Doutorado da CAPES, é um programa de concessao institucional que financia estagios pds-doutorais em Progra-
mas de Pés-Graduagéo (PPG) stricto sensu académicos recomendados pela CAPES”. Seus objetivos visam: “promover
a realizagdo de estudos de alto nivel; reforgar os grupos de pesquisa nacionais; renovar os quadros dos Programas
de Pés-Graduagdo (PPG) nas instituicdes de ensino superior e de pesquisa; promover a insergdo de pesquisadores
brasileiros e estrangeiros em estagio pds-doutoral, estimulando sua integracdo com projetos de pesquisa desenvolvi-
dos pelos Programas de Pés-Graduagao no pais”. Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/
acoes-e-programas/bolsas/bolsas-no-pais/pnpd-capes. Acesso em: 02 de jul. 2022.
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Com base na quantidade das 10 melhores universidade do Brasil, notou-se que
somente em 6 delas (60%) o estagio pés doutoral teve sua realizagdo supervisionada por
docentes de Histéria da Educagédo, sao os casos da USP, UFMG, UFRGS, UFPR, UNESP
e UFPE.

Fonte: Curriculo Lattes dos docentes de Histéria da Educagéo.

Os estagios pos-doutorais ja realizados, foram supervisionados por 12 docentes
de Histdria da Educagéo, sendo 5 do sexo masculino (41,66%) e 7 do feminino (58,33%),
dentre os quais 7 bolsistas (58,33%) e 5 ndo bolsistas (41,66%). Os docentes com auxilio
para a produtividade em pesquisa, conduziram a parte mais expressiva que contabilizou 45
propostas (77,58%), enquanto os nao bolsistas assumiram 13 (22,41%) das ocorréncias.

Considerando-se o nicho de cada instituigdo, viu-se que na USP os docentes
bolsistas orientaram 19 (86,36%) demandas, e os nédo bolsistas 3 (13,63%). Na UFMG e na
UNESP, todos os trabalhos ficaram sob a supervisao dos bolsistas (10 %), mas na UFPR,
encontrou-se 6 (75%) estagios pds-doutorais provenientes da orientagdo de beneficiario
de auxilio financeiro, enquanto 2 (25%) resultaram da participagdo de nao bolsista. No
caso da UFPE, a unica ocorréncia registrada (100%) proveio de docente que n&o recebe o
auxilio financeiro do CNPq

5] CONCLUSAO

A realizagéo deste estudo permitiu cartografar e refletir sobre o perfil dos docentes
que atuam com a Disciplina Histéria da Educacédo no Curso de Pedagogia das melhores
instituigdes universitarias existentes no Brasil. Tornou possivel, também, elucidar o problema
de pesquisa com a identificacdo de quem sdo esses docentes, segundo o género, vinculo
empregaticio e tempo de trabalho, sua formagado académica da graduagdo ao doutorado,
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a produgéo cientifica publica na forma de artigos, livros e capitulos de livros, bem como
as orientagdes e supervisbes concluidas, seja no nivel da iniciagdo cientifica, trabalhos
de concluséo de curso de graduagdo, monografias, dissertagdes, teses e estagio de pos-
doutorado.

Os docentes envolvidos com o ensino da disciplina Histéria da Educagao, sdo, em
sua maioria, do sexo masculino, porém, também é acentuada a presenga feminina. Essa
composigao, contudo, sofre variagdes quando verificada a representagdo de cada género
sexual a partir das instituicbes que congregam esses profission is.

Uma vez analisada a formagédo académica desses docentes, percebeu-se existir
um perfil heterogéneo dos cursos de graduagao frequentados, com destaque para Historia,
Psicologia, Pedagogia, Ciéncias Sociais, Filosofia, Teologia, Geografia, Educagao Fisica
e Economia. O curso de Histéria € aquele com maior incidéncia na formagéo inicial dos
docentes de Histéria da Educacgédo, seguido por Pedagogia, Psicologia, Filosofia e o de
Ciéncias Sociais.

Quando inspecionada a participacdo de cada curso segundo a instituicdo de
vinculagao do docente, o curso de Histéria sobressaiu em relagdo aos demais, tendo sua
representagdo indicada no perfil dos docentes com atuagéo profissional na USP, UFRJ,
UFMG, UNICAMP, UFRGS, UFPR, UFSC, UNB, UFPE, sendo que na USP alcangou 60%
e na UFRGS e UFPR 80% em relagdo ao total de cada instituicao.

No que se refere a formagdo em nivel de pds-graduagéo, houve identificagdo de
diferentes areas dos cursos de mestrado e doutorado frequentados pelos docentes de
Histéria da Educagdo. No entanto, a area de Educagao é hegemonica, contudo, existem
casos em que o mestrado e doutorado incidiram na area de Histéria ou, o mestrado em
Histéria e o doutorado em Educagéo.

Quanto ao regime de trabalho, em regra, os docentes de Histéria da Educagéo se
vinculam as instituigdes mediante concurso publico e exercem sua atividade sob a forma de
dedicagdo exclusiva, mas, embora atinjam uma diminuta fracdo, alguns deles ingressam,
provisoriamente, por processo seletivo para professor substituto, cujo contrato se expressa
em 20h ou 40h.

Outro importante indicador foi o tempo de servigo ja prestado pelos professores
junto as instituicdes universitarias nas quais atualmente trabalham. A sistematizagdo das
informacgdes permitiu perceber a composi¢do de diferentes fases de atuagéo profissiona
que se desdobram em 7 ciclos: 0 a 5 anos; 6 a 10 anos; 11 a 15 anos; 16 a 20 anos; 21 a
25 anos; 26 a 30 anos e 31 a 35 anos, com o segundo e terceiro ciclos agregando a maior
quantidade de docentes, enquanto o sétimo, a menor.

Analisando-se a producgdo cientifica desses docentes, com énfase em artigo
cientifico, livros e capitulos de livros, sobressaiu a constatacdo de que muitos professores
desenvolvem essas atividades de publicagdo sem dispor de qualquer auxilio financeiro
enquanto uma parcela é subsidiada com a Bolsa Produtividade em Pesquisa concedida
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pela agéncia de fomento CNPq.

Os docentes bolsistas pertencem a categorias distintas e se distribuem em apenas
8 dentre as 10 instituicdes analisadas, predominando o sexo masculino sobre o feminino.
Seja da parte dos bolsistas ou de quem néo as recebe, os artigos e capitulos de livros sédo
os trabalhos mais recorrentes, entretanto, os livros também tém participagao e impacto na
produgéo cientifica em geral

As instituicdes universitarias sdo marcadas pela assimetria em relagdo aos
resultados das pesquisas publicadas pelos docentes de Histéria da Educagéo sob a forma
de artigo cientifico em periddicos, uma vez que algumas delas detém o capital cientific °
de expressiva parcela dessa produgéo, com destaque para a USP, a UFRGS e a UFPR.

Com os capitulos de livros, a produgao cientifica dos docentes também alcanga
significativo impacto, ainda que seja observada desigualdade em sua distribuicdo entre os
docentes (com ou sem bolsa) e as respectivas instituicdes universitarias de seus vinculos
profissionais. Sobressaindo-se a US , UFRGS e a UFPR nas trés primeiras colocacdes.

Embora as regides Sudeste e Sul predominem enquanto referéncia na produgao
cientifica, a participagdo do Centro-Oeste e do Nordeste igualmente é digna de registro,
pois além da repercussdo que provoca no volume dos trabalhos difundidos, chega até a
superar os indices alcangados por instituicdes das regides preponderantes.

Sobre as supervisbes e orientagées concluidas, foram muitos os processos de
orientagao praticados pelos docentes, o que impactou na iniciagéo cientifica, trabalhos de
conclusdo da graduagdo, monografias, dissertagdes, teses e pos-doutorado. Mas, houve
casos em que o envolvimento se fez somente na iniciagao cientifica, trabalho de concluséo
da graduacgédo e monografias de especializacdo ou na dissertacéo. Inclusive um caso em
que o professor jamais orientou na institui¢cao.

Para o grupo dos docentes bolsistas, as orientacdes concluidas, na maioria dos
casos, abrangem a iniciagao cientifica, os trabalhos de concluséo de cursos de graduagao,
as monografias decorrentes de cursos de especializacéo, dissertacbes teses e estagios
pos-doutorais. Por outro lado, os n&o bolsistas cultivam com maior proporgao os trabalhos
de graduacgéo e as monografias de especializagédo

Por mais que o mestrado e doutorado sejam significativos no processo de formagéo
e consolidacdo do pesquisador, € na iniciagdo cientifica que se concentra a produgao
docente decorrente das orientagdes concluidas, especialmente na esfera da UNICAMP,
UFRGS e a UFPR.

Os trabalhos de conclusdo de curso de graduagdo predominam na UFRGS e na
UNICAMP, ficando a UFMG e a UFPE empatadas na terceira colocacdo, mas a UNESP e
a USP demonstraram os piores resultados para esse tipo.

As monografias de especializacao ou aperfeigoamento séo pouco prestigiadas entre

5 Lobato (2015), estudou a relagéo entre o capital intelectual versus o capital cultural cientifico, tendo como objeto a
producéo académica advinda dos programas de pds-graduagéo da area de Educagéo Fisica no Brasil.
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os docentes bolsistas, porém, compdem as orientagdes de parte desse segmento. Entre as
instituicdes, o dominio € da UFRGS, seguida pela UFPE e pela UNESP.

Tanto da parte dos docentes bolsistas quanto de alguns professores vinculados ao
grupo que nao as recebem, houve registro das dissertagdes e teses ja concluidas, sendo a
maior quantidade resultado do intenso trabalho desenvolvido por estes. Assim, tratando-se
das dissertagdes, a USP, UFPR, UFRGS e a UFMG ocupam as quatro primeiras posigoes,
sucessivamente. Para as teses, no entanto, observou-se a maior influéncia exercida pela
USP, UFPR, UFMG e a UNESP.

Os estagios pos-doutorais ainda se apresentam de forma reduzida no panorama dos
processos de orientagdes e supervisdes concluidas pelos docentes de Histoéria da Educagéo.
Todavia, constitui importante politica publica voltada ao aprimoramento profissional de
docentes e pesquisadores nacionais e internacionais. Conforme as informagdes extraidas
dos curriculos consultados neste estudo, atualmente essas experiéncias ocorrem na USP,
UFMG, UFRGS, UFPR, UNESP e UFPE.

Os docentes que se ocupam com o ensino da disciplina Histéria da Educacgdo nos
cursos de Pedagogia das melhores universidades do Brasil, sdo de géneros sexuais distintos,
apresentam-se com regime de trabalho e ciclo profissional diferentes, detém formacéo de
graduacgao em areas diversas, onde a Histdria, Pedagogia, Psicologia e Filosofia t¢m maior
impacto, mas a area de Educagao predomina quando se trata dos cursos de mestrado e
doutorado. Além disso, sdo significativos os resultados de suas produgdes bibliografica
veiculadas em periddicos, livros e capitulos de livros, assim como proficuas as orientagdes
promovidas junto aos académicos da graduagéo, pos-graduagao (lato e stricto sensu) e dos
estagios pos-doutorais.
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RESUMO: O objetivo deste capitulo é relatar e
discutir as contribuigbes e desafios no trabalho
de formagédo de professores para a educagéo
profissional com alunos de Licenciatura no
Programa PIBID, a fim de reconhecer suas
especificidades, tendo como recorte praticas
de agricultura como a construgao de hortas em
uma escola técnica. O grupo do subprojeto PIBID
atuou por 2 anos em uma escola de educagéo
profissional publica da rede técnica estadual
de Sao Paulo que ficava na zona urbana
de uma cidade de pequeno porte. Além da
docente universitaria proponente do subprojeto,
participou uma professora supervisora do PIBID
e colaboraram outros professores da escola,
além de dez alunos de Licenciatura, ainda que
houvesse revezamento ano a ano. O trabalho
com hortas exigiu ressignificar a atividade pratica
como metodologia de ensino junto aos alunos de
Licenciatura envolvidos. A horta foi reconhecida
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como espaco pedagdgico, no sentido de serem
plantadas para se aprender com elas, ndo para
se produzir, necessariamente.Os licenciandos do
PIBID optaram por uma educagao dialdgica, na
linha freiriana, passaram a questionar os alunos,
e a buscar e analisar opgbes para solugao dos
problemas. Pensar a educagido profissional
requer reconhecer que professores, ao atuarem
neste campo, necessitam saber mais do que
técnicas empregadas no trabalho em especifico,
numa perspectiva critico- reflexiva

PALAVRAS-CHAVE: Agricultura; Ensino; PIBID.

EXPERIENCES OF PIBID WITH
AGRICULTURE IN VOCATIONAL
EDUCATION

ABSTRACT: The objective of this chapter is
to report and discuss the contributions and
challenges in the work of training teachers for
professional education with Licentiate students
in the PIBID Program, in order to recognize their
specificities, having as a cut agricultural practices
such as the construction of vegetable gardens
in a technical school. The PIBID subproject
group worked for 2 years in a public professional
education school of the state technical network
of Sdo Paulo, which was located in the urban
area of a small city. In addition to the university
professor proponent of the subproject, a
supervisor professor from PIBID participated and
other professors from the school collaborated, in
addition to ten undergraduate students, although
there was a rotation from year to year. The work
with vegetable gardens required re-signifying the
practical activity as a teaching methodology with
the Licentiate students involved. The vegetable
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garden was recognized as a pedagogical space, in the sense of being planted to learn from
them, not necessarily to produce. analyze options for solving the problems. Thinking about
professional education requires recognizing that teachers, when working in this field, need to
know more than techniques used in specific work, in a critical-reflexive perspectiv
KEYWORDS: Agriculture; Teaching; PIBID.

INTRODUGAO'

O ensino médio tem sido um dos niveis de ensino com indices preocupantes de
evasao escolar. As desigualdades de acesso nas diferentes regides do pais, principalmente
nas areas rurais, decorrem de diferentes fatores, restringindo o acesso e permanéncia na
educagédo escolar e o prosseguimento dos estudos no ensino médio destes jovens (Kohatsu,
2006). Neste sentido, a busca pela educagdo profissional articulada a escolarizagdo no
ensino médio regular é uma alternativa de qualificacdo para estes jovens e, entre estas
alternativas, estdo os cursos da area agropecuaria, area em que desenvolvemos uma
experiéncia formativa com alunos de licenciatura no PIBID (Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia da CAPES- Brasil).

Portanto, o objetivo deste artigo é relatar e discutir as contribuicdes e desafio
no trabalho de formagédo de professores para a educagdo profissional com alunos de
Licenciatura no Programa PIBID, a fim de reconhecer suas especificidades, tendo como
recorte praticas de agricultura como a construgdo de hortas em uma escola técnica.
Pelas préprias caracteristicas do subprojeto PIBID, denominado “Atividades préticas e de
informatica nas escolas publicas” (MASSABNI e PIPITONE, 2013), este recorte prioriza
o desenrolar de metodologias de ensino. No eixo em que trabalhamos, discutimos como
viabilizar atividades praticas nas escolas, como as que se apoiam na elaboragao de hortas,
durante o processo formativo dos licenciandos.

O tema da formagdo de professores para a educagdo profissional foi alvo de
atencéo recente na politica educacional brasileira e entre educadores, quando aventada a
possibilidade de que pessoas com “notério saber” pudessem ensinar. Isto significa exercer
o oficio de professor sem ter formacao para tal, inferindo que, em certos casos ou para
determinadas pessoas, ela é desnecessaria. O relato abordado neste texto colabora com
um argumento justamente contrario: é preciso formagéo especifica e construgdo de uma
identidade profissional para a area

As iniciativas de se formar professores que atuem nas escolas dedicadas a
certificar para o trabalho precisam ser efetivamente valorizadas, se o que se pretende é ter
professores qualificados para a atuagdo e comprometidos com a escolarizagao dos nossos
jovens. Conforme Carmen Vidigal Moraes (2000), o ensino técnico é sistematicamente

1 Alguns aspectos deste texto fizeram parte do livro Formagéo de Professores para a Educagdo Profissional, que
coordenamos. Outros pontos, como a necessidade formativa de professores para a educagéo profissional e auséncia
de atengdo a tematica sdo apreciados em capitulo especifico do livro: “Formagdo de professores para a educagéo
profissional: uma questdo em aberto”.
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relegado a um segundo plano nas discussdes educacionais.

E, por este motivo, a formagao de professores, neste campo, & discussdo ainda
mais difusa.Nota-se que pouca atengdo é dada ao tema formagdo de professores para
ensinar nas escolas que se dedicam a educagéo profissional (Massabni, 2016)

Como formar professores para a educagado profissional que sejam reflexivos e
analisem as metodologias de ensino presentes na escola técnica? Como formar para que,
na aprendizagem da docéncia, tragam a possibilidade de formar para o trabalho, sendo
tecnicamente capacitados e ao mesmo tempo almejem um projeto escolar emancipador
para os jovens na sociedade? Como prepara-los para, em conjunto com estudantes da
educagao profissional, desenvolverem sua identidade docente?

A EDUCAGAO PROFISSIONAL E A FORMAGAO DE PROFESSORES

Na educacao brasileira, o ensino médio carece de grande atengao, visto ser o nivel
de ensino em que problemas como o abandono da escola por motivos como a busca de
emprego e a presenga do jovem, quando se mantém na escola, de uma vida escolar que
pouco sentido encontra no curriculo ensinado sao facetas da mesma moeda.

Estes problemas refletem uma questdo mais abrangente, referente a finalidad
do ensino médio em que as finalidades propedéuticas, de preparacao para prosseguir
estudos em nivel superior e a formagéo para a cidadania e vida no trabalho, entram em
disputa. Nesta disputa, estdo implicados projetos educativos para a sociedade, em que
pese a histérica divisdo da escola para preparagéo o trabalho técnico oferecido a criangas
e jovens de classe social menos favorecida e a escola de preparacéo intelectual oferecida
aos demais.

Estes projetos em disputa refletem a dualidade estrutural da formacéo para
o trabalho na escola, pois o0 sistema educativo brasileiro foi assentado em dois ramos
escolares distintos, um destinado a formar trabalhadores instrumentais e outro para
formagao de intelectuais (Kohatsu, 2006). Historicamente, a divisdo das escolas em
propedéutica e profissional seguiu a légica da divisdo social técnica do trabalho: educacgéo
profissional é para trabalhadores e educagdo humanistica para os que se preparam para
serem dirigentes e intelectuais na sociedade, em tese uma elite a quem é reservado o
exercicio intelectual. Segundo Acacia Kuenzer (2001), esta diferenciagdo torna a escola
antidemocratica e a autora, citando Gramsci, advoga que a formagé&o profissional passa a
ser excludente ao perpetuar a diferenga de classes, impedindo o trabalhador de ascender
aos postos destinados aos que tem formacao para dirigentes.

Uma escola publica, de qualidade, para todos, que favorega o enfrentamento das
condicdes de vida adversa e inclusdo com condigbes dignas no mundo do trabalho pode
ser a perspectiva de um dos projetos. Por outro lado, exclusé&o e diferenga, podem marcar a
disputa por outros projetos de sociedade. N&o é a toa, portanto, que muito se discute sobre
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a reforma do ensino médio, Ultima etapa da educacgéo basica, segundo a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional — LDB (BRASIL, 1996).

A legislacao brasileira foi prédiga em estabelecer a educacgao profissional como um
item, valorizando-a ao localiza-la em um capitulo especifico: o Capitulo IV — Da Educagéao
Profissional. Nele, se estabelece que a “educagdo profissional sera desenvolvida em
articulagao com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educagéo continuada, em
instituicdes especializadas ou no ambiente de trabalho.”.

Aideia de uma escola unitaria e politécnica tem o trabalho como principio educativo
e a integracdo entre ciéncia e cultura no processo formativo como base para se conceber
a formagé&o escolar (SAVIANI, 2007).

Conforme Kuenzer (1999), a base taylorista- fordista € a concepgéo da organizacédo
fabril fragmentada e hierarquizada, em que cada trabalhador realiza uma fungéo especific
em um tempo e deve realiza-la com destreza, para assim, garantir a produtividade. Nesta
base, o trabalho é regido pelo tempo e por agdes mecénicas, ambos regulados por uma
fiscalizagao rigorosa e cotidiana

Ainda segundo esta autora (Kuenzer, 1999), este modelo requer um grande niumero
de trabalhadores, que executa atividades repetitivas em fungdes estanques, inseridos em
uma estrutura organizacional rigida e hierarquica, cuja finalidade é a produ¢cdo em massa
de produtos pouco diversificados

Em decorréncia, uma pedagogia que busque o disciplinamento do aluno alia-se a
selecéo e organizacao rigida de conteudos, evitando a interdisciplinaridade e mantendo a
linearidade (e sequenciamento) destes. O método expositivo e as copias, complementadas
por resposta aos questiondrios que exigem memorizagéo, se constituem em formas de
ensino que colaboram ao que se espera do trabalhador no processo produtivo.

Por outro lado, a flexibilizacdo do trabalho e novas exigéncias ao trabalhador, que
vao da necessidade de aprender em contextos novos a buscar solugdes para problemas a
fim de aumentar a produtividade em um modelo que tende a inserir a 6tica neoliberal traz
desafios a formagao do trabalhado .

E posta em questdo uma formag&o que se centra na qualificagdo técnica sem articular-
se as tarefas cognitivas de compreenséao, de reflexdo sobre o fazer e suas consequéncias,
situadas no campo ético-moral, de criagdo que envolve resolver problemas e modos de
lidar com imprevistos, entre outras. A criticidade se faz necessaria para compreender “o
que faz, por que faz e para quem faz” e requer conhecer e refletir sobre as possibilidades
de exploragéo do trabalho e as vias de fortalecimento do trabalhador.

Imbernén (1994) defende a ideia de que o professor comporta um conhecimento
pedagodgico especifico, um compromisso ético e moral, mas que seus esforcos dependem
da corresponsabilizagdo de outros agentes sociais na tarefa de educar. Neste sentido,
ainda que a tarefa do professor na educacéao dos jovens da educagéo profissional dependa
desta corresponsabilizacdo, cabe a ele buscar este conhecimento pedagdgico especifico a
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fim de melhor auxiliar o educando em seu processo formativo.

Para Novoa (1992, p. 25) formar bem professores & propiciar os “meios de um
pensamento autbnomo”, em que a formagédo docente ocorra pela construgdo e nido por
acumulo de informagdes, o que requer um investimento com vistas a constru¢cdo de uma
identidade.

Areflexao sobre a pratica, na agéo e sobre a agéo, é fundamental pararedimensionara
aprendizagem profissional. Na docéncia, repensar a pratica pedagoégica, fundamentando-a
em teorias e justificativas, € um caminho na aprendizagem da docéncia defendido por
Zeichner (1993). Aprender a ensinar nas condi¢des reais da docéncia pode tornar mais
frequente o uso de atividades praticas nas escolas, aprendizagem que envolve reflexa
antes, durante e apés a aula pratica realizada. Os professores, ao nao refletirem sobre sua
forma de ensinar, aceitam com naturalidade a realidade cotidiana da escola, sem considerar
arealidade vivida como uma entre outras possiveis, tendendo a aceitar “automaticamente o
ponto de vista normalmente (ZEICHNER, 1993).

Ha um consenso na area de formagao docente, até o momento, que o professor
deve ser formado como um profissional pratico-reflexivo, recorrendo a investigagao de sua
pratica como forma de decidir como agir, com preparo intelectual para planejar, decidir e
propor formas de ensino que comporao a sua pratica pedagogica e sua relagdo com os
alunos, dentro e fora da sala de aula. A formagao de professores prioriza conhecimentos,
destrezas e atitudes de reflexdo e investigagdo da propria pratica, com vistas ao seu
aprimoramento e coordenacgéo a um projeto aliado a fung&o social da escola.

Assim, a formagdo de novos docentes necessita embasar-se na reflexao sobre as
praticas realizadas na formacgéo profissional, cabendo a busca de novas metodologias,
novas formas de abrir espago para o pensar e a discussao de técnicas e procedimentos
especificos, na escolha do mais ajustado a situacdo, que respeite a ética, o ambiente e

preze pela qualidade do produto e bem estar do trabalhador.

AGRICULTURA E ENSINO DE CIENCIAS

As praticas de ensino com agricultura devem buscar a reflexdo e formagao, nao
apenas focar na pratica sem reflexdo. As mudangas no campo perpassam a histéria da
agricultura tradicional e culminaram na hegemonia da agricultura convencional, que muitas
vezes nao reflete sobre seu papel nos impactos ambientais e sociais. Segundo Khatounian
(2001), foi na década de 1970 que os avangos na descoberta e introdugao de produtos
quimicos na producéo agricola completou o pacote dos insumos e vinculou a dependéncia
desta agricultura da industria quimica. Adubos, inseticidas, fungicidas, herbicidas e outros
produtos complementares que aprimoram o uso destes insumos estao disponiveis para o
produtor e, teoricamente, vantagens na produtividade e eficiéncia consolidaram o modo

“convencional” de producéo. Segundo Lacey (2015) a agricultura “convencional” faz uso de
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transgénicos, depende do uso de agrotdxicos para viabilizar a produgéo e incorpora valores
do capital e do mercado em detrimento dos aspectos sociais. Praticas que ndo dialogam
com uma pratica consciente e aprendizagem significativa

Khatounian (2001) esclarece que outras formas de produgdo agricola, que
resgatam os ciclos naturais, com redugédo ou sem o uso de insumos, foram buscadas ao
se evidenciarem riscos ambientais e para a saude da agricultura convencional, que recorre
aos agrotoéxicos. Conforme Khatounian (2001) agricultura que utiliza métodos alternativos
aos da agricultura convencional tem um crescente mercado entre as pessoas e grupos
empenhados na mudancga de atitude da humanidade frente aos danos diversos da produgao
de modo convencional. A produgéo agricola de base ecoldgica é situada pelo autor como
outro paradigma frente aos recursos naturais, os quais ele reine em diferentes escolas
de agricultura: organica; biodindmica; agroecoldgica; permacultura, entre outras, as quais
evidenciam caracteristicas e movimentos de origem diversos, tendo em comum o fomento
a uma agricultura voltada aos ciclos naturais, com reduzidos impactos ambientais.

Lacey (2015) refere-se a agroecologia como uma proposta que é defendida como
forma de atingir a “soberania alimentar”, que se refere a possibilidade dos agricultores
familiares e comunidades ou movimentos a eles relacionados de organizar e controlar o
sistema alimentar, sem dependéncia externa, com respaldo em politicas publicas.

HORTAS COMO RARTE DAS EXP!ERIENCIAS FORMATIVAS NO PIBID:
HORTAS PEDAGOGICAS AO INVES DE HORTAS PRODUTIVAS

O PIBID é uma iniciativa da CAPES (Coordenagéo de Aperfeigoamento de Pessoal
de Nivel Superior) no Brasil para valorizar e aperfeigcoar a formagéo de professores para
a educagéao basica, e apoia projetos de instituicbes de ensino superior concedendo aos
alunos de Licenciatura bolsas para atuar na rede publica de ensino. O grupo do subprojeto
PIBID atuou por 2 anos em uma escola de educagéao profissional publica da rede técnica
estadual de S&o Paulo na area agraria (optamos por manter o nome da escola em sigilo
por questdes éticas) e foi finalizado. O foco foram licenciandos do curso de Licenciatura
em Ciéncias Agrarias.

E um projeto interdisciplinar, em que conhecimentos sobre solo, agua, plantio,
sementes, sustentabilidade e saberes pedagdgicos tinham relevancia nos contornos das
atividades praticas envolvidas no trabalho dos licenciandos nas hortas. Nas atividades
praticas, recomenda-se o incentivo a pesquisa e investigacdo do estudante, em propostas
nas quais o professor atua como orientador do processo (ANDRADE e MASSABNI, 2011).

Além da docente universitaria proponente do subprojeto, participou uma professora
supervisora do PIBID e colaboraram outros professores da escola, além de dez alunos de
Licenciatura, ainda que houvesse revezamento ano a ano. Os alunos da escola contavam

com um alojamento e muitos estudavam em regime de internato; boa parte era da area

Formagcéo inicial e continuada de professores e a identidade docente 2 Capitulo 10 m



rural e redondezas da escola, que ficava na zona urbana de uma cidade de pequeno porte.
Na escola havia outros cursos, mas a predominéncia era de curso na area agropecuaria.
A evasdo era grande (a escola ndo possibilitou levantamento de dados objetivos para
comprovagéo, sendo estas informagdes apresentada pelos alunos da escola e professora
supervisora).

Na ESALQ, campus da USP que sediou este projeto, existe um curso de Licenciatura
em Ciéncias Agrarias que busca atender a formagéo de professores para as areas de
Agropecuaria e Meio Ambiente, tal como identificadas nos Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacao Profissional (BRASIL, 2000a)

Segundo o projeto politico pedagdgico (ESALQ- USP, 2015) a Licenciatura em
Ciéncias Agrarias visa:

“prioritariamente, a preparagédo de professores para atuar no ensino formal
profissional de nivel técnico, em especial em cursos das areas agropecudria,
florestal e ambiental. Prepara também para atuagdo em instituicdes e

organizagdes diversas, governamentais € ndo governamentais, que buscam
atender a demanda na area da educagéo.” (ESALQ, 2015, p. 2)

A horta da a possibilidade de aprender sobre formas de cultivo, alimentagdo
saudavel, valorizar o contato com o ambiente natural pelo estudante, entre outras,
dependendo da proposta pedagdgica em que se inserem.

Um exemplo foi a proposta de trabalhar o ensino com pesquisa: os licenciandos foram
convidados, pela professora supervisora a organizar um grupo de estudos com os alunos
para apoiar os trabalhos da horta ja existente na escola, de responsabilidade e idealizagéo
desta docente. A tentativa de ensinar levando os alunos a investigarem foi focalizada no
alface, vegetal muito presente na mesa dos brasileiros. A licencianda envolvida relatou que
teve uma aula na universidade e foi buscar saber mais, além de conseguir mudas da planta.
Buscou, também, junto ao colega licenciando que era sua dupla de trabalho na escola,
propor métodos de pesquisa que integrasse o computador, levando o estudante a medir o
crescimento das mudas e langar como dados experimentais em graficos, para fundamentar
escolhas quanto a forma de cultivo. A fungdo de instrumentalizar os alunos no preparo
da horta foi parte das preocupagdes, mas a ideia de ensina-los a buscar o conhecimento
predominou.

Uma das discussdes foi como viabilizar a comercializagdo da produgéo de alface,
na escola e em um sitio. As questdes do trabalhador ndo foram muito presentes e se
alcangou um ponto de dissonancia que se relacionou a vida do trabalhador no campo,
especialmente caro a docente envolvida: a cooperativa. A escola deveria ter uma horta
produtiva para fornecer alface ao refeitério e gerar renda para a cooperativa da propria
escola, em estruturagao pelos alunos.

Porém, como o processo de aprendizagem requer tentativas, erros, reflexdes e

novas formas de pensar o cultivo, a produgdo era baixa. Mas deveria ser alta? Nao se
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poderia “cobrar dos alunos” rendimento como o de um profissional, ja atuante. Assim,
um consenso a que se chegou, incluindo discussdo com a coordenagao da escola, € que
tais hortas sdo pedagdgicas, no sentido de serem plantadas para se aprender com elas,
ndo para se produzir, necessariamente. E, além disto, aprender a lidar com esta atividade
pratica na docéncia em uma escola de educagéo profissional significou, para licenciandos
e a professora, oportunidade de suas potencialidades, limitagdes, alternativas (como a
horta organica), além de implicagdes para o mundo produtivo, incluindo a possibilidade de
estar presente na agricultura familiar ou em larga escala bem como o papel do Brasil no
campo agricola mundial. Ha que se considerar, ainda, a dificuldade em se produzir com
regularidade em uma escola devido ao tempo de colheita de cada cultura, ao espago que
se tem para plantar e também a baixa produtividade nos diferentes tempos escolares como
férias dos alunos e época de provas.

A aprendizagem produtiva ndo pode ser confundida com o préprio exercicio
profissional do trabalhador. Embora interessantes como forma de simulagdo da vida
profissional, ha restrigdes. Por outro lado, a ideia de se aprender sobre o trabalho coletivo
em cooperativas como aspecto da educagao profissional, foi alvo de aprendizagem. Vista
como atrelada a disciplinas como cooperativismo, ainda que a ideia de cooperativa na
escola fosse incipiente, foi tida como relevante para inserir o licenciando em preocupagdes
relacionadas ao preparo para o mundo do trabalho do futuro técnico agricola, ao fortalecer
os agrupamentos de trabalhadores na luta por melhores condigcdes de comercializacéo e
subsisténcia com o préprio trabalho.

Assim, a educacgao profissional foi alvo de discussdes com estudantes do PIBID
sobre ajustes necessarios as praticas propostas no projeto com hortas para atendimento a
esta modalidade de ensino.

Trabalhou-se, com outro grupo de licenciandos, outra horta, idealizada pelos alunos
da escola técnica. A primeira a horta foi coordenada pela professora supervisora e os
alunos eram orientados em sua manutencgéo. As decisbes eram centralizadas nos gestores,
como a escolha da area (nem sempre com base em critérios técnicos) e os préprios alunos
mantém as areas cultivadas da escola, pois ha um sé técnico de apoio educativo.

Na segunda proposta, mediante pedido dos alunos da escola, foi destinada uma
area para o cultivo de horta, os quais tinham apenas a exigéncia de que “a escola néo
interviesse na horta, nem nas agdes dos alunos responsaveis por ela”, conforme nos foi
informado. Permitiram, porém, que os licenciandos do PIBID auxiliassem, pois havia um
tempo que os alunos tinham recebido a drea sem conseguir produzir.

Os licenciandos do PIBID optaram por uma educagao dialégica, na linha freiriana. A
opgéao por uma horta orgénica ocorreu por meio de um didlogo construtivo, pois os alunos
estavam desistindo da opgéo e tendendo a buscar agrotéxicos devido ao insucesso com
insetos. Plantaram tomatinho para salada. Uma das solugdes, discutidas com o apoio dos

licenciandos, foi poder resolver com escoras que impediam o ataque das formigas do solo
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aos frutos. Houve pequena produgdo, motivo de realizagdo dos alunos — e de doagao
de tomatinhos aos integrantes do PIBID. Nesta questéo, o papel da formadora foi tentar
organizar o processo de apoio aos alunos e os licenciandos estavam pouco receptivos a
esta sugestéo, pois parecia intervengao, ao passo que foram vendo que organizar pode ser
planejar em conjunto, com acordos, ndo delimitar estratégias a priori. O valor do cultivo da
terra e o respeito a quem planta e seus territérios, bem como a sustentabilidade, foi sempre
o horizonte presente nas atividades, até pelo perfil dos licenciandos envolvidos

Os licenciandos do PIBID passaram a questionar os alunos, e a buscar e analisar
opgdes para solugdo dos problemas. Levaram livros para consulta, contribuiram com a
discussao de questdes de plantio e necessidade de rotina e planejamento para a horta.
Com isso, ajudaram a dimensionar novamente os canteiros com base nas necessidades de
tipo de cultivo informando que cada planta deve ter um espagamento. Os alunos da escola
técnica puderam, assim, perceber na pratica, quais “regras” sdo necessarias e souberam
onde buscar informagao, além de passar a confiar na prépria capacidade de produzir,
desenvolvendo a autonomia. Para a aprendizagem da docéncia, a riqueza do processo foi
os licenciandos (e professora) vivenciarem uma forma de ensinar e aprender nao diretiva,
em que a rigidez da abordagem tradicional dificultaria o ensaio e erro e a busca do proprio
potencial dos alunos em criar formas de lidar com as situagdes adversas da pratica. Cabe
destacar aqui que nem todos os licenciandos do PIBID tinham ‘afinidade com esta forma
de trabalho, sendo um processo muito rico de formagao. Ha que se considerar afinidade
e gostos para a orientagdo do docente universitario em um projeto formativo para a

licenciatura para que efetivamente possa despertar novos professores para a docéncia.

REARRANJOADA ESCOLAE DIFE~RENTES PERSPECTIVAS DE FORMAQAO
PARA A DOCENCIA NA EDUCACAO PROFISSIONAL

A solicitagéo inicial era de que os licenciandos do PIBID ajudassem nos cultivos
e ensinassem a parte instrumental técnica aos alunos da escola, sob supervisdo da
professora. Esta visdo era diferente da perspectiva do PIBID, calcada em uma expectativa
de formacéo reflexiva, participativa e de autonomia na proposicéo de praticas pedagdgicas,
relacionando teoria e pratica sem ater-se as técnicas. Principalmente, sem alocar docentes
em formacgao ao papel de técnico de apoio de manutengéo.

E possivel que muitas escolas técnicas ainda mantenham um viés tecnicista
seguindo um modelo Escola-Fazenda comum no ensino técnico da area agropecuaria, muito
divulgado nos anos 1960 e 1970 (SOARES, 2004). Viés também hierarquico, baseado em
modelos produtivos segmentados e relagbes rigidas de modo a incutir o respeito unilateral
quanto aos superiores e obediéncia irrestrita as ordens, sem sugestao, tal como se imagina
para a fabrica. A diferenca entre a pratica pedagogica do PIBID e da escola era evidente.

Trabalhou-se com os licenciandos o respeito a cultura escolar e a necessidade de que
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as opgdes pedagogicas fossem acordadas entre os envolvidos, escola e universidade.
Pareceu permanecer a influéncia do modelo taylorista-fordista na escola em que o PIBID
vivenciou seu processo de formagdo docente. Contudo, novas formas de ensino e uma
nova identidade docente eram alvo do projeto.

No taylorismo-fordismo o saber tacito é reificado, pois a pratica produtiva desvincula-
se da teoria e entende-se que o saber tacito advém das rotinas rigidas que se aprende com
o mestre experiente ou por si. O saber tacito deve ser revisto em seu significado quanto
a aprendizagem no mundo neoliberal, em que as competéncias produtivas do trabalhador
incluem respostas rapidas pautadas no saber que mobiliza para a agao, entendido como
competéncia.

Em atividades praticas é fundamental o reconhecimento da existéncia de um
conhecimento procedimental, conforme descrito por Zabala (1998). Em confronto com
opgodes didaticas do professor que priorizam a memorizagao de informagdes, o autor parte
da premissa que o estudante realiza a construgdo de conhecimentos durante a execugao
de tarefas praticas. Os conteldos a serem aprendidos se constituem como fatos, conceitos,
procedimentos e atitudes, conforme explica Zabala (1998).

Procedimentos podem ser passos de um método ou técnica que exigem acbes
do aluno. Referem-se ao saber - fazer algo. Na pratica, sdo sequencias de ag¢des para
se construir um conhecimento. Para que os conhecimentos procedimentais se tornem
parte da escolha pedagdgica, podem ser propostos com metodologias que considerem
a problematizacdo e o estudo de caso. Conteudos procedimentais visam dar ao aluno
habilidade para saber fazer sozinho. Nao & possivel aprender procedimentos apenas com
aulas expositivas em que se estudam os passos ou regras do procedimento. Os referenciais
curriculares para a area Agropecuaria (BRASIL, 2000b) recomendam aulas experimentais
que sao caracteristicas da area, contextualizadas na forma de projetos e oficinas, sem
aterem-se a abordagem tradicional de ensino.

Além deste aspecto, os trabalhos do PIBID, incluindo reunido com a equipe gestora
da escola, possibilitaram o rearranjo da escola, proporcionando espagos na grade horaria
dos alunos para as atividades praticas. Os alunos tinham na pratica o eixo motivador para
estarem em uma escola que certificava para o trabalho

Muitas vezes eram solicitados “cursos” para os licenciandos do PIBID pois somente
alguns professores da area “aplicada” desenvolviam aulas praticas. O tempo para o
trabalho dos alunos na manutengédo dos sistemas de producdo da escola e em projetos
que requeriam agdes de aprendizagem procedimental, como os de horta, era escasso. O
espago na grade horaria foi utilizado pelo PIBID, porém a prépria escola teve que pensar
em propostas como deslocar suas atividades de manutengéo para o horario previsto para
as atividades praticas (uma vez que a presenga do PIBID néo era constante).

Esta preocupagéo &, inclusive, objeto de documento voltado para a ressignificaca
do Ensino Agricola (BRASIL, 2009), que se refere a desenvolver o ensino de qualidade
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nas escolas agrotécnicas incluindo aumento proporcional das atividades praticas na carga
horaria das disciplinas, compromisso profissional dos docentes que requer repensar sua
pratica pedagdgica.

Foi estabelecido pela escola que os alunos deveriam se engajar em um dos projetos
dos professores ou PIBID como parte da formagao, podendo relaciona-lo a um trabalho
de conclusado de curso. Diminuiu-se assim uma das fragilidades da formagéo observada.
Para um curso médio de nivel técnico, o engajamento em uma pratica profissional & parte
das exigéncias formativas como disposto nos Referenciais Curriculares da Educacdo
Profissional de Nivel Técnico, para os quais “As situa¢gdes ou modalidades e o tempo de
pratica profissional deverao ser previstos e incluidos pela escola na organizagao curricular
e, exceto no caso do estagio supervisionado, na carga horaria minima do curso.” (BRASIL,
2000a, p. 105).

Os licenciandos vivenciaram estas mudancgas da escola com vivo interesse, pois se
mantinham preocupados com a elaboragéo das atividades, tendo oportunidade de refleti
como a organizacédo e direcdo da escola impactam a pratica pedagdgica cotidiana do
professor. Também puderam repensar a formagao profissional, diante da fragilidade das
oportunidades de formagao por meio de atividades praticas proporcionadas aos alunos.
Nesse sentido, a pratica profissional pressupde o desenvolvimento, ao longo de todo
o curso, de atividades tais como estudos de caso, pesquisas individuais e em equipe,
projetos, estagios e exercicio profissional efetivo. Os Referenciais Curriculares Nacionais
da Educacgéo Profissional de Nivel Técnico para a area de Agropecuaria (2000b) valorizam
a realizagdo de uma reforma curricular no sentido de articular teoria a pratica e incorporar
instrumentos de modernizagédo, como a internet, na construgdo do conhecimento, a fim de
que o profissional técnico formado esteja engajado com as necessidades profissionais de
seu tempo.

Algumas consideragbes sobre a aprendizagem da docéncia na escola técnica, ao
trabalhar com atividades préticas, podem ser indicadas:

Os licenciandos se propuseram e aprenderam a trabalhar de forma colaborativa com
os alunos da escola, respeitando suas duvidas, interesses e requerendo esta colaboragéo
para a continuidade do trabalho;

O preparo instrumental (técnica e seus procedimentos) do “como fazer” tende a
predominar. Os esforgos emrefleti , teorizar e trazer novos olhares sao desafios ao formador,
assim como esclarecer que atividades de rotina n&o sdo necessariamente formadoras para
a docéncia. Contextualizar os conhecimentos procedimentais € um desafio cotidiano

Aprender sobre a cultura escolar de uma escola de educagao profissional na area
agraria foi aspecto relevante licenciandos. Como futuros licenciados em Ciéncias Agrarias,
muitos desconheciam as escolas de educacgdo profissional e suas especificidades
O questionamento quanto a perspectiva da escola, suas questdes burocraticas e
hierarquizagao entre gestores e professores e professores e alunos foi um tema constante
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na orientagdo dos projetos.

CONSIDERAGOES FINAIS

Pensar a educagéo profissional requer reconhecer que professores, ao atuarem neste
campo, necessitam saber mais do que técnicas empregadas no trabalho em especifico
como aqueles envolvidos no manuseio direcionado a implementagcédo de hortas. Requer
possibilitar a construgdo da docéncia em contraposi¢do a uma perspectiva reducionista,
mas critico- reflexiva, ajustando a formagéo de professores na educagao profissional aos
pressupostos formativos discutidos por Zeichner (1993) e Imbernén (1994) entre outros
autores que se dedicam a formagéo de professores.

Trabalhar com a horta ndo se mostrou tarefa facil, apesar de desejado pela
escola, pois embora requerida a manutencao e parte técnica especifica das agdes dos
licenciandos, houve necessidade de argumentar quanto ao objetivo da horta como um
meio de formar professores e que a escola poderia buscar formas para manutengao destas
areas, 0 que ocorreu com o rearranjo dos horarios de aula, destinando horario a pratica,
que foi identificada como parte do curriculo

A horta foi alvo de reflexdo sobre o proéprio processo de aprendizagem vivido no
curso de origem (Engenharia Agrondmica, Florestal ou Ciéncias Bioldgicas) sobre o plantio
ou areas relacionadas. Os licenciandos, no processo vivido, tenderam a buscar formas
colaborativas de compreenséo dos conceitos envolvidos e de constru¢gdo do conhecimento
entre educador e educando.

Assim, refletir sobre a problematica dos jovens que buscam a educagéo profissional
valorizar o processo de emancipagéo a ser vivenciado em determinadas o6ticas de trabalho
docente bem como compreender as caracteristicas da educagdo profissional em suas
especificidades de ensinar e aprender em um contexto de formagao para o trabalho é parte
a ser integrada na formacéo de professores para a educacgéao profissional. O trabalho com
hortas exigiu ressignificar a atividade pratica como metodologia de ensino junto aos alunos
de Licenciatura envolvidos.

Enfim, buscou-se no projeto PIBID uma formag&o docente que pudesse dar conta
dos desafios de preparar pessoas para o mundo do trabalho, em que ndo se oferega uma
educacgdo de segunda classe (ou “sobrante”, conforme Kuenzer, 1999) aos estudantes
desta modalidade, sob o risco do préprio profissional docente ser visto como sobrante.
Risco cada vez mais presente em uma sociedade que direciona ao individuo a culpa pela
falta de qualificagdo para o trabalho, sem oferecer formagédo digna de enfrentamento
das desigualdades socioecondmicas para ingresso e permanéncia no trabalho. E pouco
atenta para necessidade de formagéo de professores em uma perspectiva reflexiva para a
educacgéo profissional. Ainda ndo demos conta do recado com as agbes do PIBID, mas foi

um passo a ser relatado.
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RESUMO: Discutiu-se pressupostos
ontolégicos, éticos e politico-pedagogicos para
a implementacdo da Educacdo Ambiental Critica
nos cursos de Licenciatura em Educagdo do
Campo, tendo como referéncia a experiéncia
desenvolvida na Universidade Federal da Bahia
(UFBA). O curso teve sua matriz curricular
referenciada no materialismo historico-dialético,
tendo como moduladores os principios da
ontologia do ser social, com base na categoria
trabalho como fundante do ser social, na
economia politica a partir da teoria do valor-
trabalho e na Pedagogia Historico-Critica.
Priorizamos a explicitagdo da concepg¢do de
ser social e de meio ambiente com base na
perspectiva socio-historica, dialética, fundamento
primaz do curso; e, em particular, no componente
curricular Educagédo Socioambiental, no qual se
discute as implicacdes histéricas das categorias
e concepgbes de natureza, sociedade,
conhecimento, ciéncia e educagao.
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EXPERIENCIA DA UFBA

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo do campo.
Educagdo Ambiental Critica. Materialismo
historico-dialético.

BACKGROUND FOR A CRITICAL
ENVIRONMENTAL EDUCATION IN
RURAL TEACHER EDUCATION: THE
EXPERIENCE OF UFBA

ABSTRACT: This paper addresses the
ontological, ethical and political-pedagogical
assumptions for the implementation of Critical
Environmental Education in the graduation
courses in Field Education, having as reference
the experience developed at the Federal
University of Bahia (UFBA). The course had its
curricular matrix referenced in historical-dialectical
materialism, having as modulators the principles
of the ontology of the social being, based on the
category of work as the founder of the social
being, in political economy based on the theory of
work-value and in Historical Pedagogy - Criticism.
We prioritize the explanation of the concept of
being social and of the environment based on
the socio-historical, dialectical perspective, main
foundation of the course; and, in particular, in
the socio-environmental Education curricular
component, in which the historical implications
of the categories and concepts of nature, society,
knowledge, science and education are discussed.
KEYWORDS: Rural education. Critical
Environmental Education. Historical-dialectical
materialism.

1| INTRODUGAO

A partir da década de 1970, os problemas
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socioambientais passaram a preocupar de forma mais sistematica a sociedade e governos
de varios paises, com implicagdes, por exemplo, nos meios educacionais, grande imprensa,
instituicdes governamentais e empresariais, sindicatos, movimentos sociais e organizacdes
ndo governamentais. Assim, as preocupagdes com o ambiente passaram a fazer parte do
nosso cotidiano, em diferentes culturas e paises. A midia tem se encarregado de divulgar,
alarmar e analisar grandes catastrofes ambientais, naturais, grande parte delas provocadas
pela agdo humana direta. O modelo hegeménico atual de desenvolvimento econdmico, que
tem como base a acumulagao ampliada do capital, tem contribuido para modelar a forma e
a escala da destruigdo de socioambientes.

Podemos afirmar que no Brasil, principalmente nos ultimos 50 anos, a preocupagéo
e enfoque com os problemas socioambientais tém tido o predominio da concepgao
naturalista, preservacionista e a educagao para o desenvolvimento sustentavel. Essas
concepg¢des foram descritas por Layrargues (2012) como macrotendéncia conservacionista,
caracterizada pelo naturalismo idilico e pela Alfabetizagdo Ecoldgica; que enfatiza a
mudanga de comportamento individual, a conscientizagdo e o desenvolvimento da
percepg¢ao ambiental. A macrotendéncia pragmatica, com forte corte cognitivista, assume os
principios da educagéao para o desenvolvimento sustentavel e para o consumo sustentavel,
focada em temas como coleta seletiva e reciclagem dos residuos, com a Economia Verde,
das tecnologias limpas, da ecoeficiéncia empresarial e de siste as de gestdo ambiental.

A Lei Federal de n° 6.938, sancionada a 31 de agosto de 1981, que criou a
Politica Nacional do Meio Ambiente (PNMA), foi um marco legal importante da Educagao
Ambiental no Brasil. Outra importante agdo ao nivel educacional foi a inclusdo da questao
ambiental na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB/1996), que passou a
considerar a compreenséo do ambiente natural como fundamental para a educagéo basica.
Posteriormente, o Senado aprovou a Lei n® 9.795, em 27 de abril de 1999, que teve como
objetivo oficializar a presenga da Educagdo Ambiental em todas as modalidades de ensino.

Urge, portanto, o permanente trabalho de constru¢do de um referencial teérico-
metodoldgico consistente para subsidiar as praticas em Educagdo Ambiental, o que,
ainda hoje, continua sendo uma importante questéo. E neste cenario que nas Ultimas trés
décadas vem sendo concebida a vertente de educagdo ambiental critica, de matriz sécio-
histérica, cujo crescimento vem sendo registrado nos diversos trabalhos publicados em
revistas e eventos na area da educagédo ambiental. Nesta vertente, leva-se em conta que
a educagao ambiental nao pode prescindir da concepg¢ao de uma realidade complexa que
inclui diferentes elementos na sua constituigdo que estdo em continua interagédo; porém,
também nao pode perder de vista a base material e histérica necessaria para a reprodugao
do ser social: a natureza, base ineliminavel da sua existéncia enquanto espécie Homo
sapiens, e a forma como essa base material tem sido apropriada e explorada na sociedade
hodierna.

Por isso, na experiéncia que desenvolvemos no curso de Licenciatura em Educagao

Formagcéo inicial e continuada de professores e a identidade docente 2 Capitulo 11 m



de Campo da UFBA e na proposta da sua nova matriz curricular, assumimos a necessidade
de discutir a problematica socioambiental através de uma concepgéo de realidade que
radicalizasse a analise do ser social a partir do trabalho, na sua relagdo primaria para
produzir a sua existéncia através e com a natureza, mas indo para além dela, produzindo
novas mediagdes estruturadas na relagdo homem/homem e que, nesse processo duplo, da
relagdo homem/natureza e homem/homem, a nossa subjetividade é forjada, procurando dar
conta da nossa existéncia e garantindo a vida. Esse cerne da Educagdo Ambiental Critica
(EAC) se baseia na analise dialética da materialidade dos conflitos historicos, enfatizando
as relacbes entre as mudangas sociais, cujos elementos estruturais e conjunturais
desencadeiam transformagdes socioambientais (Loureiro et al., 2012).

Assim, procuramos trabalhar a formagdo de professores tendo como fundamento
filoséfic a ontologia do ser social, com base no materialismo histérico-dialético. No campo
educacional, temos trabalhado com os aportes da Pedagogia Histérico-Critica (PHC) e da
Psicologia Histérico-Cultural, que coadunam com a nossa matriz filosofica levando assim
a defesa de uma EAC de vertente sécio-histérica nos cursos de formagéo de professores
e, em particular, na Licenciatura em Educagdo do Campo. Desta forma, priorizamos a
exposicao da concepgao de ser social que temos trabalhado no curso de licenciatura em
Educagdo do Campo, com implicagdes no curriculo e em particular na EAC.

Iniciamos com uma breve descricdo do Curso de Licenciatura em Educagéo do
Campo da UFBA, trazendo, de forma sintética devido ao espago disponivel no texto, sua
estrutura, funcionamento, referenciais filoséfico e educacionais e sua situagéo atual; em
seguida trataremos da dimensao ambiental do curso; para depois concluirmos pela defesa
da EAC nos cursos de Licenciatura em Educagao do Campo.

2| O CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCAGAO DO CAMPO DA UFBA

Entendemos, juntamente com os movimentos sociais que lutam pelo direito a terra
para trabalhar, produzir e viver, condicdo necessaria para a reprodu¢cdo humana de forma
plena, que a educagédo é um direito social que deve ser permanentemente incorporada como
politica publica e que cabe ao Estado prover e garantir os recursos e condi¢des estruturais,
pedagdgicas e de pessoal qualificado para a sua concretizagdo efetiva. Por isso, os
movimentos sociais organizados, através de varios encontros principalmente os realizados
nas décadas de 1990 e inicio dos anos 2000, reivindicaram esse direito e expuseram
as suas demandas, culminando no Plano Nacional de Formagao dos Profissionais da
Educagdo do Campo, encaminhado pela Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizagéo
e Diversidade do Ministério da Educagéao do Brasil (SECAD/MEC) (UFBA, 2017).

Assim, o curso de Licenciatura em Educagdo do Campo proposto pelo Governo
Federal, via Ministério da Educacado/Secretaria de Educagédo Superior (MEC/SESU),

visou estimular nas Universidades Publicas a criagdo de cursos regulares para formar
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educadores para atuarem na educagéo basica — ensino médio e ultimos anos do ensino
fundamental - em escolas do campo, com o objetivo de atender as demandas educacionais
das populagdes do campo, mantendo-as no seu local de moradia e trabalho, e com
capacidade de desenvolver estratégias pedagodgicas vinculadas a construgdo de um projeto
de sociedades sustenbtaveis aplicado ao campo e ao pais.

As diretrizes do curso proposta pelo MEC/SESU, refletiram, em boa medida,
as experiéncias dos movimentos sociais de luta pela terra na educagéo, a exemplo do
PRONERA - Pedagogia da Terra (UFBA, 2017).

O curriculo, constituido por diversos componentes curriculares lotados em varios
Departamentos da UFBA, alguns ja existentes e outros criados especificamente para o
curso, foi organizado por areas do conhecimento: Linguagens e Cdédigos, Ciéncias da
Natureza e Matematica, Ciéncias Agrarias e Ciéncias humanas. A partir do quinto semestre,
os estudantes podiam optar pelo aprofundamento em uma de duas areas: Linguagens e
Cadigos ou Ciéncias da Natureza e Matematica; estas duas areas foram escolhidas como
possibilidades de aprofundamento devido a percepg¢ao das demandas dos movimentos
sociais e a realidade do campo com relagdo aos problemas sociais a serem enfrentados.
Na UFBA incluimos mais uma &rea, das Tecnologias da Informacdo e Comunicagéo,
para dar suporte as quatro areas instituidas pelo MEC. Os componentes curriculares
foram distribuidos em nove semestres, seguindo uma légica que partia de aspectos
gerais formativos relacionados as diversas areas, abordados nos semestres iniciais, para
aprofundamento posterior nas duas areas escolhidas pelos estudantes.

A organizagdo curricular funcionou em regime de alternancia, com etapas
presenciais, denominadas Tempo Escola (TE), e etapas a distancia, denominadas Tempo
Comunidade (TC), sendo os TE e o TC equivalentes a semestres de cursos regulares,
de forma a permitir o acesso, a permanéncia e a relagao tedrico-pratica, vivenciada no
préprio ambiente sociocultural dos estudantes. No Tempo Escola, as aulas presenciais
foram priorizadas; no Tempo Comunidade, os estudantes foram acompanhados pelos
professores e bolsistas nas suas atividades de campo, tendo encontros na forma de
seminarios, videoconferéncias, visitas técnicas e oficinas (UFB , 2017).

O curso teve sua matriz curricular referenciada no materialismo histérico-dialético,
tendo como moduladores os principios da ontologia do ser social, com base na categoria
trabalho como fundante do ser social, e da economia politica a partir da teoria do valor-
trabalho. Assim, assumimos concepgdes socio-histéricas de ser social, e conhecimento,
de ciéncia e de educagao. Através desse referencial, foi possivel discutir as contradigdes
relativas aos conflitos sociais, politicos, éticos, ambientais e filoséfico que permeiam a
sociedade atual. Para nés, a compreensao e explicagéo dessa realidade atual e dos seus
problemas, incluindo os socioambientais, tm como suporte a histoéria da relagdo do homem
com a natureza para dar conta da sua existéncia através e por meio do trabalho.

Na educagéo, o principio organizador do curriculo foi baseado no sistema de
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complexos de Pistrak (2006, 2009), tendo a categoria trabalho constituindo um sistema
de complexos, associado a mais trés sistemas: natureza, sociedade e educagado; os
referenciais pedagogicos tiveram por base a Pedagogia Histérico-Critica (Saviani, 1995,
2006) e a Psicologia Historico-Cultural da Escola de Vigotski (Vigotski, 2000). Para
consolidar essa matriz curricular, os componentes curriculares foram escolhidos dentre
os ja existentes na UFBA ou criados, sempre levando em consideragdo a concepgéo de
homem (ser social), natureza, sociedade, conhecimento, ciéncia, educagéo, processos de
ensino e aprendizagem na vertente socio-historica, com base no materialismo historico-
dialético.

O curso contou inicialmente com 50 estudantes, sendo que 46 completaram o curso,
dos quais 15 optaram pela area das Ciéncias da Natureza e Matematica e 31 pela area
de Linguagens e Cdadigos. Apds a formatura da turma, organizamos um grande seminario
avaliativo do curso, que foi realizado em agosto de 2013. Este contou, principalmente,
com a participagdo de colegas da UFBA, da direcdo da Faculdade de Educagdo e da
Reitoria da UFBA, estudantes egressos do curso, estudantes e profissionais da educagéo,
representantes das Universidades que faziam parte do projeto-piloto (UFS, UFMG e UnB)
e de movimentos sociais. Houve consenso da importancia do curso realizado, do seu éxito
e da necessidade de sua continuagdo, agora, como curso regular; entretanto, devido as
condicdes objetivas (contratacdo de professores e técnico-administrativos, de estrutura e
verbas), o curso nao se efetivou como permanente naquele momento, tendo sido retomada
a discussao e planejamento para sua efetivagdo posteriormente, em 2016/2017, com sua
matriz curricular reformulada, priorizando uma Unica area de conhecimento para todo o
curso. A area escolhida, conforme interesse e necessidades de movimentos sociais e da
equipe de trabalho da UFBA, foi a area das Ciéncias da Natureza: Quimica, Fisica e Biologia
(a Matematica foi retirada, ficando no curriculo como complemento formativo). O curso,
desde o final de 2018, esta aguardando condi¢des favoraveis para a sua implantagéo de
forma permanente na UFBA, porém tem enfrentado dificuldades para tal em um cenario

de retrocessos politicos, econdmicos, educacionais e sociais que vem passando o Brasil.

3] A DIMENSAO AMBIENTAL NO CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCAGCAO
DO CAMPO - UFBA

A tematica e cursos de Educagdo Ambiental penetraram nas Universidades,
principalmente nos curriculos, tanto na forma de componentes curriculares e/ou como
tema transversal. No nosso curso de Licenciatura em Educag¢do do Campo, a Educagao
Ambiental ocupou um lugar de destaque devido aos problemas mundialmente conhecidos,
mas, principalmente, aos associados ao campo, a exemplo do uso intensivo e diversificad
de agrotéxicos, do desmatamento, da contaminagao da terra, do ar, dos cursos d’agua e
dos alimentos, da destruicdo de habitats, deplegdo da biodiversidade, do efeito estufa,

do acesso a terra para trabalhar e produzir para sobreviver, do acesso a educagéo e aos

Formagcéo inicial e continuada de professores e a identidade docente 2 Capitulo 11 m



conhecimentos cientificos, filosofico e artisticos para garantir o trabalho de qualidade e
alternativo ao agronegécio, assim como a qualificagdo da saude e a forma de organizagéo
social para garantir nossa reproducgéo e vida (Moradillo; Oki, 2004; Moradillo, 2010; Peneluc,
2018; Peneluc; Moradillo, 2018; Peneluc; Moradillo; Pinheiro, 2018).

Assim, defendemos que a educacdo ambiental ndo pode prescindir de um referencial
tedrico-metodoldgico que supere os reducionismos associados as concepgdes naturalistas
e preservacionistas de ambiente, sendo necessario para isso que incorpore nas suas
analises a relagdo do homem (o ser social) com a natureza como condigdo imprescindivel
para nossa existéncia, onde a natureza-natural se transforma em natureza-social, com o
objetivo maior de garantir a nossa reprodugéo e, consequentemente, a vida. Desta forma,
passa a ser de extrema importancia radicalizar - ir na raiz - do nosso metabolismo social.

A natureza é mais do que apenas o corpo inorganico do homem: o ser humano em
sua atividade constitui-se a partir do seu metabolismo com a natureza, sendo que neste
processo ambos se confundem num sé corpo inorganico/organico, a natureza relaciona-se
consigo mesma. Os produtos da atividade humana, como uma habitagdo, sdo natureza
transmutada por meio do trabalho. “Dessa maneira, como sempre enfatizou o marxismo,
a praxis, especialmente o metabolismo da sociedade com a natureza, se revela como o
critério da teoria” (Lukacs, 2010, p. 42).

Na verdade, a contradi¢cao entre capital e natureza ja fora bem descrita e sustentada
pelo proprio Marx, como categoria fundamental para explicar o capitalismo. Foster (2005)
explica que conceito de metabolismo social e de “falha metabdlica” na interagdo entre o
homem e a terra foi uma forma que Marx encontrou para explicar como a natureza engendra
o0 metabolismo social. Reciprocamente, o capitalismo (como no caso da agricultura, por
exemplo) impede qualquer aplicagao racional (ou sustentavel) da ciéncia no manejo do
solo, apesar de toda ciéncia e tecnologia, a recomposi¢éo ciclica do solo € inviavel. Trata-
se, segundo Marx, do metabolismo como sindénimo de troca material relativa “a nogéo dos
processos estruturados de crescimento e de decadéncia biolégica englobados pelo termo
metabolismo (Foster, 2005, p. 221)”. Importante ressaltar que este conceito € dialeticamente
articulado com a categoria trabalho, que é o meio do ser humano dispde de apropriar-se
da natureza, perfazendo o proprio processo de mediagdo metabdlica entre o ser humano e

natureza. Desta forma:

N&o é a unidade do ser humano vivo e ativo com as condi¢cfes naturais,
inorganicas, do seu metabolismo com a natureza e, em consequéncia, a sua
apropriacdo da natureza que precisa de explicacdo ou € resultado de um
processo histérico, mas a separacéo entre essas condi¢des inorganicas da
existéncia humana e essa existéncia ativa, uma separagao que so esta posta
por completo na relagéo entre trabalho assalariado e capital (Marx, 2011, p.
648).

Mesmo a despeito dos avangos da ciéncia e da tecnologia, é importante salientar

que, para Marx, a natureza ndo possui uma capacidade de manutengao ilimitada; como
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explica Foladori (2001), a teorizagdo marxiana no que se refere a relagdo sociedade/
natureza abre perspectiva para ponderarmos as repercussdes dos usos da tecnologia e
da relativa imprevisibilidade que decorre do desenvolvimento econémico capitalista em
relagdo aos dos limites naturais. Ndo obstante, a aplicagdo do seu método na analise da
economia politica proporcionou a analise dos impactos da produgao capitalista sobre a
natureza.

Em consonancia com estas questdes, para um curso de Licenciatura em Educagao
do Campo que pretenda tomar uma concepgao sécio-histérica da natureza e da sociedade,
precisamos de um curriculo em que se discuta uma diversidade de aspectos: a ontologia
do ser social; o trabalho como fundante do ser social; o desenvolvimento das forgas
produtivas ao longo do tempo e o consequente avancgo da natureza-social em detrimento
da natureza-natural; da diminui¢cdo do trabalho socialmente necessario para reprodugéo da
nossa existéncia e a diminuicdo das comunidades autenticamente autbnomas; correntes
epistemoldgicas e sua consequéncia na produgdo do conhecimento cientifico: o papel da
histéria no ensino de ciéncias; relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade; discussdes
sobre ética e ambiente na sociedade contemporanea; a geopolitica mundial dominante,
com sua dualidade estrutural campo x cidade; as relagdes entre as formas de produzir
conhecimento, bens materiais e relagdes sociais; dentre outras (Moradillo et al., 2013).

3.1 Concepcao de educagao ambiental no curso

Da segunda metade do século XIX e até o inicio da década de 1970, poderiamos
dizer que a proletarizagao do trabalho era o centro das discussdes sociais, aquilo que Marx
analisou referente as relagdes capitalistas de produgéo, onde a riqueza de poucos nada
mais era do que a pobreza de uma grande maioria — 0 processo de pauperizagéo -, devido
a apropriagao do trabalho alheio - o mais-valor - e que, dentro dessas relagdes sociais, a
assimetria so tendia a se agravar, destruindo aqueles que vendiam a sua forga de trabalho
(Moradillo, 2010). Segundo Marx:

Na agricultura moderna, como na industria urbana, o aumento da forca
produtiva e a maior mobilizagdo do trabalho obtém-se com a devastagao
e a ruina fisica da forga de trabalho. [...] E todo progresso da agricultura
capitalista significa progresso na arte de despojar ndo so6 o trabalhador mas
também o solo; e todo aumento de fertilidade da terra num tempo dado significa
esgotamento mais rapido das fontes duradouras dessa fertilidade. Quanto
mais se apoia na industria moderna o desenvolvimento de um pais, como é
0 caso dos Estados Unidos, mais rapido é esse processo de destruicdo. A
producéo capitalista, portanto, s6 desenvolve a técnica e a combinagéo do
processo social de produgéo, exaurindo as fontes originais de toda riqueza: a
terra e o trabalhador (Marx, 1980, p. 578-579).

Marx nos norteia para entendermos os problemas atuais. Ele expde a fratura
do metabolismo social que se baseia na produgdo de capital, que exauri a natureza e
o trabalhador, ambos necessarios para a produgdo da riqueza. Desta forma, para
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enfrentarmos os problemas atuais pelos quais passa a humanidade, com seus agravantes
ambientais e de aumento da miséria, temos que romper com a perspectiva burguesa de uma
essencialidade humana egoista, centrada na propriedade privada dos meios fundamentais
de produgéo da nossa existéncia e que tem como motor das relagdes sociais a reprodugao
do capital.

Inicialmente, na base conceitual da Educagdo Ambiental predominava uma
fundamentagdo tedrica que a orientava para uma visdo romantica, preservacionista e
ecoldgica, que visava principalmente a conservagao e preservagao das espécies vivas do
planeta, enquanto a preservacéo da espécie viva Homo sapiens era secundarizada nesses
fundamentos, ou, quando muito, era vilanizada. Dentro de relagdes sociais reprodutoras
do capital, quando os problemas ambientais comegaram a aparecer com intensidade, o
discurso passou a ser: somos todos culpados, antropocéntricos por natureza, estamos
destruindo o planeta. Porém, com relagcdo ao usufruto da riqueza produzida, a grande
maioria da populagéo nao desfrutava e continua nao desfrutando. Dito de uma outra forma:
socializamos a responsabilidade pela destruicdo da natureza, mas nao socializamos os
resultados provenientes dessa destruicdo. Assim, ndo sdo os homens abstratamente
colocados que estdo “destruindo” a natureza, e sim, determinados tipos de homens,
concretamente situados historicamente em um determinado modo de produgao da nossa
existéncia, que detém os meios fundamentais de produgdo da nossa existéncia e que
produzem o capital; sdo eles, como personificagdo do capital (Mészaros, 2006), que estao
criando esses graves problemas ambientais e sociais.

A Educagdo Ambiental que defendemos traz a perspectiva sécio-histérica que parte
do pressuposto que o ser humano é um ser de relagdes sociais, historicamente configurado
Esta relagdo tem como mediagao primaria o trabalho - intercAmbio organico com a natureza
-, esséncia da sua atividade vital como bem caracterizou Marx (1980). Esse ato primario de
trabalho modula a praxis social, devido as suas caracteristicas de teleologia, universalidade
e linguagem (Netto; Braz, 2009).

O trabalho é a sintese da consciéncia em agao, da teleologia posta no ser social
que projeta, faz perguntas e d4 respostas com a causalidade dada na natureza. Nessa
sintese, o ser social produz as objetivagdes sociais, isto é, na sua concretizagédo traz o
novo, como resultado da tensado entre teleologia/objetivagdo. Esses atos de trabalho vao
além dele mesmo ao criar novas objetivagcbes humanas que vao para além da relagao
de trabalho com a natureza, que vao se constituindo nas relagbes homem/homem, como
por exemplo: Educagéo, Ciéncia, Filosofia, Arte, Familia, Estado, Direito, Religido. Sempre
num campo de necessidades e possibilidades historicamente configurado, que vai cada
vez mais se complexificando e ampliando nos atos humanos realizados na natureza e entre
0s outros seres humanos, constituindo o que denominamos de sociedade, que se sustenta
a experiéncia humana que vai se acumulando, produzindo, enfim, a cultura. Esses atos
humanos estdo a cada momento permeados por uma totalidade social, articulada e aberta
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(Moradillo, 2010; Moradillo; Neto, Massena, 2017).

O capital tem como fungéo social a reproducdo de si mesmo. Nessa relagéo, a
reproducdo do ser social fica subsumida pela reproducdo do capital. O capital passa a
ser um sujeito sem sujeito e nods, seres sociais, passamos a ser reificados nessa relagao,
passamos a ser coisas (Kosik, 1976; Marx, 1980; Mészaros, 2006).

Todavia, ser social para dar conta da sua existéncia, precisa mediar com a natureza
(condicéo eterna da sua existéncia enquanto espécie Homo sapiens), por meio do trabalho,
e com o conjunto dos seres humanos, tendo para isso que se organizar para produzir,
distribuir, consumir os bens materiais disponiveis e transformados, existentes na natureza.
Ao fazer isso, o ser social, de forma permanente e continua, vai transformando a si e a
natureza, vai afastando as barreiras naturais, criando objetivagdes, produzindo a nossa
segunda natureza, produzindo cultura (Marx, 1980; Marx, 2006; Marx; Engels, 2007).

Desta forma, o ambiente se gera e se constréi ao longo do processo histérico de
ocupagcao e transformagao do espago por parte de uma sociedade. O ambiente é o resultado
das reciprocas relagdes entre sociedade e natureza num espaco e tempo concreto. E a
expressdo do nosso sociometabolismo (Mészaros, 2006), € a sintese da relagdo homem/
natureza ao longo da histéria social.

Assim, a partir desses principios filosoficos foi possivel romper com a perspectiva
reducionista e operacional de ambiente que tem predominado na sociedade e,
principalmente, nos cursos de formagao de professores de ciéncias da natureza, onde o
tripé ciéncia, ambiente e degradacdo socioambiental sdo abordados e ganham destaque
nos cursos de educagédo ambiental. Levando em consideragao esses principios, agimos no
curso de Licenciatura em Educag¢do do Campo da UFBA para consolidar essa concepgao.

Com base em Burnham (1993), Loureiro e outros (2009) esclarecem que a relagao
trabalho e meio ambiente, deve assumir uma acepg¢ao de meio ambiente multidimensional,
sintese de multiplas determinagdes, congregando o natural, o histérico, o social, o cultural
e o individual. Ou seja, é indispensavel ao curriculo da EAC partir da historicidade do
conhecimento humano, especialmente no que se refere a saberes que derivam da relagéo
que os homens estabelecem com a natureza e os outros homens, mediada pelo trabalho.
Eles propdem que o curriculo escolar se estruture articulando natureza, histéria, trabalho
e conhecimento, superando assim uma visdo fragmentaria e ahistérica da realidade. De
forma confluente, defendemos uma concepgdo de Educagdo Ambiental em que a relagéo
homem e natureza, mediada pelo trabalho, ato fundante do ser social, possa ocorrer e se
sustentar tendo como pressuposto a sobrevivéncia da humanidade e ndo a reprodugao
do capital (Moradillo, 2010; Peneluc, 2018; Peneluc; Moradillo, 2018; Peneluc; Moradillo;
Pinheiro, 2018).

Em outras palavras, a EAC néo parte de uma cisao entre sociedade e natureza. Busca
compreender as relagbes dialéticas entre 0 modo capitalista de produgado, considerando

a luta de classes, e estabelece enquanto seu fundamento primaz as relagbes entre os
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homens e destes com a natureza, pela mediagao do trabalho. Trabalho este assalariado,
alienado e precarizado, ja que sob o capitalismo o sujeito se encontra alienado do resultado
do seu trabalho, dos outros homens e da natureza.

A EAC pode ser descrita, entdo, como uma sintese de praticas educativas que
possui como compromisso social de historicizar criticamente as relagbes que o ser humano
concretiza com a natureza, seja no dmbito produtivo (econémico), seja no ambito politico-
ideolégico. Isto quer dizer que deve-se pretender, além da mudanca cultural, a mudanca
social - centrando atengdo na sua “relagdo implicita com a mudanga social, para além
da sua relagdo presumida com a mudanga cultural derivada da relagdo explicita com a
mudancga ambiental (Layrargues, 2006, p. 4)”.

3.2 Educagao socioambiental enquanto componente curricular

O componente curricular Educagao Socioambiental foi criado com o objetivo
especifico de sintetizar as discussodes realizadas em outros componentes curriculares que
deram conta da ontologia do ser social, da concepgao de sociedade e sua historicidade
e da economia politica, trazendo para a centralidade das discussbes as questbes
socioambientais.

No componente curricular Educagdo Socioambiental, inicialmente retomamos os
fundamentos filos6fico da relagdo homem/natureza a partir de uma abordagem ontoldgica,
trazendo como pano de fundo a praxis humana para dar conta da sua existéncia, tendo o
trabalho como categoria fundante do ser social. Em seguida, com base na EAC e na PHC,
problematizamos a pratica social global perguntando aos estudantes, de forma provocativa,
se é possivel uma outra ética nos marcos da sociedade capitalista. Ou melhor, existe ética
na sociedade capitalista?

No desenvolvimento da discussdo, colocamos a nossa posigdo de que capitalismo
e ética ndo se articulam, sdo antagbnicos, sdo ontologicamente incompativeis, ja que por
ética entendemos um “complexo valorativo cuja fungao social é conectar as necessidades
postas pela generalidade em desenvolvimento com a superagdo do antagonismo género/
particular” (Lessa, 2007, p. 61). Para nds, essa concepgao de ética imanente tende a se
contrapor a uma concepcéo de ética transcendente, dominante hoje em dia, principalmente
de corte kantiana (Lessa, 2007; Tonet, 2013).

Essa discussdo sobre ética no curso parte do principio que na sociedade atual,
que se baseia no egoismo burgués, comparecem valores de outros campos sociais, como
o direito, o costume, a tradicdo e a moral, para sustentar a antinomia individuo burgués/
género humano, levando a esse distanciamento entre ética e realidade objetiva. Sem
romper com a base material que sustenta a sociedade capitalista - a reproducao do capital
-, ndo ha ética que se efetive. O individualismo exacerbado, que coloca o individuo acima
da nossa genericidade e da natureza, rompendo com a horizontalidade dada nas relagées

envolvendo o eu-nds-natureza, onde do ponto de vista ético (estamos tratando da ética
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imanente) o acento esta no “nds”, emerge da sua base material e tem levado, cada vez
mais, a transformar as pessoas - 0 outro - e a natureza em meros objetos e meios da
sua realizagéo; perdendo-se assim o elo socio-histérico que torna o outro e a natureza
em seu complemento. A natureza deixa de ser meu corpo inorganico e os outros seres
humanos passam a ser pecas descartdveis dessa engrenagem social. Por isso, a nossa
vida cotidiana é rebaixada a um nivel insuportavel, fazendo com que muitos seres humanos
tenham que disputar o lixo ocioso e oneroso nos grandes aterros sanitérios para sobreviver.
Assim, a desumanizagéo passa fazer parte do nosso dia e dia e é “naturalizada” (Moradillo,
2010).

Como consequéncia desse individualismo burgués, expressado subjetiva da base
material de como organizamos a sociedade para produzir, distribuir, consumir (circulagao/
distribuicdo/realizagéo), leva a constatagdo de que o desenvolvimento sustentavel ndo tem
como se sustentar na ldgica da reprodugéo do capital (Moradillo, 2010).

As contradicdes do capital, com suas assimetrias sociais, nas quais alguns
acumulam e a grande maioria fica de fora, e que tende a exaurir a natureza e o trabalhador
que vende sua forga de trabalho como mais uma mercadoria (uma mercadoria especial,
fonte de mais-valor), é expresséo da sua estrutura, sendo assim, as propostas e tendéncias
tedricas que tentam resolver os problemas ambientais mantendo essa légica produtiva esta
fadada ao fracasso (Mészaros, 2006; Netto; Braz, 2009). O capital ndo reconhece florestas
biodiversidade, recursos minerais e fronteiras, assim como culturas e seres humanos; em
todos os espacgos geograficos e culturais ele penetra, tornando todas as coisas, a natureza
e relagdes sociais em simples mercadorias (Mészaros, 2006; Netto; Braz, 2009; Moradillo,
2010).

O fato é que estamos assistindo ao aumento dessa discrepancia entre o ser e o
dever-ser, entre o que desejamos ser e 0 que realmente somos nas relagcbes objetivas que
estabelecemos na vida social, onde a igualdade social passa a ser formal — somos todos
iguais perante a lei -, mas que, de forma objetiva, como seres atomizados socialmente,
alguns sao mais iguais do que outros, isto €, ndo ha uma igualdade substantiva, levando a
uma idealizagao dos valores sociais (Mészaros, 2006).

Assim, temos presenciado uma praxis social que tenta resolver 0s nossos
problemas apelando para “uma nova ética”, “uma nova consciéncia” e que apela para
uma idealizagdo de “desenvolvimento sustentavel” sem tocar na materialidade da nossa
reproducdo social, as relagdes reprodutoras do capital. E como consequéncia dessas
contradigdes, passamos a discutir no curso os fundamentos que estdo ancorando essa
realidade social, em conformidade com os pressupostos filoséfico ja discutidos com eles
em outros componentes curriculares, e sua implicagdo no desenvolvimento social e na
impossibilidade de um desenvolvimento sustentavel no marco do capital, com graves
implicagbes no ambiente natural e social.

Em decorréncia, emergem questbes especificas do campo, a exemplo do
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agronegocio, da energia de biomassa, da seguranca alimentar e sua articulagdo com
as questdes mais gerais: o desenvolvimento da agricultura através da histéria nas suas
dimensdes local, nacional e internacional; o acesso a terra; o acesso a agua de qualidade;
a quem pertence o0s recursos socio-naturais; a agricultura familiar x o agronegdcio, quem
sai ganhando com isso? E assim por diante (Moradillo et al., 2013).

Em seguida a essa discussdo, tratamos da histéria da educagao ambiental, das
diversas concepgdes e classificagdes com suas possiveis implicagbes pedagodgicas e
sociais, para, posteriormente, reforcarmos a concepgao de Educagdo Ambiental que
defendemos e suas possiveis contribuicdes para uma concepgdo de mundo, de sociedade,
de trabalho associado, de organizagdo social e de agricultura/campo que supere as
relagbes reprodutoras do capital (Moradillo, 2010; Peneluc, 2018; Peneluc; Moradillo, 2018;
Peneluc; Moradillo; Pinheiro, 2018).

Finalizamos o curso concluindo que a possibilidade de um desenvolvimento
sustentavel sé pode se realizar por dentro de relagdes sociais comunitarias, nas quais o
ser social seja o objetivo maior e o valor de uso prepondere na producao de bens materiais,
em contraposi¢do ao valor de troca, reconstruindo um metabolismo com a natureza que
tenha como principio a sua imprescindivel complementariedade para a nossa existéncia -
expressdo do nosso corpo inorganico — e ao mesmo tempo o necessario equilibrio sécio/
natural.

Na atual proposta de curriculo, reformulada em 2016/2017, essa concepgéo de
Educacdo Ambiental que emerge desse componente curricular passa a ser trabalhada,
ampliada e enriquecida, com os aportes da Fisica, Quimica e Biologia e dos fundamentos
da Pedagogia Histdrico-Critica e Psicologia Histdrico-Cultural, em trés novos componentes
curriculares que tratam especificamente da Agroecologia.

Assim, o componente de Educagao Socioambiental passa a ser um dos pré-requisitos
para os trés componentes curriculares de Agroecologia. O novo curriculo foi concebido
tendo a ontologia do ser social e a economia politica perpassando todo o curriculo,
culminando a sua trajetéria na Agroecologia, onde pratica e teoria se articulam, a partir
de uma fundamentacao tedrica que articula concepgdo de mundo e pratica pedagdgica
com base na ciéncia, filosofi e arte na perspectiva sécio-histérica. Os componentes de
Agroecologia vao ser trabalhados em paralelo aos estagios curriculares obrigatérios nas
escolas do campo, reforgando essa concepgéo de pratica articulada com a teoria na agéo
especifica nas localidades em que os estudantes pertencem

4| CONCLUSAO

Podemos dizer que o ser humano é um ser de esséncia histérica, contingente e
transitéria e que deve ser compreendido e explicado a partir de uma perspectiva materialista
histérico-dialética. Por isso, defendemos que o trabalho, por ser a categoria fundante
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do ser social, deve modular os curriculos dos cursos de Licenciatura em Educagéo do
Campo, levando a uma concepgédo de ambiente que se modifica historicamente com o
desenvolvimento social do homem para dar conta da sua existéncia.

Entendemos que a problematica ambiental tem por tras, hoje em dia, dentro de
relagdes sociais reprodutoras do capital, dois tipos de problemas estruturantes, que se
articulam e que se complementam no seu potencial destruidor: a destruigdo dos homens que
tem que vender a sua forga de trabalho para sobreviver e a destruigdo da natureza. Assim,
entendemos a Educagao Ambiental como um processo educacional que deve radicalizar
na analise da realidade social, procurando compreender e explicar como o ser social se
origina e produz a sua existéncia. Para isso, defendemos nesse artigo a concepgado de
ser social referenciada no materialismo histérico-dialético, que tem a categoria trabalho
como central para entender as relagdes sociais e as suas formas histéricas de organizagéo
para dar conta da sua existéncia. Assim, os problemas ambientais ganham materialidade
quando analisados a luz da histéria do ser social na perspectiva sécio-historica.

Defendemos também que a aquisicdo do conhecimento na vertente critico-dialética
(socio-histérica) fornece elementos para uma melhor compreensdo da realidade e dos
problemas que afetam o ambiente na atualidade, podendo resultar na aquisicao de uma
formagao critico-dialética que permita aos individuos em coletividade atuarem de modo
consequente no meio em que vivem. O papel da escola, dentro de uma perspectiva politica
ndo ingénua, é de criar espagos através de seus atores e autores sociais, no sentido da
superacéao da alienacgdo dos individuos diante do conhecimento fragmentado e destituido
de significado para suas agdes sociais

Em nosso entendimento, os trés principios que devem nortear uma pratica da
educagdo ambiental critica sdo: pensar segundo a categoria de totalidade; interpretar
os fatos mediante a apreensdo histérica do processo de produgdo da realidade social
através da categoria trabalho e agir no sentido de possibilitar transformagbes necessarias
a emancipag¢do humana.

Desta forma, defendemos que a concepg¢do de Educagdo Ambiental Critica, de
vertente socio-historica, esteja presente nos cursos de Licenciatura em Educagéo do
Campo, preparando assim os futuros professores para atuarem de forma consciente,
colocando intencionalidade nos Projetos Politico-Pedagdgicos das escolas onde vé&o atuar,
visando um novo projeto de sociedade, que supere o atual contexto de degradacéao e
exploragdo do homem e da natureza, e que através do ato pedagdgico eleve a concepgao
de mundo dos estudantes, através de uma formagédo omnilateral, colocando como horizonte
a emancipag¢do humana.
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RESUMO: No decorrer dos anos as questdes
relacionadas a educagdo inclusiva ganharam
destaque, conquistaram adeptos em todo o
mundo e vem sendo amplamente discutidas em
vérias esferas do campo politico pedagdgico.
No ensino de Quimica para alunos surdos
o professor encontra, além dos desafios
convencionais apresentados em salas contendo
apenas alunos ouvintes, desafios especificos
que vao desde a falta de sinais relacionados a
linguagem Quimica a necessidade da utilizagéo
de recursos visuais para a inclusdo do aluno
no processo de aprendizagem. Neste sentido
este trabalho buscou, através de uma aula
contextualizada e interativa, identificar as
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principais dificuldades relacionadas ao contelido
de modelos atdbmicos por alunos surdos, bem
como as causas que contribuem para tal. Para
o desenvolvimento do trabalho, foi elaborado um
plano de aula com dois professores especialistas
em Educacao Inclusiva, em seguida foi pedido
previamente aos 19 alunos ouvintes e 02
alunos surdos que compunham uma turma de
primeiro ano do Ensino Médio que levasse para
a sala materiais como cola, massa de modelar,
barbante, bolas de isopor e tesoura para que
pudessem ser construidos os principais modelos
atdmicos em sala de aula. Dando continuidade a
turma foi dividida em equipes, as quais ficaram
responsaveis pela construgdo de um modelo
atdbmico respectivamente e apds sua construgéo
foi feita uma socializagdo dos grupos (incluindo
os alunos surdos com o auxilio de um intérprete)
onde puderam sanar duvidas e pontuar as
principais caracteristicas de cada modelo. Para
finalizar a atividade, foi aplicado um questionario
oral com quatro questbes subjetivas aos dois
alunos surdos, o qual foi interpretado e transcrito
para fins desse trabalho. Apds a finalizagdo da
atividade pode-se observar a participacao efetiva
de todos os alunos, principalmente os alunos
surdos, bem como sua interagdo durante a
construgdo dos modelos. O questionario revelou
que as principais dificuldades relacionadas ao
estudo da quimica na visdo dos alunos estédo
na complexidade dos conceitos e presenga de
muitos célculos, ficando evidente a necessidade
de o professor desenvolver métodos capazes
de atender e incluir esses alunos em sala de
aula, tornando-os coadjuvantes no processo
de construcdo e aplicagdo do conhecimento
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quimico.
PALAVRAS-CHAVE: Aluno surdo, ensino de quimica, modelos atdmicos, metodologias de
ensino.

ATOMIC MODELS IN REGULAR EDUCATION: A CLASSROOM FOR DEAF
STUDENTS

ABSTRACT: Over the years, issues related to inclusive education have gained prominence,
have gained supporters around the world and have been widely discussed in various spheres
of the political pedagogical field. In the teaching of Chemistry for deaf students, the teacher
finds, in addition to the conventional challenges presented in rooms containing only hearing
students, specific challenges ranging from the lack of signs related to the chemical language to
the need to use visual resources to include the student in the process of learning. In this sense,
this work sought, through a contextual and interactive class, to identify the main difficulties
related to the content of atomic models by deaf students, as well as the causes that contribute
to this. For the development of the work, a lesson plan was drawn up with two teachers
specializing in Inclusive Education, then it was previously asked the 19 hearing students and
02 deaf students that composed a first year high school class that took to the room materials
such as glue, modeling mass, string, Styrofoam balls and scissors so that the main atomic
models in the classroom could be constructed. Continuing the group was divided into teams,
which were responsible for the construction of an atomic model respectively and after its
construction was made a socialization of the groups (including the deaf students with the aid
of an interpreter) where they could resolve doubts and punctuate the main characteristics of
each model. To finalize the activity, an oral questionnaire with four subjective questions was
applied to the two deaf students, which was interpreted and transcribed for purposes of this
work. After completion of the activity, we can observe the effective participation of all students,
especially deaf students, as well as their interaction during the construction of the models.
The questionnaire revealed that the main difficulties related to the study of chemistry in the
students’ view are the complexity of the concepts and the presence of many calculations,
evidencing the need for the teacher to develop methods capable of attending and including
these students in the classroom, the coadjuvants in the process of construction and application
of chemical knowledge.

KEYWORDS: Deaf students, teaching of chemistry, atomic models, teaching methodologies.

1| INTRODUGAO

E notério o destaque que as discussdes sobre a educagéo inclusiva tém ganhado
nos ultimos anos, tendo como resultado um grande numero de adeptos nas mais diversas
e variadas areas do campo politico pedagdgico.

A educacao brasileira vivencia hoje, o processo de inclusdo amparado por leis que
obrigam e asseguram o direito adquirido ao acesso e a permanéncia do mesmo em qualquer
6rgao social e educacional as pessoas com necessidades educacionais especiais, sendo
dever da escola receber todos os alunos independente de sua necessidade, adaptando-se
para atendé-los, em destaque alunos Surdos.
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Para a efetivagcdo do ensino-aprendizagem de alunos Surdos, & preciso que o
professor esteja ciente dos desafios a serem enfrentados e do desenvolvimento de
metodologias que atendam esse publico de forma integral e focadas na sua formacgao
cidada.

Nas aulas de Quimica, devido esta ciéncia ser bastante complexa e ndo haver
grande acervo de materiais disponiveis para se trabalhar com alunos surdos, cabe ao
professor desenvolver seus proprios materiais € metodologias. Um dos contetidos quimicos
fundamentais para os alunos é o de Modelos Atdmicos, uma vez que acreditamos ser a
base para a compreensdo da Quimica e seus fenébmenos como um todo.

Baseando-se nessa premissa, este trabalho buscou desenvolver uma aula interativa
utilizando uma sequéncia didética, recursos visuais e materiais de colagem, sobre modelos
atdbmicos em uma turma do Ensino Médio contendo alunos surdos, visando facilitar a sua
compreensao acerca do conteldo, além de permitir aos mesmos a percepgéao das relagbes
do conteudo com 0 meio em que estao inseridos.

2| FUNDAMENTAGAO TEORICA

Durante séculos as pessoas com algum tipo de necessidade especifica viveram
fadadas a segregacéo e a excluséo social, eram tidas como incapazes, doentes e fazendo
com que ficassem fora do convivio social, sujeitos a castigos € maus tratos, essa situagéo
passou a ser inaceitavel e movimentos a favor da conquista dos direitos das pessoas com
deficiéncia comegaram a surgi .

Contudo, essas discussbes passaram por diferentes momentos qualificados, por
varias lutas de seus direitos e reviravoltas na forma de tratar o tema, até se chegar aos dias

atuais. De acordo com Rodrigues (2006, p. 12).

A proposta de educacéo inclusiva teve inicio na década de noventa superando
até certo ponto, o0 movimento que se convencionou denominar integracéo.
Nesse sentido, esta proposta pretende substituir de forma gradativa a escola
especial. A énfase maior € incluir os alunos com necessidades educativas
especiais em classe comum com o intuito de permitir a estes alunos o acesso
a todos os meios que possibilitem a sua socializagdo com os demais membros
da escola, bem como o acesso a uma maior diversidade de conhecimentos
culturais que possibilitardo seu desenvolvimento pessoal e social.

Analisando o contexto historico, social e cultural pode-se perceber grandes mudancgas
na forma de tratamento para com essas pessoas que refletem diretamente no campo da
educacgdo e cotidiano escolar. Apesar do surgimento de diversas formas de incluséo, é
evidente e inquestionavel que a escolarizagdo da maioria dos alunos surdos foi pouco
responsavel (LACERDA, 2006) o que pode comprometer o seu desenvolvimento escolar.

De acordo com a Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009 a inclusdo de pessoas surdas
deve ser integral, iniciando-se desde a estimulagéo essencial nas no comego do ensino em
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geral até os graus superiores, integrando-se a educacgéo especial e as novas exigéncias
educacionais com a finalidade de formar cidadaos lucidos e participativos (BRASIL, 2009).

Esta inclusdo perpassa além de outros pontos a necessidade de se trabalharem
os conteudos na lingua materna dos surdos (Lingua de Sinais), que no caso do Brasil é a
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS). Conceitua-se a lingua de sinais como uma forma de
comunicagao e expressao de esséncia visual motora com sua propria estrutura gramatical,
que surgiu a partir da lingua de sinais que era utilizada na Franga no século XVIII (LIMA,
2006).

De acordo com o decreto n® 5626/05 uma pessoa é considerada surda quando, por
ter perda auditiva compreende e interage com o mundo através da LIBRAS. O decreto
estabelece ainda a obrigatoriedade de a Unido ofertar (desde a educagéo infantil) o ensino e
a contratagdo de profissionais especializados em LIBRAS, sendo necessaria a presenga de
um intérprete em sala de aula como meio eficaz para a interpretagdo dos contelddos para os
alunos com surdez quando nédo houver esses profissionais especializados (BRASIL, 2005).

De acordo com Luz (2016), a Quimica por ser uma ciéncia central faz parte e esta
inserida em diversos acontecimentos globais, que vao desde a preparagao de um alimento
a composigao do ar que respiramos. A importancia desta ciéncia € evidente, e seu ensino
merece bastante atengao por possuir linguagem especifica e conceitos bastante abstratos,
o que pode dificultar a compreenséo dos alunos (S| VA, JOFILI; BARBOSA, 2003).

Neste sentido, a linguagem quimica acaba por se tornar mais dificil e inacessivel a
alunos surdos, fazendo-se necessario discussdes que perpassam a dificuldade de ensinar
tal ciéncia através da LIBRAS (LUZ, 2016).

Consoante Sousa e Silveira (2011) a falta de professores de Quimica com formagao
para trabalhar com alunos surdos atrelado a especificidade da linguagem e dos termos
quimicos que em sua maioria ndo compdem o rol dos dicionarios de libras dificultand
sua tradugdo do portugués para LIBRAS, pode ser um elemento que dificulta e gera o
distanciamento desses alunos com os conceitos cientificos nas a las de quimica.

Isto faz com que fique a cargo do intérprete, que normalmente nao possui formagao
especifica em quimica, a responsabilidade de aproximagao entre o contetido, o contexto
e o conceito do que se esta sendo trabalhado para auxiliar o entendimento do aluno surdo
(MENDONCGCA; OLIVEIRA; BENITE, 2017).

Para conseguir atender a essa demanda, ha na maioria das vezes através, a criagao
de sinais que possam traduzir tais conceitos, sinais esses que sao criados pelo entendimento
do proprio intérprete a partir daquilo que o professor relata durante as aulas de Quimica,
ndo havendo troca entre os intérpretes e os docentes na construgdo do sentido conceitual
que poderia auxiliar no processo de criagao dos sinais (SOUSA; SILVEIRA, 2011).

Fica evidente, portanto, a necessidade de se trabalhar em conjunto para atender as
necessidades dos alunos surdos com relagéo ao conhecimento quimico, exigindo “praticas
pedagoégicas que possibilitem que tal conhecimento esteja acessivel para tais alunos”.
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(PINTO; OLIVEIRA, 2012, s/p).

3| METODOLOGIA

Antes da realizagdo do trabalho fez-se, uma formulagdo de um plano de aula com
ajuda de dois especialistas na educagéo inclusiva: uma professora do Instituto Federal de
Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui e outra da Secretaria de Estado da Educagéo do
Piaui.

Em seguida, foi ministrada uma aula em uma turma de primeiro ano do ensino médio
contendo 19 alunos ouvintes e 02 alunos surdos, na Escola Municipal José de Deus Barros,
localizada na cidade de Picos, Piaui.

Antes do desenvolvimento da aula, para que os alunos pudessem observar os
diferentes tipos de modelos atdmicos, e analisarem as teorias defendidas pelos cientistas,
foi solicitado aos mesmos que levassem materiais como cola, massa de modelar, barbante,
bolas de isopor, tesoura para que pudessem ser construidos diferentes modelos atémicos
e posteriormente compara-los.

Para iniciar a aula, foram apresentados slides que continha as nomenclaturas das
particulas observadas em cada modelo atémico, bem como o cientista e sua teoria e ao
passo que isso ia ocorrendo o intérprete ia repassando em LIBRAS o que estava sendo
discutido aos alunos Surdos.

Dando continuidade, foram discutidas todas as informagdes, duvidas e tiradas
algumas conclusdes obtidas referentes ao tema, para que o professor pudesse entédo
formar equipes as quais foram determinados um modelo atdémico que devia ser construido
pelas mesmas e a partir desse momento os componentes de cada equipe decidiram quais
materiais utilizariam para a construgdo da sua representagéo. Durante essa atividade, foi
lembrado aos alunos que existe uma proporgéo de tamanho entre um elétron que devera ser
menor do que o préton, portanto, se fazia necessario uma escala e indicado que deveriam
diferenciar por cor as trés particulas fundamentais.

Apds a construgdo os modelos por todas as equipes, foi feita uma socializagao, onde
os alunos puderam discutir os conceitos dos modelos os cientistas que os propuseram, tirar
suas duvidas e falar sobre qual modelo era mais adequado para representar o atomo na
visdo deles.

Ao final da socializagdo foi aplicado um questionario oral contendo quatro questdes
subjetivas com os alunos surdos, o qual foi traduzido pelo intérprete e as respostas foram

transcritas para fins desse trabalho

4 | RESULTADOS E DISCUSSAO

A relevancia dessa pesquisa baseia-se na inclusdo de alunos surdos nas escolas
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do ensino regular, construindo reflexdes a respeito dos contelidos de quimica, buscando
encontrar alternativas para melhor trabalhar com esse publico, promovendo sua integragéo
e contribuindo para desenvolver ao maximo suas capacidades, respeitando seus limites e
valorizando suas potencialidades.

Durante a realizagdo da aula, os alunos demostraram estarem bem interessados
em aprender o conteudo e ficaram atentos na parte da explicagdo. Durante o processo
de construgdo dos modelos, foi observado que as quatro equipes formadas conseguiram
reproduzir cada um dos respectivos modelos e durante a socializagdo, quando foram
perguntados os conceitos e 0 nhome dos cientistas que propds cada modelo, as perguntas
foram respondidas corretamente pelas mesmas. Os resultados do questionario aplicado
sao apresentados abaixo:

1- Quais as maiores dificuldades que vocés consideram que existem para se
aprender Quimica?

Aluno 1: “Muitas informagdes e muitos simbolos”.

Aluno 2: “Os caélculos sdo muito dificeis”.

Observa-se que a dificuldade do estudo da Quimica na visdo dos alunos surdos
esta na presenca de muitos calculos e do excesso de simbolos devido a propria linguagem
Quimica. De acordo com Gomes, Lopes e Silva (2017) para que o aluno surdo incluido nas
salas regulares tenha um bom entendimento dos conteudos de Quimica, € importante que
seja explorado uso de recursos visuais e outros meios que estimule a percepgao visual das
informacdes.

2- Os professores costumam utilizar imagens, videos ou outros artificios que
ajudem no seu entendimento?
Aluno 1: “Nao, as aulas sao mais dialogadas mesmo.”

Aluno 2: “Néo, o professor usa mais o quadro.”

Nota-se que o professor(a) de Quimica ndo costuma trazer esse tipo de metodologia
para a sala de aula, e isto quando combinado a escolha incorreta dos contetdos pode
acarretar em dificuldades de aprendizagem. Segundo Betin e Papi (2013) o professor tem
como papel a escolha de contetdos adequados aos alunos, de acordo que o conhecimento
cientifico se apresente acessivel e suscetivel de interesse, além de dominar bem o conteudo
a ser trabalhado, considerando importante refletir os obstaculos e as oportunidades
visando a inclusdo dos alunos surdos no contexto escolar em uma pratica pedagdgica,

oportunizando a aprendizagem de Ciéncias de forma significativa
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3- Vocé considera que essa aula ajudou no seu entendimento dos modelos
atomicos?

Aluno 1: “Sim, agora eu sei diferenciar os modelos”.

Aluno 2: “Sim, me ajudou muito a entender a diferenga entre os modelos”.

Devido ao fato de o professor normalmente n&o trabalhar metodologias voltadas
para a inclusdo do aluno surdo, a utilizagdo de métodos simples como a aplicagédo de
uma aula didatico-interativa possibilitou aos alunos a compreensédo e diferenciagdo dos
modelos apresentados. Conforme Sousa (2015), a escola como um lugar educativo tem
como fungédo preservar e transmitir a cultura, sendo fundamental a acessibilidade a todos,
independentemente de suas deficiéncias ou potencialidades. Assim, para se trabalhar na
educacgao da pessoa surda, é imprescindivel a compreensao de como as ferramentas e

adaptacdes sdo abordadas, conhecendo-se os personagens que atuam nesse contexto.

4- Vocé acha que o seu professor(a) de Quimica deveria trazer mais
metodologias como essa? Por qué?

Aluno 1: “Com certeza, facilita no meu entendimento de Quimica”.

Aluno 2: “Sim, eu consigo prestar mais atengéo na aula”.

A evidéncia da necessidade de metodologias como a aplicada durante a aula é
indiscutivel, a partir das respostas dos alunos. Gomes, Lopes e Silva (2017) dizem que
usando metodologias adequadas ha a possibilidade de mudar o contexto de ensino e
aprendizagem, direcionando-as para um ensino de Quimica mais significativo, podendo
oferecer mecanismos que proporcionem aos estudantes adquirirem outra dimensao dessa
ciéncia, em especial, os alunos surdos.

Percebe-se, portanto, que para obter bons resultados no processo de inclusao do
aluno Surdo no ensino regular faz-se necessério criar artificios de ensino aprendizagem
visando além da inclusdo do aluno nas aulas de Quimica, a sua integragdo com os demais

colegas e a efetivagdo da aprendizagem significativa

5| CONCLUSOES

Apos a aplicagdo do trabalho, pode-se afirmar que o uso de metodologias baseadas
nas necessidades dos alunos surdos que visem facilitar a compreensao deles acerca dos
conceitos quimicos além de facilitar a compreensao dos contetdos, aproxima os alunos da
ciéncia, compreendendo o seu papel e a sua importancia no dia a dia dos mesmos.

As etapas para a realizagao deste trabalho proporcionaram inimeras descobertas
sobre como é o processo de inclusdo dos alunos surdos, a compreensao do papel do
professor, duvidas, inquietagdes e dificuldades enfrentadas por eles para trabalhar na
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pratica com alunos surdos incluidos no ensino regular.

Evidenciou-se também a importancia LIBRAS nas escolas de ensino regular
possibilitando sua aquisicao tanto aos surdos que ainda ndo a dominam como para os
demais alunos, sendo esta um fator primordial para a evolugédo da aprendizagem do aluno
surdo, uma vez que sem a presenga do intérprete a compreenséo e participagéo dos alunos
Surdos na aula teria sido dificultada

Este estudo propiciou uma proximidade com a realidade vivenciada pelos alunos
surdos e suas lutas ao longo dos tempos para a conquista do direito a educacgao,
possibilitando o entendimento dos obstaculos que tiveram que superar, e que é preciso ter
forga de vontade e jamais desistir daquilo em que se acredita, por mais dificil que possa
parecer.

O presente trabalho trouxe inumeras contribuicbes e servira de vertente para
estudos posteriores, provocando novas reflexdes e questionamentos sobre o processo
de inclusdo do aluno surdo, possibilitando a construgdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria, onde todos tenham seus direitos respeitados, visando promover a valorizagéo
da diversidade o respeito as diferengas e extingdo de quaisquer formas de preconceito,

exercendo verdadeiramente os principios de uma educagao inclusiva.
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RESUMO: Esta pesquisa vem em busca de
possiveis respostas para elucidar as questdes
pertinentes a reconstrugdo humanizada do
docente universitario na sociedade atual. As
mudangas culturais e tecnoldgicas presentes
no século XXI, trouxeram a reflexdo sobre um
caminhar diferenciado em relagdo a educagéo,
no sentido de que ela venha desafiar o docente
a executar o seu fazer pedagdgico indo além do
simplesmente ensinar. E preciso construir uma
formagédo plena de sujeito e que este possa
valorizar a empatia, o respeito ao proximo, a
convivéncia harmoniosa, a solidariedade, o
pensamento critico, a postura ética como também
a somatdria dos conhecimentos cientificos.
Educar é ir ao encontro do outro. Aquele que
vem a receber- o receptor, € um ser humano,
entdo, faz-se necessario entender que ensinar
€ humanizar, é ir além dos cadernos, livros e
técnicas. E enxergar a individualidade do discente
sendo um condutor mais acessivel, mais afetivo,
mais interativo sem visar apenas resultados
e lucros. E saber se reconstruir. Esse artigo
objetivou mostrar a importancia da humanizagéo
da educagdo e da reconstrugdo na formagéo
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do docente universitario. Usou-se a reviséo
bibliogréfica que serviu de base para nortear
as ideias aqui expostas e desenvolver toda a
tessitura do trabalho. O objetivo maior é despertar
o interesse do docente universitario, mostrando
que o ensino superior também é um espago de
formacéo integral e também de acompanhamento
humano continuo. Humanizagdgo €& uma
caracteristica necessaria no perfil e na atuagao
de todo profissional da educagéo. A pesquisa
tem carater tedrico e muita de reflexdo sobre o
processo de ensino humanizado na educagao
superior. A contribuicdo de Paulo Freire e de
outros conceituados autores, aqui referenciados,
fortaleceu a tematica abordada.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo Humanizada.
Reconstrugdo. Formacéo. Docente Universitaria.

INTRODUGAO

As revolugdes que aconteceram no mundo
foram importantes para que o desenvolvimento
humano acontecesse com maior celeridade.
Revolugbes estas da arte, da ciéncia, da
industria e da tecnologia. Através delas se fez
urgente a Revolucdo da Consciéncia Humana,
para que todas as mudangas surgidas no
mundo, tudo aquilo que foi criado pelo homem,
ndo fosse perdido, ndo retroagisse e nao se
voltasse contra ele mesmo.(Humanizagao pela
Educagédo:Dra.Marilice B.Lech).

AEradatecnologiatrouxe o conhecimento
fundamental para o individuo poder criar, inovar,
ensinar, mas nao veio com a responsabilidade
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de educar o ser humano. A tecnologia chegou dando “asas” para o individuo “voar”, ir além
da sua imaginagéo, informatiza-lo e a conecta-lo com o mundo, mas néo o tornou sujeito
mais humano, mais solidario com o outro, mais integrado a comunidade humana.

Vive-se uma época de muitas transformagdes, com iniUmeras inovagbes e avangos
em todas as areas, acontecimentos esses que tém separado as pessoas umas das
outras. A educagdo possui desafios instigantes e ao mesmo tempo gigantes. Frente a
essa situagao este trabalho vem com a intencdo de comprovar que a auséncia de uma
educacgado humanizada traz um grande retrocesso no processo de formagéao do sujeito, pois
as inovagdes inerentes as sociedades, pela tecnologia, pela globalizacdo ndo trouxeram
na bagagem a educagéo de exceléncia, educagao essa que venha fazer do sujeito um ser
humanizado, com maior significado onde sejam priorizados os principios e valores éticos
fundamentais para a sua formacgéao.

O artigo expde a necessidade de uma educagdo que contemple a plena
construgdo da humanizagéo do sujeito, teorizado pelo posicionamento de alguns teoricos
sobre essa importante discussdo da tematica sobre o docente universitario numa
proposta de reconstrugdo humana, como Freire(1996), Chalita (2001),Maturana(2014),.
Cortella(2014),Arendt(2014)entre outros.

O objetivo principal deste trabalho é refletir sobre essa tao relevante tematica que é
o processo educativo com énfase na humanizagédo do docente universitario como um “ser
mais”, no processo de formagéo geral e educacional.

Para alcangar o objetivo proposto, o estudo tem carater bibliografico, em uma
aproximagao a diferentes aspectos apontados pelos autores consultados que ddo suporte
a tematica em pauta; a justificativa do trabalho é o interesse incansavel e a inquietude
da autora deste artigo, por uma formagdo educativa comprometida com a defesa e a
promocéo de vidas por meio de politica justa e amor reciproco, por formas de aquisi¢céo de
conhecimento que permitam construir individuos cada vez mais humanos na construgéo
e reconstrucdo de saberes, mostrando, assim, os beneficios do educar para humanizar e
do humanizar para educar. Como metodologia foi feito uma revisdo sistematica através do
levantamento de varias publicagbes, de artigos, de livros e colocag¢des de varios autores e
pesquisadores que tratam de concepgbdes humanizadas.

Nessa importante construgdo e reconstrucdo do sujeito aponta-se que para esse
processo acontecer uma soma positiva de forgas, em prol de um objetivo prioritario deve
partir da sociedade e dos 6rgaos que regem a educagédo em geral. Sabendo-se, de anteméo,
que a base para essa formagao veio la da primeira instancia que é a familia.

A chave para esse processo de humanizagdo da educagédo e dos sujeitos nela
envolvidos sdo as pessoas, as trocas que acontecem entre elas, por meio da boa
comunicacao, respeito e aceitacdo das diferencas, da alegria pelo encontro com o outro,
pela confianga no vir a ser de si e do outro

Humanos se é, mas isto ndo basta. Nasce-se com a mesma fisiologia do homo
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sapiens, mas é preciso desenvolver a capacidade de viver/conviver em uma comunidade
humana. A educagéo é um processo de transformagéo que acontece a partir da convivéncia
que leva o sujeito a se reconhecer e reconhecer o outro. Para Maturana (2014) é o amor
que cria os “ fios invisiveis”, pelos quais “desliza” a educagdo humana entre as
pessoas.

Comojacitado acima, vive-se hoje em uma era digital que veio facilitar a comunicagao
numa difusdo imensa de informagdes e isto ndo significa que todo esse movimento
tecnologico veio favorecer o desenvolvimento humano. Isto s6 ganha sentido quando se
souber utilizar na dire¢do do bem e do bem-estar das pessoas conduzindo-as, como diz
Cortella (2014) a um “Eu maior” , que ultrapassa o individualismo e enxerga o0 mundo ao
redor como uma extensao de si mesma, a partir da empatia e da sinergia.

Sera discutido neste artigo, através de pesquisas bibiograficas aqui ja mencionadas,
a importancia de uma pratica educativa pedagoégica mais humanizada capaz de emancipar,
libertar direcionar o docente universitario para o despertar de uma nova consciéncia,
tornando-o assim um ser mais reflexivo e critico, fazendo parte do préprio processo
educativo e da sua propria histéria. De acordo com Freire (2002, p. 32), com referéncia a
pesquisar ele cita:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que fazeres
se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago € me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo, educo
e me educo. Pesquiso para conhecer e o que ainda ndo conhego e comunicar
ou anunciar a novidade. (PAULO FREIRE,2002,p.32).

“Nao devemos pensar em transformar o homem em ser perfeito ou quase divino. Mas
podemos tentar desenvolver o que nele ha de melhor, ou seja, sua faculdade de ser
responsavel e solidario”.

[Edgar MORIN]

METODOLOGIA

O ensino superior tem experimentado um crescimento vertiginoso de expanséao. E
isso gerou algumas transformacgdes que diminuiram a sua qualidade (KUHL et al.,2013). A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Brasileira de 9394/96-LDB (Brasil,1996) deu fim a
legislagédo que fazia com que se tivesse um modelo unico de Universidade. Com isso surgiu
a grande oportunidade do ensino superior expandir-se no Brasil, principalmente no setor
privado (SOUZA-SILVA; DAVEL,2007; GUSMAO,2014).

A universidade se consolidou como uma instituicdo de ensino voltada para a
formacgao de profissionais por meio da transmissao de conteudos cientificos. Esse modelo
de formagado tem sido questionado devido as transformagdes sociais contemporaneas,
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especialmente, em relagdo ao acesso ao conhecimento, que indica a necessidade de
reestruturacdo desses espacos formativos com o foco na formagéo de cidadaos.

Depois de tantos avangos tecnolégicos e toda a facilidade que se tem no acesso as
informacdes ndo tem mais sentido as Universidades destinarem a seus discentes somente
e exclusivamente transmisséo de conteudos de modo tradicional através de seus docentes,
esses que hoje tém sido muito questionados, pela sua pratica também tradicionalista sem
significado a realidade em que vive seu aluno. Arroyo(2002) vem lembrar outros aspectos
relevantes como urgentes e necessarios quando se pensa em educagao;

Aprender por exemplo o0 convivio social, a ética, a cultura, as identidades, os
valores da cidade, do trabalho, da cidadania, as relagdes sociais de producéo,
os direitos, o carater, as condutas, a integridade moral, a consciéncia politica,
0S papéis sociais, 0s conceitos e pré-conceitos, o destino humano, as relagdes
entre os seres humanos, entre os iguais e os diversos, o universo simbdlico,
a interacdo simbdlica com os outros, nossa condi¢cdo espacial e temporal,
nossa memoria coletiva e heranca cultural, o cultivo do racismo, o aprender a
aprender, aprender a sentir, a ser [...]. (ARROYO, 2002, p. 75)

A educagdo sofreu diversas transformagdes na medida em que a sociedade se
modificava e exigia a necessidade de formag&o de um novo homem para responder as novas
formas de organizagéo da vida. Apos as duas grandes guerras mundiais, a transmissao
do conhecimento, através dos mestres educadores, passou por algumas exigéncias no
sentido de se fazer uma revisdo na maneira rigida como se organizava o modo de dar
aula. O objetivo era de se ampliar a atuagédo do docente, promovendo espagos as novas
aprendizagens, contribuindo assim, com a educagdo na formagéo de sujeitos pensantes,
criticos, reflexivos e autbnomos

A Educacgao Superior foi afetada por diversas crises, as econémicas, politicas e as
de sentidos e valores na sua grande responsabilidade que é a de produzir conhecimento
corroborando assim com o desenvolvimento global que é imposta pelo sistema produtivo.

Nas Universidades e nos Institutos de Ensino Superior, (IES), frequentemente
convivem dois elementos: tradi¢do universitaria e novas tendéncias e realidade.

Santos, (2011 p.63-64), analisa que:

Nesses vinte anos, a Universidade sofreu uma eroséo irreparavel na sua
hegemonia decorrente das transformagdes na producédo de conhecimento,
com a transicdo do conhecimento convencional para o conhecimento
pluriversitario, transdisciplinar, contextualizado, interativo, produzido,
distribuido e consumido com base nas novas tecnologias de comunicagao
e de informagdo de um lado e de formagédo e cidadania, por outro
(SANTOS,2011p.63,64).

Segundo este autor, as Universidades se modificaram em relagdo aos valores que
ficaram muito distantes ou sem nenhuma correspondéncia a sua misséo histérica, deixando
de ser um espago de estudo e ao mesmo tempo de formagao, que é de formar pessoas
além do conhecimento, mas também de valores capazes de contribuir com o processo
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de construcdo da humanidade em que o objetivo seria priorizar e tentar a superacao
de problemas como: pobreza, violéncia, injustica e desigualdade social. A Instituicao
universitaria se tornou uma empresa educacional voltada para as utilidades.

A ética, a cultura, a estética e os valores nao deixaram de estar presentes nos
discursos e documentos dos espagos universitarios, mas nao ultrapassaram do plano
abstrato.

BENTO, (2014), faz o seguinte questionamento sobre a formagao que acontece nas
Universidades e Institutos de Ensino Superior- IES:

“Que conceitos e nogdes de Formacdo {...]JEducacdo, de Homem, de
Sociedade e Universidade s&o transmitidos aos estudantes .Que grau de
inquietude ética perante o rumo deste mundo é fomentado .Que apego a
cultura e a filosofia é cultivado na maioria dos cursos de pds-graduacéo .
BENTO (2014 p.704)

E o autor acima referenciado, ainda cita que a Universidade por ter um papel central
na construgdo de uma sociedade do conhecimento e humana,

[...] ela ndo pode negar sua natureza essencialmente publica, isto é,
concernida a elevacédo de toda sociedade humana. Nessa perspectiva, so
€ digna de nomear-se universidade, a instituicdo que produz e dissemina o
conhecimento como direito social e bem publico, isto é, como algo essencial
e imprescindivel a formacao de sujeitos capazes de participar criativa e
criticamente da sociedade. (BENTO2014.p.657).

A Universidade servindo como um espago de emancipagdo do sujeito foi uma
proposta do entdo Ministro da Educagédo do Brasil, 2003, quando questionou sobre a
necessidade de haver nas Universidades e Institutos de Ensino Superior ( IES ), um Curso
em Humanidades comum a todos os outros, com uma ementa basica de conhecimentos
sobre artes, literatura e filosofi com o objetivo de culturalizar a formagdo académica e
dar condigdes do universitario ampliar seu universo de referéncia da vida em diversos
aspectos e assim, desenvolver a capacidade de pensamento critico e reflexivo. Isso viria
a transformar os centros universitarios em lugares de emancipag¢do e humanizagdo. A
Universidade tem que transcender a mera fungéo formativa e utilitarista e sim, tornar-se
uma instituicdo que possibilite, de maneira responsavel, o acesso ao conhecimento que
foi construido ao longo da histéria humana, que é antolégico, que venha colaborar para a
constituicdo pessoal e profissional do sujeito

A propria Lei De Diretrizes e Bases da Educagido Nacional, Lei 9394/96- LDBN,
(Brasil,1996) em seus dois primeiros artigos traz que:

A educacgdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais. A educagéo, dever da familia e do Estado, inspirada
nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificacao para o trabalho. (BRASIL, 1996, p. 1)
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A Lei que regulamenta a educacéo no Brasil da seguranga ao estudante de que vai
ser propiciado o seu desenvolvimento na sua completude, qualidade total para a constituigdo
cidada e profissional. Questiona-se, entdo: Por que de modo geral, a Universidade, assim
como as escolas, mantém as mesmas regras, caracteristicas, metodologias da época de
sua criagao e insistem com modelos formativos em conteudos fragmentados, sem nenhum
significado dentro da realidade atual. As respostas estdo nas diversas reflexdes feitas ao
longo da exposicéo dessa pesquisa, ressaltando que os érgaos de ensino superior devem
rever a formagao de seus profissionais, oferecendo-lhes uma capacitagdo atualizada,
inovadora, um modelo organizacional vigente. Os conflitos existentes nos espagos
universitarios vém desses fatos, evidenciando assim a crise educacional, principalmente
entre professores e estudantes.

Frequentemente, no exercicio da docéncia, e por diversas situagbes, as crises
aparecem, sejam econdmicas, politicas, culturais entre outras e, os questionamentos vem a
tona em relag&o ao sentido do ser-fazer na docéncia. Mas, estas crises ndo s&o novidades
no ambito educacional e nem na sociedade de um modo geral. Segundo Arendt (2014):
“ as crises nos possibilitam explorar e instigar a esséncia das questées que nos
inquietam”. A autora mostra que os problemas relacionados a educagao sao a imagem de
crises mais profundas da prépria sociedade, e a autora em referéncia ainda cita:

{...} uma crise nos obriga a voltar as questdbes mesmas e exige respostas
novas ou velhas, mas de qualquer modo julgamentos diretos. Uma crise s6 se
torna um desastre quando respondemos a ela com juizos pré-formados, isto
€, com preconceitos. Uma atitude dessas ndo apenas aguga a Crise cComo nos
priva da experiéncia da realidade e da oportunidade por ela proporcionada a
reflexdo. (ARENDT, 2014 .p.223).

Percebe-se, através das citagdes e estudos de ARENDT (2014), que a necessidade
de reflexdo e de didlogo acerca do trabalho docente é fundamental. E preciso refletir sobre
a propria crise para desenvolver a capacidade de interferir nas questdes mais urgentes e
poder renovar esperanga de mudar, pois mudar & possivel, porém ela deve vir com o olhar
de respeito ao passado, de muita responsabilidade pelo que esta acontecendo no presente
e de muito cuidado consciente pelo futuro das novas geragdes.

De acordo com outro tedrico de grande conhecimento no assunto, Saviani(1992,p.17),
“o ato educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada sujeito
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens”. Portanto, o ato educacional tem sempre uma intengao e é sempre dirigido aos
discentes com o objetivo de apresenta-los ao mundo.

A necessidade da reconstrugdo do conhecimento é notéria, é através dessa
reconstrugdo que um cidadéo se torna um ser social atuante, com condi¢des de opinar, se
tornar critico, que sinta a necessidade de conhecer e descobrir 0 seu potencial em bases

solidas, formando individuos entendedores da sua cultura e inseridos no seu contexto
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histérico de forma adequada, com projecao de ideais acessiveis.

Para promover a formagdo de cidaddos tem sido um grande desafio para as
instituicdes de ensino, especialmente as instituigbes universitarias, essas estdo atreladas
ao modelo capitalista e, sempre a mercé de ter que se preocuparem exclusivamente com a
formacgao profissional do discente, dando prioridade a transmissao de conteudos cientificos
de maneira ainda tradicional. Isso tem acrescentado a outros problemas que atravessam
os centros de ensino universitario, a necessidade de rever o papel dessas instituicdes de
ensino, reconfigurando/reconstruindo, também, a identidade e oficio do docente, no sentido
de consolidar esses espagos formativos que estdo indo na contramao dos processos de
desumanizacéo e exclusdo preponderante na atualidade.

Paulo Freire (2014,p.22) afirma que

O diglogo é um produto histérico, é a prépria historicidade. E ele, pois, o
movimento constitutivo da consciéncia que, abrindo-se para a infinitude,
vence intencionalmente as fronteiras da finitude e, incessantemente, busca
reencontrar-se além de si mesma. Consciéncia do mundo, busca-se ela a si
mesma é comunicar-se com o outro. O isolamento n&o personaliza porque
néo socializa. Intersubjetivando-se mais, mais densidade subjetiva ganha o
sujeito. (Paulo Freire,2014,p.22).

O dialogo passa a ser, assim, a propria construgédo histérica do sujeito - € o que
se chama de historicidade, que rompe barreiras da construgédo da consciéncia do mundo,
a consciéncia humana — comunicar e socializar com o outro € transcender a si mesma.
O mundo da consciéncia ndo é apenas criacdo, é, também, elaboragdo do humano,
compromisso esse que se concretiza através do trabalho docente humanizado.

Para que se possa constituir os sujeitos para uma formagéo de qualidade em educagao
requer que o no exercicio da docéncia o professor tenha a percepgdo e a compreensao
acerca da verdadeira condicdo humana desses sujeitos. O discente é educado por pessoas
que o antecedem no espago temporal da sua historia, entdo compreender esse aluno como
um ser em formacao e por ele se responsabilizar € um dos compromissos mais importantes
do docente. Sé assim sera promovido a construgdo de uma sociedade mais humana.
O compromisso do professor em inserir 0 aluno no mundo social e cultural existente na
sociedade em que vive, fara com que haja a comunicagao necessaria baseada em dialogo,
que a ambos, docentes e discentes, comprometem-se com a constru¢do de um mundo
humano comum. Esse é o desafio pedagdgico com que se depara o exercicio da docéncia.

O professor universitario dentro de uma proposta de reconstru¢gédo humana tem que
compreender seu papel de educador no processo de formagdo de seu aluno como sujeito
humano capaz de dar significado as suas aprendizagens e experiéncias e de sabé-lo,
também, da capacidade que ele tem de reinventar seu préprio mundo. Isso é refletir como
se faz a educacéo hoje e a sua finalidade para com o discente da contemp raneidade.

Cada docente tem um conceito formado sobre o que é educar. A sua pratica
pedagégica vai ser influenciada por essa concepgéo que ele adquiriu na sua caminhada de
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formagéo académica durante seu processo de ensino aprendizagem. Com as mudangas
que vem ocorrendo na educagéo de hoje, o processo de ensino - o educar — necessita de
um novo olhar, diferenciado daquele que o docente universitario recebeu anteriormente de
seus ministrantes.

Hoje, chama-se esse olhar de olhar humanizador, aquele que se compromete com
o sujeito/aluno para a formagéo de sua consciéncia, de suas responsabilidades, dos seus
direitos e deveres, do seu estar no mundo, do assumir o seu eu de maneira plena. Quantos
professores, docentes universitarios estdo orientados para essa formagdo humanizada
com vistas a preparar seu aluno a construcdo de uma sociedade mais humana. Quais
aspectos devem ser considerados na atuagéo do docente universitario a formagdo humana
de seus alunos.

Para isso é necessario um padréo ético humanizado, indispensavel ao crescimento
e evolugao do ser, principalmente na figura do educando, em que o docente educador tem
um papel importante de mestre, com o objetivo da missdo de possibilitar a construgao do
saber e sempre levando em consideragao que o seu aluno traz consigo saberes outros, a
sua bagagem local, em que revelara costumes, formas de agir, crengas, rétulos e, essa
troca de conhecimentos, se fara interessante na relagéo professor-aluno, numa convivéncia
agradavel em que a curiosidade entre educador e educando estara sempre presente, pois
a curiosidade existe em todas as areas da vida, principalmente na formagéo do individuo
como ator social.

Ultimamente a formag&do do docente universitario tem sido objeto de estudos e
pesquisas porque na sua trajetéria académica esse professor se fazia profissional e
pronto para ministrar aulas a partir dos conteudos da area de graduacéo. Engenheiros,
arquitetos, administradores, advogados e tantas outras especificas tinham liberdade de
administrarem aulas na sua area, pois o0 pressuposto € que o conhecimento do conteudo
que esse graduado tinha, seria condigdo suficiente para o seu bom desempenho como
docentes profissional. A especificidade dos saberes pedagdgicos ndo era exigida e nem
considerado como componente necessario a sua formagéo. Os professores foram entao,
na pratica, dentro dos cursos das Universidades, constituindo o seu fazer profissional
Por muito tempo essa situagao legitimou a representacdo de que nido era necessario a
formacao pedagodgica para tal exercicio profissional

Com a expanséo das Universidades e dos Institutos de Ensino Superior (IES), pela
demanda aumentada de alunos com perfis cada vez mais variados; pela complexidade
da construgdo de conhecimento, que fosse além das informagdes basica, esse professor
comecou a enfrentar alguns desafios em relagdo ao seu desempenho, a sua postura, a
sua didatica, ao acolhimento que dava ao discente sem nenhum vinculo afetivo, digo, no
sentido de humanizacgao.

Esses fatores foram fundamentais para a busca de pesquisas e estudos sobre a

tematica em debate, centrada na formacgao continuada desse professor universitario, com o

Formagcéo inicial e continuada de professores e a identidade docente 2 Capitulo 13 m



objetivo de obter subsidios para a sua transformacéo e renovacéo do seu fazer pedagadgico.
Esse docente que se abre ao novo, que se dedica a aprender a ensinar dentro de uma
nova realidade, com interesse em melhorar sua pratica pedagdgica, com toda certeza
tera uma nova postura frente ao aluno, uma articulagdo em sala de aula com muito mais
desenvoltura, de modo reflexivo e mais humano, reconstruindo os seus conhecimentos, os
seus conceitos sobre 0 que é educar e como educar nessa Era de tantos questionamentos,
de tantas informagdes além da sala de aula.

Além disso, as novas experiéncias adquiridas, o tornara mais seguro quanto a sua
pratica e desempenho. E essa tarefa inovadora para ele, o professor que se renovou,
conseguira transformar realidades, recriar situagdes, em suma ira promover o crescimento
de seu aluno dentro da realidade apresentada. Para tal formagéo e reestruturagéo Freire (
1996,p.75) afirma: “Nao posso desgostar do que fago sob pena de nao fazé-lo bem”.
Esse pensamento além de ser muito interessante deveria ser considerado em todos os
ambitos. Ainda afirma Freire,(2002,p.46)

“Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de forma
neutra. Nao posso estar no mundo de luvas nas maos constatando apenas.
A acomodacdo em mim é apenas caminho para a inser¢ao que implica
decisdo, escolha, intervencao na realidade”.(PAULO FREIRE,2002.p.46).
O educador sera julgado pelos educandos de acordo como ele se posiciona, dai
a importancia de se reconhecer, saber quem ele é, o que faz, para quando lecionar se
interrogar para analisar a coeréncia entre o que parece ser ao que esta sendo, pois ensinar
exige comprometimento. Dai a importancia de seguir uma linha de pensamento ou ideologia,
pois é dessa forma que o educando ira aprender e analisar o desempenho do educador.
Toda seguranca daquele que educa esta baseada naquilo que ele sabe, naquilo
que aprendeu ao longo de seu percurso para a sua caminhada, mas sabe-se que nem
tudo se sabe, e a seguranga tem também a ver com essa certeza e é s6 dessa forma que
se vai fazer a diferenga em intervir, em mediar no mundo de forma cognitiva. Quanto mais
constante na busca de novos conhecimentos, numa formagéo continuada esse educador
mais feliz se tornara, mais realizado se sentira, pois se trata de um ato de busca consciente
a sua vocagao.
No século XXI a educagéo deve ser uma educagédo ao longo da vida, que venha
abranger todos os aspectos do discente. Conforme cita (Cunha;Silva,2002),

”ordenar as diferentes sequéncias de aprendizagem (educagao basica,
secundaria e superior), gerir as transformacgoes, diversificar os percursos,
valorizando-os”. A educagao devera se preocupar com a formagao do
cidadao, da pessoa em seu sentido amplo, e ndo somente com a formagao
profissional. (CUNHA,SI VA,2002).

O mundo também é criado pelo homem e por isso mesmo se compreende a
condicdo humana das pessoas, pois sendo uma criagdo podera ser recriado, reinventado
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constantemente também pela mdao do homem. O autoconhecimento de si mesmo é
necessario, como ter conhecimento das pessoas ao seu redor, da sua convivéncia no
mundo, para isso é preciso aprender para viver melhor. Esse mundo que se conhece hoje,
€ um artificio criado pelo ser humano, pela sua capacidade de linguagem que lhe permite
fazer-se entender e conviver com o outro. O resultado da aprendizagem humana vem de
uma série de fatores que se reconstroem para um maior desenvolvimento, assim, o ser
humano faz uma revisita as suas experiéncias anteriores todas as vezes que se defronta
com situagdes novas.
Para Marques(2000),

“ A aprendizagem nao é conformacgao ao que existe, nem pura construcao
a partir do nada; é reconstrugcido autotranscendente, em que se ampliam
e se rssignificam os horizontes de sentido desde o significado que o
sujeito a si mesmo atribui”’(MARQUES,2000,p.15).

Portanto, o ser humano aprende a ter uma visdo do mundo da forma como o outro
ser humano lhe apresentou esse mundo.

Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-l

(FREIRE, 1996, p.77).

CONSIDERAGOES FINAIS

Partindo das colocagdes citadas nesta pesquisa e com a colaboragédo de renomados
autores aqui elencados, por seus estudos sobre a tematica, percebe-se que se tem muito
a refletir sobre um assunto de tanta relevancia para a educagado. Se faz urgente, dentro
do sistema educacional, o uso de metodologias mais ativas e, para isso, a capacitagéo e
a conscientizagdo dos docentes, na aceitagdo do novo, deve ser estimulada, em especial
para os docentes universitarios. Essa preparacédo é mais diferenciada, pois seu objetivo
€ receber e reconhecer seu aluno como um ser humano, objeto da vida. Adaptar-se a um
ensino mais afetivo e perspicaz, no preparo do discente ndo sé para um futuro profissional
mas também para a vida e suas relagdes de um modo geral.

Uma educacgdo de qualidade sera sempre o fruto de uma educagao humanizada e
de um docente reconstruido no seu fazer pedagoégico e com uma nova visdo sobre o mundo
que ora se apresenta.

As demandas apresentadas hoje vao muito além do aprendizado, do contetdo ou
de uma fungéo. Para o discente manter-se engajado na sala de um curso universitario,
satisfeito com a sua instituigdo, é preciso que esse estudante seja compreendido, acolhido
através da educacido humanizada.

Por mais dificil que possa parecer, pequenas agdes podem ocasionar grandes
mudancas. A educag¢do humanizada lida com algo que todos conhecem: os sonhos, os

medos, as dificuldades e também as competéncias. O termo “humanizar”, neste contexto,
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fala sobre atribuicdbes de caracteristicas humanas, principalmente quando se fala no
estudante, que carece desses atributos e necessita de acolhimento.

A educacgao humanizada traz em si uma critica aos métodos tradicionais, em que a
dureza e descontextualizagdo leva a uma perda dessas capacidades humanas. Portanto, a
educacgao humanizada comega pela valorizagao, pelo redescobrimento, pela reconstrugao
das boas caracteristicas do ser humano.

Generalista, muito acelerada, voltada sempre para quem deseja exercer uma fungéo,
a educagao superior passou muito tempo comprometida com esse modelo tradicional aqui
discutido. Mas, outras questdes bastantes relevantes tém surgido e essas questdes nao
podem ser mais negligenciadas. Este trabalho trouxe essa tematica para ser justamente
absorvida, refletida, colocada em pauta para fortalecimento dos lagos que devem ser dados
junto aos docentes universitarios, as Universidades e os Institutos de Ensino Superior
(IES). A énfase em humanizar os espacgos universitarios € uma necessidade vital, sendo na
qualificagao dos educadores, nas instituicdes de um modo geral

N&o se cogita aqui uma transformacéo geral da noite para dia, mas a flexibilidad
deve existir em cada sistema, desde ja, oferecendo uma igualdade de oportunidades, com
ferramentas adequadas para o educador se reconstruir e poder aceitar, compreender e
assumir suas responsabilidades e deveres perante seu aluno, a comunidade, a si mesmo
como ser humano, oferecendo de modo consciente, agdes coerentes e inovadoras na sua
pratica pedagdgica.

Vive-se uma crise de valores e uma fragilidade nas relagbes humanas, que afeta o
ambiente de ensino e o torna fragil e vulneravel, por isso voltar a atengéo sobre este tema,
fez-se necessario para perceber a largos rasgos que a educagao humanizadora ultrapassa
os livros, fortalece os lagos e é capaz instigar o aluno a apropriar-se do saber oferecido e
ao mesmo tempo utilizar estes e outros conhecimentos na pratica, para realizar-se como
pessoa de valores que colabora de alguma forma para o bem da sociedade.

Paulo Freire (2008, p. 35) relembra que “ensinar exige risco, aceitagdo ao novo,
e rejeicao a qualquer forma de discriminagao”, abrindo-se assim a uma percepg¢ao mais
ampla do mundo do aluno.

Neste trabalho deu-se a relevancia necessaria na defesa da formagao dos docentes
universitario de forma mais humanizada para que se tornem profissionais competentes e
sensiveis com base nos principios éticos e humanisticos.

De acordo com Rodrigues; Herberth (1994 apud SCHIMITT et al.,2009,p.13):

“ Etica é um conjunto de principios e valores que guiam e orientam
as relagbes humanas. Esses principios devem ter caracteristicas
universais, precisam ser validos para todas as pessoas e para sempre”.
(SCHIMITT,2009,p.13).

A solidariedade planetaria s6 sera conseguida quando a educagao for humanizada
e ao alcance de todos de modo igualitario, s6 assim todos poderdo opinar, defender e
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colaborar para um mundo mais justo. Humanizar é sair dos conceitos, é juntar-se ao
proximo de tal forma que todos sejam levados a realizarem-se na sua concretude. E
reconhecer a limitagdo que esta sujeito o ser humano, fazendo com que os docentes olhem
com mais sensibilidade para seus alunos e seus alunos com mais complacéncia com seus
professores gerando novas relagbes de convivéncia, mais entusiasmo e melhor qualidade
de ensino;

Apontou-se assim, ndo uma resposta definitiva, invariavel e infalivel, mas uma
interpelacdo que leva olhar a dentro de si e traduzir em proposta de caminho a seguir
direcionado a melhoria de relacionamento professor-aluno e assim, consequentemente, de
uma pratica pedagoégica de exceléncia.
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RESUMO: Pretendemos compreender a
importdncia de uma pratica pedagdgica
contextualizada com a realidade sociocultural,
econbmica dos alunos para o fortalecimento
do processo de ensino e de aprendizagem
da Matematica. Neste contexto surge a
necessidade de discutir, analisar os fatores que
interferem nessa acdo pedagodgica, além das
transformagdes sociais, existem os aspectos
politicos, culturais, econdmicos e tecnolégicos
que afetam essa pratica. Para a concretizagéo
deste estudo, realizamos uma pesquisa
bibliografica fortalecida por um estudo de caso
junto aos professores e as turmas de 9° ano
do Ensino Fundamental do ano de 2013 na
rede publica municipal de ensino da sede de
um municipio do interior do Estado do Ceara.
Identificamos que os professores desenvolvem
praticas que deixam a desejar, ndo possibilitando
a participacgao ativa dos educandos, bem como,
tem dificuldade de realizar reflexdes constantes
sobre suas praticas, as quais sdo oriundas de
conhecimentos empiricos dissociados da teoria,
sem interrelagdo entre conteludos e métodos.
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PALAVRAS-CHAVE: Pratica  Pedagdgica;
Ensino Fundamental; Ensino de Matematica;
Aprendizagem de Matematica.

ABSTRACT: We intend to understand
the importance of a pedagogical practice
contextualized with the sociocultural and
economic reality of the students to strengthen the
teaching and learning process of Mathematics. In
this context, the need arises to discuss, analyze
the factors that interfere in this pedagogical
action, in addition to social transformations, there
are political, cultural, economic and technological
aspects that affect this practice. In order to carry
out this study, we carried out a bibliographical
research strengthened by a case study with
teachers and classes of the 9th year of Elementary
School in the year 2013 in the municipal public
education network of the headquarters of a
municipality in the interior of the State of Ceara.
We identified that teachers develop practices that
are lacking, not allowing the active participation of
students, as well as having difficulties in carrying
out constant reflections on their practices, which
come from empirical knowledge dissociated from
theory, without interrelation between contents
and methods.

KEYWORDS: Pedagogical Practice; Elementary
School; Teaching Mathematics; Mathematics
Learning.

1| INTRODUGAO

Partindo da realidade atual das escolas
municipais, onde verificamos o baixo nivel de
aprendizagem em matematica nas turmas de 9°

Capitulo 14 188




ano, procuramos analisar a partir questionamentos como: Porque a maioria dos educadores
ndo aplica na pratica educativa as orientagdes recebidas nos cursos de graduagbes e
capacitagdes? Porque ndo conseguem fazer com que os alunos aprendam os conceitos de
Matematica? Qual a sua formagéo e que conhecimentos tem sobre educagédo, sociedade
e aprendizagem? Gosta de ler? Tipos de leitura? Estes questionamentos direcionam esse
estudo possibilitando reflexdes acerca da tematica, e assim, buscando entender os motivos
que levam aos baixos indices e sua relacao com a pratica pedagodgica.

Debrugamo-nos nas ideias de alguns autores e seu posicionamento a respeito
da praxis docente, pois no decorrer deste estudo sera realizada uma analise da pratica
pedagdgica dos docentes de matematica das turmas de 9° ano das escolas publicas
municipais, como principal responsavel pelos indices negativos de aprendizagem.

Pretendemos mostrar que a qualidade no processo de ensino e de aprendizagem,
sem duvida, depende dos profissionais, de sua competéncia técnica e pedagdgica. Vale
ressaltar a importancia de profissionais comprometidos com a transformagédo e melhoria
da sociedade, fazendo do seu trabalho, principal instrumento de apoio a essas mudangas.

A andlise da pratica, busca investigar, se a mesma é responsavel diretamente
pelos resultados do Sistema Permanente de Avaliagdo da Educacédo Basica do Ceara
(SPAECE), e quais aspectos estao presentes e ausentes nas referidas praticas. Além de,
avaliar a pratica pedagdgica dos educadores como limitagcdo ou possibilidade na formagéo
do homem consciente, critico e participativo, capaz de intervir na constru¢do da nova
sociedade. Sendo o educador parte essencial neste processo, urge que perceba-se sua
coparticipagao pelos resultados apresentados nas avaliagdes educacionais.

A nossa caminhada se inicia com estudos sobre praticas docentes, apresentadas
por varios autores. Procuramos relacionar os profissionais com todos os elementos do
contexto no qual séo inseridos: formacéo, planejamento, metodologia utilizada, processo
de avaliagdo adotado, etc. Esta investigagdo de cunho qualitativo, se dara através de
pesquisa bibliografica e de campo, confrontando teoria e pratica, destacando ainda a

postura profissional apresentada pelos docentes investigados

2| FUNDAMENTAGAO TEORICA

A Educagédo é toda direcionada a partir da pratica pedagogica dos professores.
Para que sua agao seja eficaz faz-se necessario o conhecimento das diversas teorias que
embasam a pratica docente. Esses principios acabam se traduzindo em praticas reveladoras
do tipo de homem e de sociedade que se deseja formar, pois o fazer pedagégico, por
mais simples que seja, traz consigo o dominio do professor sobre as teorias educacionais
e quais sdo eficazes, segundo sua visdo. Assim, cabe ao professor o contato direto e
permanente com os tedricos da educacgao e mais especificamente da Educagdo Matematica,

revertendo esses conhecimentos em agdes pedagdgicas eficazes. Para Pimenta (2018, p.
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16) “o trabalho docente esta impregnado de intencionalidade, pois visa a formag¢do humana
por meio de conteudos e habilidades, de conhecimentos e agéo, o que implica escolhas,
valores, compromissos éticos”.

Além desses conhecimentos, € necessario que os educadores ndo estejam
preocupados apenas com a formagdo técnica, acarretando em suas agdes, o vazio
pedagdgico e a auséncia de atividades que desenvolvam em si e no educando a consciéncia
e desempenho ativo na construgdo de uma sociedade participativa, mas também e
principalmente estar em contato direto com o pensamento pedagogico.

Esse vazio pedagdgico acarreta no surgimento de algumas questdes, as quais sédo
apresentadas pelos alunos com frequéncia em sala de aula com relagdo ao ensino de
matematica, como: “Porque tenho que estudar isso?”, “Quando usarei isso na minha vida?”.
Esses pedidos mostram a suplica deles por um ensino de matematica com significad
e menos formalista. E preciso ensinar matematica observando suas aplicacdes na vida
dos individuos como calculo de tempo, velocidade, custo, distancia, na locomogéo, no
comércio, porcentagem, propor¢céo, conhecimentos sobre as operacdes basicas, tabelas,
graficos e raciocinios légicos verdadeiros ou falsos, além das medidas e formas espaciais,
pois a matematica esta presente em todos os campos do conhecimento e se faz necessaria
em qualquer atividade humana.

Para ensinar matematica é preciso ter a consciéncia de que deve-se ensinar
integradamente aritmética que é pontual e numérica, a algebra que é generalista e integral,
a geometria que constitui-se no estudo de curvas e de figuras planas e espaciais, isto é,
das formas. Além, da trigonometria que trata das relagbes métricas no triangulo, e, da
estatistica que ocupa-se do tratamento metodoldogico de dados e informagdes. Existem
varios outros campos de estudos que compdem a matematica, tais como analise, topologia,
analise combinatéria, probabilidade, entre outros.

Reverter esse quadro é possibilitar a consciéncia de que a tarefa do professor é
mais do que “dar aula” e repetir “receitas” ja comprovadas, sem pensar nas consequéncias
que essas praticas acarretam. Lorenzato (2010, p. 3) afirma que

Dar aulas ¢ diferente de ensinar. Ensinar é dar condi¢des para que o aluno

construa seu proprio conhecimento. Vale salientar que ha ensino somente

quando, em decorréncia dele, houver aprendizagem [...] Tanto o conteudo

(matematica) como o modo de ensinar (didatica); e ainda sabemos que

ambos ndo sao suficientes para uma aprendizagem significativa. (2010, p.3)

Isto s6 se tornara possivel, se os professores perceberem que sua formacéo se da

em todos os momentos, possuindo ou adquirindo o habito de leitura, fizerem uso permanente

da praxis pedagdgica, tornando a consciéncia das ideologias implicitas nas metodologias

utilizadas e que estas, fardo o educador matematico encontrar o seu verdadeiro papel
social, convertendo suas necessidades em praticas educativas.

O educador precisa romper com as barreiras do fazer descompromissado, do
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imediatismo, do senso comum como verdade, e buscar vincular-se com a verdadeira
educagdo, que exige compromisso com o estudo das teorias do conhecimento que
fundamentam a pratica pedagdgica, ou seja, o educador e o educar-se.

Um melhor entendimento das teorias da aprendizagem pode contribuir com uma
formagdo mais adequada de todos aqueles que participam do sistema educacional. Essas
teorias sdo importantes porque possibilitam ao educador adquirir conhecimentos, atitudes e
habilidades que lhe permitirdo alcangar melhor os objetivos do ensino. Segundo Sant’anna
e Menégolla (1997, p.15) “sao as teorias da educagédo que dardo ao professor seguranga
na tomada de decisdes no ato pedagdgico”. Esta consciéncia é fruto da praxis pedagodgica
constante. Quando tratamos desse pensamento, Pimenta e Lima (2008, p.43) elucidam
que,

O papel das teorias é iluminar e oferecer instrumentos e esquemas para
analise e investigacdo que permitam questionar as praticas institucionalizadas
e as ac¢bes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, colocar elas préoprias em

questionamentos, uma vez que as teorias s&o explicagcdes sempre provisorias
da realidade.

Para que ocorra o desenvolvimento da aprendizagem escolar com sucesso é preciso
que haja uma interagdo entre o professor, os alunos e as situagdes de aprendizagem,
estas organizadas pelos educadores. As teorias de aprendizagem buscam reconhecer a
dinamica envolvida nos atos de ensinar e aprender, partindo do reconhecimento da evolugao
cognitiva do homem, e tentam explicar a relagdo entre o conhecimento pré-existente e
o0 novo conhecimento. A aprendizagem n&o seria apenas inteligéncia e construgao de
conhecimento, mas basicamente, identificagdo pessoal e relagdo através da interagéo
entre as pessoas, aproximando-se assim, da concepgéo de Alro e Skovsmose (2006, p.45)
que designam “aprendizagem como agao”.

Se, desde os primeiros anos do ensino fundamental, o aluno for colocado
em situagdes em que tenha de justificar, levantar hipéteses, argumentar,
convencer o outro, convencer-se ele produzira significados para a matematica
escolar. Esses significados precisam ser compartilhados e comunicados no
ambiente da sala de aula. (NACARATO, 2009, p.88)

Por isso, é urgente que o ponto de partida dos professores de matematica seja
debrugar-se sobre os referenciais tedricos que fundamentam e fortalecem as praticas
educativas para que possam buscar aperfeigoar os fazeres pedagdgicos ndo apenas por
meio das mudangas nos procedimentos, mas, sobretudo, nos principios e pressupostos

que embasam a agao docente, ou seja, o proprio professor.

A formacgao profissional dos professores de hoje ndo se prepara para lutar
contra o fracasso escolar, para individualizar os percursos, para diferenciar
suas intervengdes, para aprender a dindmica e a trajetdria particular de
cada aprendiz. A profissionalizagao do oficio do professor ndo € um fim em
si mesmo, nem uma forma de valoriza-lo sem contrapartida. (PERRENOUD,
2001, p.163)
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Aquele que conhece estas teorias, esta mais preparado para enfrentar os desafio
da profissdo, como coloca Freire (2011, p.95) “n&o é possivel superar sua ignorancia se nao
supero permanentemente a minha. N&o posso ensinar o que néo sei”. E preciso, segundo
Demo (2004, p.11), “saber renovar, reconstruir, refazer a profissao”

2.1 Uma acgao docente transformadora

A necessidade de uma formagéo para uma acgao transformadora nos leva a refleti
os diversos caminhos que nos induz a essa mudanga, e, o educador so exercera seu papel
de agente de transformagao quando reconhecer que nao é o homem individualmente que
ira operar a transformagao, mas o homem tomado coletivamente.

Precisamos ensinar e aprender, nessa condigdo basica de educador e de ser
humano, s6 assim, o nosso trabalho servira para a formagédo e transformacio da
humanidade. Fazendo-se necessario pensar a nossa pratica, ndo como um trabalho entre
outros, mas repensa-la e fazé-la transformar-se, tanto no dia a dia em sala de aula, na
escola como um todo, bem como, na sociedade. Assim, exige-se um educador que tenha

varias competéncias, como esclarece Perrenoud (2000, p. 27),

A competéncia [...] do dominio dos conteddos com suficiente fluéncia e
distancia para construi-los em situagcbes abertas e tarefas complexas,
aproveitando ocasides, partindo dos interesses dos alunos, explorando os
acontecimentos, em suma, favorecendo apropriagéo ativa e a transferéncia
dos saberes, sem passar necessariamente por sua exposicdo metddica, na
ordem prescrita por um sumario.

O educador moderno deve ter sua formagao embasada em uma tendéncia filosofi
transformadora, critica, recusando tanto ao “otimismo ilusério” quanto o “pessimismo
imobilizador”, preparado para os avangos e retrocessos, pois, a medida que avanga o
processo de transformacado da sociedade, favorece os grupos dominados a aquisi¢gdo de
uma nova consciéncia sobre os conhecimentos novos que sé uma escola e um professor
voltados para a transformacgéo séo capazes de oferecer.

Nos cursos de formagdo de educadores, as experiéncias vivenciadas nos levam
a afirmar que as mudangas soécio-politicas-econdmicas sao direcionadas pela educagao,
estas exigem uma formagdo capaz de questionar a organizagdo social, propor novos
conteudos e estrutura, através de praticas reflexivas que além de contestar este modelo de
escola seletiva e elitista a que estamos acostumados, rompam também com o isolamento
que estamos submetidos, reconquistem autonomia e identidade, determinam seu perfi
profissional, ser autor de sua prépria formagao e atuar enquanto pesquisador da educagéo,
buscando um destino a servico de uma sociedade digna e mais humana.

Segundo Ghedin (2005, p. 135),
E o professor quem procura 0 saber pesquisado com a sua pratica,
interiorizando e avaliando as teorias a partir de sua acdo, na experiéncia

cotidiana. Desse modo a pratica se torna o nucleo vital da producéo de um
novo conhecimento, dentro da praxis... “sendo” a experiéncia docente o
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espaco gerador e produtor de conhecimento, mas isso ndo € possivel sem
uma sistematizacao que passa por uma postura critica do educador sobre as
proprias experiéncias.

Especificamente falando sobre a formagdo dos professores de matematica nos
cursos de nivel superior, percebe-se uma supervalorizagdo das disciplinas da Matematica
Pura, excluindo de certa forma as disciplinas da Educagdo Matematica. Segundo Lorenzato
(2010, p. 52),

[...] o curriculo do curso universitario de matematica é concebido e moldado
para formar o pesquisador em matematica e nao o professor para atuar no
ensino fundamental ou médio. Entdo, resta a este a necessidade de fazer
cursos complementares a sua formacg&o, ministrados por docentes que
possuam larga experiéncia de magistério para criangas e jovens, além de
boa formacao matematica.

Fortalece-nos saber que existem alguns professores preocupados com esta postura
e aos poucos contribuem para essa meta, possibilitando o acesso a semente do trabalho
reflexivo e a busca de uma colheita préspera. Para isso, ndo basta apenas ter vontade,
€ necessario investir na formacédo de nossos educadores, como condigdo primordial, a
conquista de um ensino eficiente. Discursa-se tanto uma educagao de qualidade, assim, se
faz urgente investir na formacdo e qualificagdo de nossos agentes, priorizando-os acima
de tudo.

Embora venha crescendo o numero de professores habilitados verifica-se ainda,
auséncia no comprometimento com a qualidade de seu desempenho em decorréncia
tanto do esgotamento do sistema de formagéo inicial precaria, da escassez de politicas de
formagéo continuada, bem como, da precariedade de um acompanhamento pedagdgico
consistente e sistematizado, assim como, da falta de valorizagéo e busca pela qualificaca
profissional, ocasionando assim, uma baixa qualidade educaciona .

Em consequéncia da ma formacdo, a pratica desenvolvida atualmente torna-se
precaria, desvalorizando cada vez mais os profissionais da educagéo perante a sociedade.
Os problemas que incidem na pratica docente sdo consequéncia de uma educagéo brasileira
que declinou, visto o reconhecimento da falta de compromisso dos 6rgdos competentes,
sem definir uma politica articulada para a educagdo nacional, fortalecendo de alguma
forma o baixo nivel de vida desses profissionais. A educagdo é tarefa séria, que envolve
a formagédo da personalidade, ideias e valores, cabendo aos governantes uma tomada de
decisbes no sentido da sistematizagdo, formagao e valorizagdo dos nossos profissionai
da educagéo.

2.2 Professor, profissional da educacgao

Podemos perceber que a valorizagdo do magistério dar-se-a mediante o compromisso
politico e a competéncia técnica de todos e em todas as instancias educacionais. Assim, o
educador nao pode ser visto como um técnico, um especialista, pois ele € um profissional do
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humano, social, do politico e para tanto, faz-se necessario que as instituicdes formadoras
desses profissionais orientem os futuros professores dentro de uma visao globalizada para
sua pratica voltada para o fortalecimento da educacgéo, que para Sant'anna e Menegolla,
(1997, p. 20) seu objetivo é: “ajudar as pessoas a serem elas mesmas junto ao mundo. A
ser livre, consciente, comprometida, responsavel, dindmica e auténtica com o mundo, com
a vida e consigo mesma”.

E preciso levar em conta o compromisso politico e a competéncia técnica. Por
compromisso politico, entende-se a luta incansavel do docente ao procurar contribuir na
transformacdo da sociedade. Para isso, ele deve inteirar-se do que acontece no meio
universitario, o mundo educacional, englobando a sociedade local, expandindo-se pelo
mundo. Sua participagao politica também diz respeito a funcdo das condigdes pessoais,
familiares e profissionais. Vale ressaltar o entrosamento politico em acessorias, grupos,
movimentos e partidos.

O professor € um constante pesquisador. Segundo Demo (2004, p.80), “pesquisar
€ a tradugdo mais exata do saber pensar e do aprender a aprender”, o que ampliara
substancialmente sua formagéao continua, possibilitando ser um mediador de conhecimentos,
devendo sempre procurar ser auténtico no seu posicionamento, quando estiver apto a atuar
diante daqueles que acreditam no seu trabalho de transformagao, ndo sé a nivel cultural,
mas também politico e social.

2.3 O professor, o planejamento e a avalicio em matematica

O planejamento é um instrumento importante para viabilizar a democratizagdo do
ensino, seu conceito precisa ser revisto constantemente esperando que néo seja a causa
de insatisfagédo do professor. Conforme Padilha (2008, p. 30), “planejamento é processo de
busca de equilibrio entre meios e fins, entre recursos e objetivos, na busca da melhoria do
funcionamento do sistema educacional. Como processo, o planejamento nao ocorre em um
momento do ano, mas a cada dia.”.

Além do dominio das concepgdes e praticas de planejamento, o educador deve
entender de educagao brasileira, sua histéria, tendéncias, e a relagdo entre educagao
escolar e sociedade. Sendo assim, o planejamento € uma reflexdo continua da pratica
pedagégica, permeado por desafios e contradi¢gdes. A questdo do planejamento de ensino
ndo podera ser compreendida de maneira mecanica, desvinculada das relagbes entre
escola e realidade histérica. Em vista disso, os conteudos precisardo estar estreitamente
relacionados a experiéncia de vida dos alunos.

Esta relagdo mostra-se como condi¢gdo necessaria para que ao mesmo tempo em
que ocorra a construgdo de conhecimento, procede-se a sua reelaboragdo com vistas a
producédo de novos conhecimentos. O resultado desta relagdo dialética sera a busca da
aplicagdo dos conhecimentos aprendidos sobre a realidade no sentido de transforma-
la. Demo (2004, p.13) afirma que, “Saber cuidar da aprendizagem” significa “dedicacao
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envolvente e contagiante, compromisso ético e técnico, habilidade sensivel e sempre
renovada de suporte do aluno, incluindo-se ai a rota de construgcdo da autonomia.”.

No contexto escolar o planejamento participativo, caracteriza-se pela busca da
integracdo efetiva entre escola e realidade social, sempre buscando compreender quem
serdo as pessoas alvo de seu ensino, suas caracteristicas e interesses particulares, sua
comunidade de origem, o nivel de linguagem que sdo capazes de entender, os seus
problemas e suas aspiragdes, primando pelo inter-relacionamento entre teoria e pratica.
Vasconcelos (1995, p.43), cita que “Planejamento € um processo de reflexdo, de tomada
de deciséo [...] enquanto processo, ele € permanente”.

Os alunos possuem uma experiéncia que ndo podera ser ignorada pela escola.
Portanto, a identificacdo dos temas ou problemas que se mostram mais importantes
para os educandos, constitui fator relevante na definicdo do material da realidade a ser
estudada no decorrer do processo de ensino, que pode ser feito pelo diagnéstico sincero da
realidade concreta do aluno. Apds esse diagnéstico, ha a organizagao do trabalho didatico
propriamente dito. Assim, a definicdo dos objetivos a serem utilizados constitui as acdes
basicas dessa etapa.

Na definicdo dos objetivos, sera essencial a especificacdo dos diferentes niveis de
aprendizagem a serem atingidos: aquisi¢ao, reelaboragao dos conhecimentos apreendidos
e produgdo de novos conhecimentos. Os conteldos a serem estudados, como j& fazem
parte do curriculo escolar, previamente estruturado, deverdo passar por uma analise critica,
com vista a identificagdo e selegdo que funcionara como instrumento de compreensao
critica da din@mica desta mesma realidade.

A articulagdo da metodologia de ensino se caracterizara pela variedade de atividades
estimuladoras das atividades dos alunos. Nesta tarefa, a participagdo dos educandos sera
bastante enriquecedora. O passo seguinte sera a sistematizacdo do processo de avaliagéo
da aprendizagem.

No processo educativo onde a metodologia de ensino privilegie a criatividade dos
alunos, a avaliagéo tera um carater de acompanhamento desse processo, num julgamento
conjunto de professores e alunos. N&o devera existir preocupagdo com verificagdo da
qualidade dos conteudos aprendidos, mais também e principalmente com a qualidade
da reelaboragédo e producdo de conhecimentos empreendidos por cada aluno, a partir
da matéria estudada. E oportuno enfatizar que o planejamento é uma acéo de natureza
continua, dindmica e globalizante, e portanto, este devera ser integrador em toda a sua

extensao.

3| TRAJETORIAS PERCORRIDAS NA PESQUISA

Para realizar este trabalho, realizamos uma pesquisa pratica, utilizando uma

abordagem qualitativa descritiva, pelo método indutivo, através de questionarios e
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conversas informativas.

Iniciando com o estudo bibliografico, procurando a partir de teorias, responder aos
questionamentos levantados e, em seguida, o desenvolvimento de uma pesquisa de campo
junto as turmas de 9° ano das escolas da rede publica municipal de ensino da sede de um
municipio do interior do Estado do Ceara, perfazendo um total de cinco escolas, somando
um total de 186 alunos e seis professores distribuidos em seis turmas. A escola atende a
uma clientela, em sua grande maioria, de baixa renda, oriundas dos bairros periféricos,
e dos distritos. Sendo duas turmas na sede do municipio, e quatro destas em anexos
situados nos seus quatro povoados.

Esta pesquisa observou as praticas dos professores e atitudes dos educandos,
através da aplicagcdo de um questionario com questdes fechadas e abertas sobre
saberes disciplinares, pedagdégico-didatico e relativo a formagéo continuada, abordando a
identificagdo dos entrevistados — esta ndo era obrigatdéria no questionario -, feita com 20%
dos alunos de cada turma (13 alunos das duas escolas da sede do municipio, 06 alunos de
cada escola dos quatro povoados), escolhidos de forma aleatéria, e, aos professores, além
de, uma conversa descontraida com estes, sobre as aulas e seus interesses, sua formagao
e tempo de servigo na educagao. Complementando com visitas de observacéo nas salas
de aula, devidamente autorizadas pelo nucleo gestor e equipe de professores.

Os pontos primordiais que incentivaram a realizagdo desta pesquisa, foram os
seguintes: O contato com os professores de matematica do 9° ano em debates, rodas
de conversa, formagdes, nos quais apresentam suas angustias com relacdo a baixa
aprendizagem em matematica e os dados do Sistema Permanente de Avaliagdo da
Educacédo Basica do Ceara - SPAECE/Prova Brasil. Além disso, enquanto professor
de Pratica Docente e Estagio Supervisionado do curso de Matematica da Universidade
Regional do Cariri (URCA), na qual os universitarios apresentam em seus relatos, o baixo
nivel de aprendizagem na referida disciplina. Ficando clara a urgente necessidade de
buscar os verdadeiros motivos que levam este municipio a ter tais resultados.

O material coletado possibilitou-nos olhar o processo de ensino e de aprendizagem
da mateméatica de uma forma ampla. Verificamos que os professores sentiram certa
inseguranga durante a realizagdo da pesquisa, e ao responder ou falar sobre sua pratica no
cotidiano escolar. Os nucleos gestores foram mais abertos, sendo que alguns se colocaram
fora do processo de ensino e de aprendizagem, €, com relagdo aos educandos, foram
acessiveis a todas as questodes.

4| ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Segundo os dados coletados, a partir de conversas informativas com os seis (06)
professores participantes desta pesquisa, foi constatado que 100% dos professores de
matematica tem graduacdo e especializagdo, bem como, 80% tem mais de 5 anos de
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trabalho docente. Constatamos que a formagéo continuada é precaria, com apenas 33%
participando eventualmente, de algum curso de formagéo continuada, e, os outros 66%
estavam a mais de um ano sem participar de nenhum curso, fomentando que sé participam
quando s&o encaminhados pela secretaria de educacgao.

Outro ponto que chamou a atencdo € com relagdo ao gosto pela leitura por parte
dos professores, que ao serrem questionados sobre isso, apenas 20% deles afirmou gostar
as vezes, outros disseram nao ler, outros ndo gostam de ler, mas leem por obrigacéo, e,
alguns afirmam gostar de ler, sendo que aqueles 20% dizem ter lido um livro nos ultimos
6 meses, ficando ainda mais grave quando afirmam ter lido livio que n&o séo cientificos

Diante desse resultado, verificou-se que, pelo tempo de experiéncia e formagéo,
os professores estdo bem direcionados. Infelizmente ao olhar a participagdo em cursos de
formagéao continuada e a leitura, entendemos como um fracasso.

Quando perguntamos como estavam buscando a participagao dos alunos, levando
em conta o ser ativo do processo, percebemos que os professores apresentam certas
dificuldades em falar sobre o assunto. As respostas mais comuns foram: quando os alunos
sdo questionados a responder durante as dindmicas, que na sua grande maioria séo
utilizadas para descontragéo e ndo como recurso pedagogico.

Observamos ainda que na sua maioria, 0os alunos ndo sabem a importancia dos
conteldos estudados, a néo ser para utilizar nas avaliagbes internas e externas, e talvez
no vestibular, significando que o educando que ndo pretende prestar vestibular, ndo
percebe nenhum sentido em estuda-los. Quando indagamos aos alunos sobre a leitura
e interpretacdo de textos matematicos e o material utilizado, nos deparamos com pontos
de grande influéncia nos resultados do Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacao
Basica do Ceara — SPAECE, pois mais de 70% n&o gostam de ler, muito menos de
resolver exercicios repetitivos e cansativos, e, 80% disseram que o material utilizado
pelos professores é apenas o livro didatico, mostrando ainda a ndo contextualizagdo dos
conteudos matematicos com o dia a dia dos educandos.

Quando se questiona os fatores que contribuem e interferem na aprendizagem, fico
constatado que pelas respostas, pouco esta relacionado com a formagéo dos professores
ou com os recursos da escola, e, que 58% esta no acompanhamento da familia, bem
como, os fatores que interferem, grande parte esta ligada aos educandos e sua familia,
destacando o sistema educacional cada vez mais defasado, a auséncia de recursos na
escola, a falta de interesse dos alunos e a nao participagao efetiva dos pais na vida escolar
dos filhos. Os professores se ausentam dessa responsabilidade, principalmente durante a
entrevista, quando citam: “Eu ja fiz de tudo, tenho a consciéncia limpa, pois a minha parte,
eu ja fiz"

Verificamos ainda que os conteudos disciplinares s&o abordados de forma timida,
abstrata, sem dinamicidade e a maioria dos professores permanece presa aos livros
didaticos, ndo fazendo nenhuma relagdo com o cotidiano do aluno.
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A participagdo dos alunos € muito timida e ndo ha uma motivagéo por parte de
alguns professores, em despertar este interesse nos alunos. Quando perguntamos de que
forma vinha acontecendo a participagdo, os professores colocaram que os alunos sao
desinteressados, indisciplinados e apresentam muitas dificuldad s de aprendizagem.

Ao buscar identificar a real contribuicdo dos educadores junto aos educandos,
no sentido de possibilitar a formagéo do ser consciente, critico e participativo, capaz de
intervir no processo de construgdo de uma nova sociedade, partindo ainda de uma leitura
de mundo aberto a transformacgdes, verificamos que pouco é feito, porém, os professores,
em seus discursos, demonstram a importancia da formagcdo da cidadania. Ficando
em segundo plano esta formagdo que tanto falam, nos indagando de forma critica a
“suplica” por praticas pedagdgicas condizentes com as necessidades sociais, os objetivos
educacionais e os discursos dos educadores, pois 0s mesmos, ainda ndo se perceberam
como corresponsaveis desta educacao estagnada.

Nos depoimentos dos professores € destacada a importdncia do melhor
acompanhamento dos pais no processo de ensino e aprendizagem, havendo uma
cobranga permanente junto aos alunos. Quando questionamos sobre a participagdo dos
pais, recebemos duas respostas: nas comemoragdes do “dia das maes e dia dos pais”, e,
“nas reunides para a entrega de boletins”, isso quando os filho n&o levam para casa.

Infelizmente percebemos que alguns dos professores apesar de sua formacéo
académica, tem conhecimentos superficiais sobre as tendéncias pedagdgicas, o que faz
da sua pratica um verdadeiro faz de conta, pois ndo tem uma fundamentagéo teédrica vasta
que possibilitar uma agéo docente eficaz

Indagamos aos alunos sobre a sua satisfagcdo com relagdo a escola, e mais da
metade disse gostar muito, fazendo referéncia especial aos festejos e datas comemorativas.
Quando perguntados sobre as aulas de matematica, muitos consideraram um verdadeiro
tormento, outros que eram cansativas e poucos disseram que era legal estudar matematica.
Consideram as aulas chatas, cansativas, querem que acabem logo para ir para o “recreio”.
Isso pode se deve a varios fatores como o uso exclusivo do livro didatico e as explicagdes
formalizadas dos conceitos matematicos, resolugbes de exemplos e aplicacao de exercicios
de fixagado, e, depois tudo se repete

Os alunos apresentaram dificuldades em expressarem suas ideias, dizendo que as
aulas poderiam ser melhores se fossem utilizados outros recursos, além do quadro, giz e
livro didatico.

Ao analisar todos esses pontos, fica clara a urgente necessidade dos professores
em buscar uma nova metodologia que possibilite inovar e (re)criar constantemente o seu

cotidiano.
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5| CONSIDERAGOES FINAIS

Como procuramos destacar no decorrer deste estudo, a analise das experiéncias
nos revela a importancia da pratica pedagogica reflexiva, um dos primeiros passos para o
pleno desenvolvimento de uma educacgao voltada para a qualidade e a cidadania.

Em consequéncia da falta de vontade politica, no sentido de investir numa educagao
realmente de qualidade, fica evidente uma formacgao profissional fragmentada e a auséncia
de um trabalho pedagdgico sistematizado. Os professores, vem desenvolvendo praticas
pedagdgicas da melhor forma possivel, no entanto devido a inUmeros fatores, incluindo,
principalmente, a formacao fragmentada, mesmo em muitas situa¢des, ndo possibilitando a
participagao ativa dos educandos, bem como, ndo reconhecendo ou exaltando-se enquanto
profissionais perante a sociedade

Dentre os resultados obtidos, apresentamos algumas indicagbes que poderao
contribuir para a melhoria da pratica pedagégica dos educadores que atuam nas turmas
de 9° ano: Como perceber o educando como sujeito de sua histéria, potencializando sua
criatividade, seu censo critico e estimulando sua participagéo; entender que o conhecimento
se constréi em uma busca constante, pois se da devido a experiéncia pratica do sujeito,
que nela se relaciona permanentemente com o objeto; estabelecimento de uma politica
de formagao permanente de educadores, possibilitando momentos de estudos de praticas
inovadoras; a existéncia de uma escola de fato, democratica, havendo participagéo,
descentralizagdo do poder, acesso e permanéncia do aluno em variadas atividades e
constante presenca da familia.

A realidade do sistema educacional no contexto atual merece mais atencgéo, ndo sé
das autoridades competentes, além do compromisso e da competéncia dos educadores,
no sentido de ndo acomodar-se e lutar pelas transformagdes, trabalhando junto aos
educandos para que consigam bons resultados e a partir destes e de sua atuagao construir
uma sociedade melhor.
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RESUMO: A reflexdo propicia a habilidade de
fazer questionamentos, dessa forma, a pratica
reflexiva torna-se uma importante ferramenta
para viabilizar novas atitudes que, no caso dos
docentes, devem ser técnica e pedagogicamente
competentes. Essa mudanga de postura inicia-
se com uma formagéo critico-reflexiva por parte
do(a) professor(a). Ao avaliar sua pratica, o(a)
docente traz para si a possibilidade de melhorar
o seu fazer pedagodgico, evita a acomodagao.
Nesse sentido, a relevancia deste estudo deve-
se a necessidade de se conhecer, analisar e
compreender a importancia de uma postura
reflexiva na pratica do(a) professor(a). Sendo
assim, é importante discutir e produzir textos que
promovam essa oportunidade e que tenham como
proposito responder as questdes sobre o que é
ensinar, o que é ser um professor(a) reflexivo(a) e
a importancia dessa postura na pratica docente.
O objetivo deste trabalho €, portanto, destacar
a relevancia e a necessidade de se refleti,
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cotidianamente, sobre a pratica pedagdgica, com
o intuito de buscar a qualidade continua dessa
acdo. Para se realizar esse percurso, optou-
se pelo caminho da pesquisa bibliografica. Ao
refletir sobre a sua agdo, em constantes idas e
vindas, o(a) professor(a) se distanciara do mero
repetidor de regras, das diretrizes burocraticas e
da aplicagdo de conhecimentos tedricos e tera
como foco uma performance voltada para um
eficiente processo de ensino e de aprendizagem,
momento em que professor(a) e educandos
se transformam em atores e participes de uma
mudanga social.

PALAVRAS-CHAVE: Professor(a) reflexivo(a).
Pratica docente. Agdo pedagdgica. Mudanca
social.

REFLECTIVE TEACHER: IMPORTANCE
AND INFLUENCE IN TEACHING
PRACTICE

ABSTRACT: The reflexion provides the ability to
ask questions, in that way, the reflective pratice
become an important tool to facilitate new attitudes
which in the case of professors must be technique
and pedagogically competent. It is necessary a
position change of the education professionals,
arising with a critical-reflecti e qualification.
Evaluating his practice, the teacher brings to
him the possibility to improve his pedagogical
perfomance, avoids the accomodation, as though
gets to know himself, analyze and understand
the importance of a reflective perspective in his
professional practice. In this sense, the relevance
of this study derive from the necessity of knowing,
analizing and understanding the importance
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of a reflective perspective in the teacher practice. Therefore, it is important to discuss and
elaborate texts which promoting this opportunity and have the purpose of answering the
questions about what is teaching, what is being a reflective teacher and the importance of
this approache in the teaching practice. Therefore, stand out in this work, the necessity and
the importance of the reflexion about the practice as an exercise permanent and continous,
in order to improve the quality of the activities developed during the pedagogical action. In
that way, it was chosen the bibliographic research. Reflecting on his action, in constant goings
and comings, the teacher takes his distance from being just a simple transponder of rules, the
bureaucratic guidelines and the application of the theoretical knowledges and will have as a
focus a perfomance devoted for an efficient teaching and learning process, time on what the
teacher and the students become the real actors and participants of a social changing.
KEYWORDS: Reflective teache . Teaching practice. Pedagogical action. Social change.

1| INTRODUGAO

Na esteira do pensamento freiriano, de que o(a) professor(a) deve cultivar varios
saberes para exercer uma pratica educativa transformadora, é fundamental que ele(a) alie a
sua formagéao a reflexdo sobre sua pratica pedagogica cotidiana. Tal empreendimento deve
ser feito com vistas a eficacia de seu fazer educativo, da melhora continua do processo de
ensino-aprendizagem e “em favor da autonomia do ser dos educandos” (FREIRE, 2007,
p. 9). Para isso, é mister que o(a) profissional docente atualize-se constantemente na
busca de uma formagéo contextualizada com vistas a atender o publico com o qual esta
trabalhando. Também é necessario que procure uma pratica voltada para a perspectiva
acgao-reflexao-agédo, de maneira que possa avaliar constantemente suas agdes, seu modo
de ensinar, a forma com que reflete sobre sua pratica e de que forma isso é relevante e
importante.

Segundo Schén (1993), o(a) professor(a) que procede como profissional mantém
obrigatoriamente um vinculo reflexivo com seu trabalho, isto &, possui a capacidade de
refletir sobre a acéo, o que lhe permite entrar em um processo de aprendizagem continuo
que representa uma caracteristica determinante da pratica profissional. Dessa forma,
a presente pesquisa tem por objetivo responder a algumas questdes basicas: “O que
€ ensinar?”, “O que é ser um professor(a) reflexivo(a)?”, “Qual é a importancia de um
professor(a) reflexivo(a) para a sua pratica docente?”

A reflexdo é uma propriedade humana que propicia a habilidade de fazer
questionamentos e problematizar a situagdo em que cada um se encontra, constituindo-se,
assim, fator primordial da condigdo humana. Nesse contexto, a pratica reflexiva torna-se
uma importante ferramenta para viabilizar novas atitudes, uma vez que exercer a atividade
docente, na contemporaneidade, € muito diferente do que o foi ha algum tempo. Esse
cenario exige inovagdes e, ao mesmo tempo, profissionais cada vez mais humanos, ageis

nas decisdes e, no caso dos docentes, devem ser técnica e pedagogicamente competentes
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(COSTA; SANTOS, 2013).
De acordo com Feitosa e Dias (2017):

E necessaria a mudanca de postura dos profissionais da educacao, iniciando-
se com uma formacéo critico-reflexiva. Isso significa que o professor, como
profissional que reflete sobre sua pratica, tem que estar atento para néo
dissociar teoria e pratica na atuagao docente. Ainda segundo esses autores, 0
docente, como profissional reflexivo, ndo atua como um simples transmissor de
conteudos, mas, juntamente com os alunos, professores e toda a comunidade
escolar em que atua, (re)pensa a sua pratica; confronta suas agdes e tudo
0 mais que julga como correto para sua atuagdo profissional — inclusive as
possiveis consequéncias a que elas se direcionam — e adequa a(s) teoria(s)
utilizada(s) em sala de aula a realidade e a necessidade dos seus educandos
(FEITOSA; DIAS, 2017, p. 4).

A prética reflexiva permite ao docente fazer o levantamento dos pontos fortes, dos
anseios, das necessidades e das fragilidades dos seus alunos. Entretanto, € necessario que
esse habito de reflexdo permanente de sua pratica e suas agdes “sejam embasadas por
aportes tedricos, entendendo, portanto, que existem conteudos obrigatérios a organizacao
programatica da escola e ao desenvolvimento eficaz de seu exercicio profissional” (COSTA,;
SANTO, 2013, p.10). Tal pratica Ihe oferecera cada vez mais autonomia e seguranga no
seu fazer pedagogico, assegurando-lhe autoridade no assunto.

Nesse contexto, a relevancia desta pesquisa deve-se a necessidade de se conhecer,
analisar e compreender a importancia de uma perspectiva reflexiva na pratica docente. As
suas inumeras atribuicoes e a necessidade de se desdobrar para cumpri-las ndo oferecem
ao mesmo oportunidades de pausa e reflexdo sobre a sua profissdo. Dessa forma, optou-
se pelo caminho da pesquisa bibliografica e de abordagem qualit tiva.

Seguindo a trilha dos questionamentos elencados anteriormente, a necessidade de
problematizar o tema e a tentativa de discutir e responder as questdées mencionadas, o
presente estudo compreende as seguintes partes: Introdugdo, com breve explanagao e
importancia do tema; 1. A pratica docente e o ensinar; 2. O(a) professor(a) reflexivo(a); 3.

A importancia do(a) professor(a) reflexivo(a) na pratica docente e as Consideragdes finais

2| APRATICA DOCENTE E O ENSINAR

Segundo Hirst (1973) uma atividade de ensino é uma atividade de uma pessoa
A, o(a) professor(a), cuja intengdo & produzir uma atividade (de aprendizagem) para a
pessoa B (estudante) cuja intengéo é atingir um estado final (por exemplo, conhecimento,
apreciagdo) que tem por objeto X (por exemplo, uma crenga, uma atitude, uma aptidao).
Dessa forma, para perceber o que esta envolvido na atividade de ensinar, € necessario
comecar na outra ponta de uma cadeia légica de relacdes, isto é, na compreenséo dos
resultados finais para os quais tudo € dirigido

Segundo Azevedo (2014), em 1987 Shulman voltou a mencionar as categorias
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de conhecimento do(a) professor(a), ampliando as classes apresentadas anteriormente,
considerando como atribui¢cdes do(a) professor(a):

. conhecimento do conteudo;

e conhecimento pedagogico geral;

e  conhecimento curricular;

e conhecimento pedagdgico do conteudo, aquela gama especial de
conteldo e pedagogia que sdo exclusivamente o campo dos professores,
sua propria forma especial de compreensao profissional;

. conhecimentos dos alunos e de suas caracteristicas;
o conhecimento dos contextos educacionais;

e conhecimentos dos objetivos, propésitos e valores educacionais, e seus
fundamentos filoséficos e histéricos (SHULMAN, 1987, p.8, apud CURY,
2012, p.25).

O(a) professor(a) & aquele(a) profissional que, no exercicio de sua fungdo, deve
pensar de forma critica, pois, 0 pensamento critico € a habilidade em gerar, sintetizar e
aplicar ideias originais para produzir um produto novo (AZEVEDO, 2014). Dessa forma,
construir e compreender uma nova ideia requer ativamente pensar sobre ela. “Como esta se
ajusta com o que eu ja sei?”. “Como posso entender isso face a minha atual compreenséao
dessaideia?”. No espago da constru¢do de conhecimento do(a) professor(a), a observagao
feita por Van de Walle (2001) de que as ideias sobre um determinado assunto ndo podem
ser “despejadas” sobre os educandos merece ser refletida e o(a) docente deve ser levado
a perceber que nao se constréi conhecimento no vazio partindo-se do nada. Sendo assim,
€ importante que o(a) professor(a) possa perceber que os conhecimentos prévios, trazidos
pelo estudante, podem colaborar com a construgdo de um conhecimento novo (AZEVEDO,
2014).

Nessa perspectiva, pode-se recorrer a Paulo Freire (2007, p. 22), que reforca a
ideia de que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
prépria produgdo ou a sua construgdo”. E preciso que o(a) professor(a) esteja atento(a),
continuando com Freire (2007), a consciéncia do inacabamento do ser, ao respeito a
autonomia do educando e, sobretudo, a convicgdo de que uma mudanga é possivel. Essas
sd0 nuances que o ato de ensinar abarca, sdo marcas de tolerancia e humildade que o(a)
docente deve carregar na luta em defesa dos direitos dos educadores e dos educandos,
“é acao pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado” (FREIRE, 2007).

Serrazina (2003, p.70) argumenta que “as reflexdes sobre o aprender a ensinar,
considerado como um processo complexo e contextualizado, apoiam-se na analise
sobre a caracterizagdo do conhecimento do(a) professor(a) e das suas condigbes de
desenvolvimento”.

Ja Tardif (2002, p.9), faz a seguinte indagagéo: “quais sdo os conhecimentos, o
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saber-fazer, as competéncias e as habilidades que os professores mobilizam diariamente,
nas salas de aulas e nas escolas, a fim de realizar concretamente as suas diversas
tarefas?” Assim, ao falar sobre os professores enquanto sujeitos do conhecimento, Tardif
(2002, p.227) aborda “a questao do conhecimento dos professores, isto &, dos saberes, das
competéncias e habilidades que servem de base ao trabalho dos professores no ambiente
escolar.” Assim, a pratica docente baseia-se no conhecimento do(a) professor(a), bem
como na sua vivéncia e na capacidade de reflexdo, a fim de justificar suas ideias e de
contextualizar conceitos no ambito das disciplinas ministradas, levando em consideragao a

bagagem do seu aprendiz.

3| O(A) PROFESSOR(A) REFLEXIVO(A)

A concepgéao de professor(a) reflexivo(a) encontra-se estabelecida nos documentos
basilares nacionais que tratam da formagdo docente, como nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores, desde a Educacéo Infantil até o Nivel Superior
(BRASIL, 1999, 2020). Nesses documentos é possivel perceber expressodes relacionadas a
conduta do(a) professor(a), tais como a triade “agao-reflexdo-agéo” que permite ao docente,
por meio da sua pratica e a reflexdo sobre ela, desenvolver estratégias didaticas com
vistas a resolugao de situagdes-problema (BRASIL, 2002, Artigo 5°). Observa-se também
“‘uma concepcéo de professor(a) reflexivo(a)” que parte de uma racionalidade técnica a
racionalidade critico-reflexiva, permitindo o exercicio de se questionar, de desenvolver os
pensamentos autébnomo e ético em relagcdo as intervencbes didatico-pedagdgicas. Tais
praticas sdo inerentes a profissdo de educar e devem acontecer de forma cotidiana e
contextualizada (BRASIL, 1999, p. 30). Sobre a importancia de se refletir sobre a agéo

docente, Pérez Gémez (1992), relata o seguinte:

A reflexdo-na-agéo traz consigo um saber que esta presente nas acgdes
profissionais podendo ser compreendido também como conhecimento
técnico ou solugdo de problemas, ou seja, € o componente inteligente que
orienta toda a atividade humana e manifesta-se no saber-fazer.

Para Schon (1993) a reflexdo-sobre-a-agao, esta em relagdo direta com a agéo
presente, ou seja, com o que esta sendo ministrado em sala de aula no momento. Areflexao
na-agdo, a reflexdo-sobre-a-acdo e a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-agd constituem-
se, para Alarcao (1996), o pensamento pratico do profissional ao enfrentar as situagdes
divergentes da pratica, ou seja, tais processos se complementam. Nesse sentido, é preciso
ser cultivado e requer condigbes favoraveis para o seu desabrochar.

De acordo com Fagundes (2016), “além da complexidade que incide sobre o conceito
de professor(a) reflexivo(a), o seu guarda-chuva parece ter abarcado as possibilidades
de se pensar e expandir o conceito de professor(a) pesquisador(a) tendo como base sua
originalidade” (FAGUNDES, 2016). Esse principio de professor(a) pesquisador(a) e autor é
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bastante defendido por Pedro Demo (2011) que declara: “o professor que ndo € autor ndo
tem aula para dar, ele tem que ser autor dos seus textos”.

Nessa perspectiva, o papel do(a) professor(a) é oportunizar que todos os educandos
aprendam, criando condi¢des para que o ambiente de ensino e de aprendizagem
alcance o objetivo de preparar o estudante para a profissdo de sua escolha. Somente
aulas expositivas e dialogadas néo alcangardo esse objetivo, mas seminarios de textos,
elaboragdo de artigos, praticas incansaveis de produgado textual em diferentes géneros
sdo algumas das estratégias direcionadas para que o estudante aprenda. Para que essa
aprendizagem acontega de forma eficiente o docente deve sempre se perguntar: Quem séo
os meus educandos e como posso oportunizar que eles aprendam?

Falar em professor(a) como pesquisador(a), entre outros, nos remete ao(a) docente
reflexivo, aquele(a) que pensa, reflete sobre a sua propria pratica e formula métodos a
partir dessa pratica, de acordo com sua realidade escolar como um objeto de pesquisa,
observagéao e reflexdo. Segundo Turchielo (2017), o conceito de professor(a) reflexivo(a
pode ser resumido na ideia do(a) professor(a) que faz da sua pratica um objeto de reflexa
tedrica estruturadora de sua agdo. Assim, o conceito tem um papel ativo como dimensao
formativa do conhecimento pedagégico e consequéncias no modo de agir, pautando-se na
ideia de um processo que envolve a reconstru¢do de saberes e praticas.

Conforme Fagundes (2016), “A pratica de professores envolve a formacédo de
diferentes sujeitos sociais que se desenvolvem para ter sua singularidade considerada
e respeitada”. Na esteira desse pensamento, Gomes (2016) acrescenta que o saber
dos professores é plural, compésito, heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio
do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes
variadas, ou de diferentes sujeitos sociais e, provavelmente, de natureza diferente.
Autonomia, reflexédo e saberes docentes sdo temas que, em geral, permeiam as discussdes
sobre a formagéo de professores.

Entretanto, na pratica do(a) professor(a), esses temas continuam longe de ser
uma realidade, uma vez que consideramos a reflexdo como um caminho para a inovagéo,
descomplicag&o e construgdo, ou seja, um caminho para tornar melhor e mais eficiente o
trabalho do eu individual e do eu coletivo. E necessario o(a) professor(a) compreender que
o aprendizado do que foi ministrado depende do desenvolvimento de sua pratica, pois “o
material do pensar ndo sdo os pensamentos, mas as agdes, os factos, os sucessos e as
relagdes das coisas” (DEWEY, 1995, p. 138).

Schon (1997) estimou as variagdes sobre um ensino pratico reflexivo e apresenta-
nos alguns pressupostos a partir dos quais se concretiza a pratica reflexiva, nomeadamente
o0 conhecimento-na-agéo, conhecer sobre o que esta sendo ministrado, a reflexdo-na-agao
refletir sobre 0 modo de fazer/ensinar, e a reflexdo sobre a reflexdo na agao, refletir sobre
a pratica pedagogica que foi utilizada.

Mesquita e Machado (2017) empreenderam uma pesquisa com seis professores
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mestrandos, a partir de suas experiéncias em sala de aula, solicitando que elaborassem
narrativas reflexivas apontando trés aspectos positivos e trés em que ainda precisavam
melhorar na sua pratica pedagdgica. O objetivo da pesquisa era que os professores
fizessem um autorretrato de sua pratica profissional e que, a partir dessa reflexdo sobre
a anadlise dos dados levantados, os docentes modificassem o seu fazer pedagdgico.
Para a observacao reflexiva dessa pratica, Mesquita e Machado (2017) construiram um
documento orientador, a partir das categorias da Target Language Observation Scheme
(TALOS) (ULLMAN; GEVA, 1985; LYNCH, 1996; MACKEY; GASS, 2016), a saber:

(1) Adequagéo do discurso ao publico: clareza e conciséo; (2) O tempo de fala
comparado com o tempo de fala dos estudantes; (3) Explicacdo da estrutura
da aula: facilitagdo do seguimento dos passos da aula; (4) Orientagdes
dadas relativamente as tarefas: clareza das tarefas propostas; (5) iniciativa
na resolugcdo de problemas: encorajamento a autocorre¢do autdbnoma
ou colaborativa; promogado da negociagéo; (6) Comentérios e perguntas
personalizadas, relevancia face ao conhecimento/experiéncia anterior dos
estudantes; (7) Reforgo positivo: elogios, recompensa, encorajamento; e, (8)
Ritmo: gestao do tempo em funcéo dos objetivos da aula, da dificuldade que
sentiu na preparagédo e abordagem dos contetdos (MESQUITA; MACHADO
(2017, p. 257).

As categorias acima mencionadas, de acordo com Mesquita e Machado (2017),
permitiram aos professores exercitarem uma postura reflexiva sobre sua pratica
compreendendo o pensamento/reflex&o, o planejamento e o estudo do seu fazer pedagdgico.
Essa pratica proporcionou aos docentes a conscientizagdo sobre a complexidade do que
é ensinar, “destacando diversos momentos de questionamento, que terdo contribuido para
a sua (trans)formagéao e enriquecimento como pessoas e como professores” (MESQUITA;
MACHADO, 2017, p.5).

A perspectiva do modelo de comunidade de aprendizagem, ou redes de
aprendizagem, é a proposta que sustenta as arquiteturas pedagdgicas, na qual a
aprendizagem € um processo que resulta da reorganizagdo das agbes e dos desafio
vivenciados pelos sujeitos na formacéo a distancia. Nesse modelo, os estudantes s&o
protagonistas no processo de aprendizagem. O(a) professor(a) reflexivo(a) é aquele que

reflete sobre sua pratica e integra novas formas de pensar e de fazer.

4| A IMPORTANCIA DO(A) PROFESSOR(A) REFLEXIVO(A) NA PRATICA
DOCENTE

Em geral, os cursos de formagao de professores, sobretudo os que oferecem as
licenciaturas, apresentam fragilidades no que se refere a selegdo e a organizagao dos seus
curriculos, nos quais as disciplinas que contemplam uma formagédo mais humanistica se
enquadram no rol das matérias complementares. Assim, o aprimoramento do pensamento
ético, social e politico do(a) futuro(a) professor(a) deixa a desejar e a universidade acaba se
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eximindo (ou se omitindo) da sua fung&o de oferecer ao seu aluno os saberes necessarios
ao exercicio da profissdo docente. A relagao entre teoria, pratica académica, realidade de
vida e visdo de mundo sao linhas paralelas que nao se cruzam.

Tal formacao se constréi por meio de um trabalho de reflexdo critica na e sobre
a acdo, da formagao continuada autébnoma, de muitas e profundas leituras, da escrita/
registro permanente de sua agéo, da capacidade de divulgar ou utilizar o conhecimento
relevante para o seu entorno, do oficio educativo de preparar os seus alunos para o
exercicio consciente da cidadania. Tudo isso inovando e buscando sempre novas e eficaze
alternativas educacionais.

Micheletto e Levandovski (2008) afirmam que “a experiéncia docente é espago
gerador e produtor de conhecimento”, ou seja, refletir sobre os conteddos ministrados,
a forma como se trabalha, trazendo para a realidade de seus educandos, bem como a
postura do(a) professor(a) frente a sala de aula, é fundamental na geragdo de um saber
pautado no conhecimento e experiéncia. Nessa perspectiva, Alarcao (1996) afirma que

O professor tem de assumir uma postura de empenhamento autoformativo e
autonomizante, tem de descobrir em si as potencialidades que detém, tem
de conseguir ir buscar ao seu passado aquilo que ja sabe e que ja é e, sobre
isS0, construir o seu presente e o seu futuro, tem de ser capaz de interpretar o
que vé fazer, de imitar sem copiar, de recriar, de transformar. S6 o conseguira
se refletir sobre o que faz e sobre o que vé fazer (ALARCAO, 1996, p. 18).

A pratica reflexiva é uma ferramenta importantissima na atuagédo docente, sendo
necessario que o mesmo utilize alguns instrumentos para a execugao de seu trabalho, um
deles é o registro, pois de acordo com Freire (1993, p. 83) “a pratica de registrar nos leva
a observar, comparar, selecionar, estabelecer relagdes entre fatos e coisas”. Embora seja
reconhecidamente importante e util, esse habito ainda se mostra raro entre os professores
que, na sua maioria, chegam apenas a registrar ou a preencher relatérios individuais dos
alunos ou, no maximo, registram as suas atividades diarias sem, contudo, detalhar os
passos e as suas impressdes sobre sua pratica e, assim, muito de suas conquistas e
sucessos se perdem ao longo do caminho.

Freitas (2000) afirma que o registro permite que a riqueza das ideias que o(a)
professor(a) desenvolve na relagdo com seu trabalho nédo fique perdida na rotina, além de
ressignificar e reorganizar a agdo. Ao registrar sua pratica o(a) professor(a) memoriza a
acao educativa desenvolvida por ele(a) e tem a oportunidade de fazer uma reflexdo sobre
a mesma.

De acordo com Micheleto e Levandovski (2008):

o professor pratico-reflexivo, que percebe, registra, reflete e discute sobre
as reestruturacdes na relagao do professor-aluno com o saber disponivel
e com 0 uso que se faz desse saber, também esta ligada a sua constante
insatisfagdo com o préprio desempenho diante dos resultados do seu trabalho
(MICHELETO; LEVANDOVSKI, 2008, p. 6.718).
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Dessa maneira, o(a) professor(a), enquanto pratico-reflexivo(a), constréi sua propria
teoria, contribuindo para a sistematizagéo de novos saberes.

Com relagédo aos papéis do(a) professor(a) e do estudante nesse conjunto de agdes,
Alarcao (2003) afirma que é fundamental que os estudantes abandonem os papéis de
meros receptores e os professores sejam muito mais do que simples transmissores de
um saber acumulado. Ainda segundo o autor, o(a) professor(a) continua a ter um papel de
mediador(a), mas € uma mediagao orquestrada e nio linear.

Segundo Micheleto e Levandovski (2008), a acdo educativa estruturada dessa
forma controéi, compartilha, reflete e transforma o conhecimento pratico na e da sala de
aula, imprimindo maior significado para o conhecimento do estudante, assim como o do(a)
proprio(a) educador(a). O(a) professor(a) vai ao encontro das necessidades do estudante,
mediando para que este encontre sentido e significado para o seu aprendizado, e isso se
torna possivel, quando o(a) docente também encontra sentido na sua propria pratica.

O processo de reflexdo e a aprendizagem caminham em concomitancia, no sentido
de construir autonomia. Micheleto e Levandovski (2008), afirmam que é importante que o
estudante se sinta comprometido e capaz de dar significados a aprendizagem, por meio da
analise critica do seu contexto, fundamentada num profundo processo de reflexdo. Para
que isso ocorra, o exercicio do didlogo é extremamente relevante e colabora para que a
significacéo parta das intengbes e dos interesses do(a) profess r(a) e do estudante.

Existem fatores internos e externos que influenciam e transformam a pratica docente,
mas cabe aos autores da educacdo assumirem seus papéis, enquanto protagonistas e
transformadores das suas realidades. Neste processo de constante e permanente reflexao
além de pensar e considerar sobre a acédo, em agao e para a ac¢éo, cabe ao(a) professor(a),
além de compreender a si mesmo, compreender também o impacto que essas agbes
produzem naqueles que fazem parte do seu contexto e no proprio contexto enquanto
espago tempo (MICHELETO; LEVANDOVSKI, 2008). Destaca-se ainda que cabe ao(a)
educador(a) tomar uma posigéo, ndo de neutralidade diante dos seus contextos, pois, o(a)
educador(a) na sua pratica, quer queira quer ndo, € um veiculador de valores (BRACHT,
1992).

5| CONSIDERAGOES FINAIS

Considerando a discusséo apresentada neste estudo, fica claro a necessidade de
o(a) professor(a) rever a sua pratica por meio de uma postura critico-reflexiva, levando
em consideragdo as agdes que ele empreende no seu cotidiano. Tal postura revela-se
importante e eficiente, pois, na maioria das vezes, o(a) profissional da educacéo sai de
uma universidade ainda despreparado(a), com uma formagao inadequada e sem conhecer
todas as dimensdes que envolvem o fazer pedagégico. Isolado em um mercado de trabalho
cada vez mais exigente e com o peso da escola, da familia e da sociedade nas costas,
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a lhe exigirem bons resultados, o(a) préprio(a) professor(a) ndo é capaz de valorizar a
verdadeira atuagdo docente.

Nesse contexto e, de maneira geral, o(a) docente vai adquirindo seus saberes
pedagoégicos por meio de esforgo proprio, de muitas leituras e de experiéncias incansaveis
no chio da escola. E nessa seara que a pratica reflexiva ajuda a abrir portas, melhorar as
agOes e potencializar os resultados na e da docéncia, gerando uma saudavel transformagéo
do profissional e de seus educandos. No entanto, a pratica critico-reflexiva, para muitos
docentes, ainda se revela como algo ameacgador e distante, inatingivel, dado o exacerbado
numero de atividades e obrigacdes a que ele se vé impingido a realizar.

Nao resta duvida de que o(a) professor(a) € um ser criativo e inovador por
exceléncia, haja vista as muitas facetas que ele desenvolve ao longo da sua carreira.
Sendo um(a) professor(a) que se dedica a pratica critico-reflexiva, desenvolvendo o
exercicio de questionamentos, essas caracteristicas afloram muito mais. Entretanto, o
foco desses questionamentos deve ser sempre os problemas que afetam o processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes, procurando solu¢des e saidas satisfatorios para
transpor esses obstaculos. Para que isso ocorra € necessario buscar a prépria autonomia,
a construgdo pessoal do conhecimento e incentiva-las, cotidianamente, na vida de seus
estudantes, legitimando assim a pratica profissional

Tal processo é de suma importancia quando se pretende e se quer a mudanga. Nas
palavras do Mestre Freire (2007) é necessario possibilitar que, voltando-se para si mesma,
por meio da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua va se tornando, com essa
atitude, uma curiosidade critica. Por isso, o momento fundamental da formagéo docente é
exatamente este: o da reflexdo critica sobre a pratica.

Naorestaduvidade que a carga social, pedagdgica, relacional e emocional atualmente
impingida ao profissional da educagéo tem lhe provocado inUmeras consequéncias fisicas
e emocionais. A sociedade, a comunidade académica e o(a) préprio(a) professor(a)
reconhecem a complexidade dessa profissdo que esta envolta em exigéncias e desafio
diarios, pois se lida, cotidianamente, com a formagéo, a construgdo humana de criangas,
jovens e adultos que necessitam de quem os oriente. A busca do didlogo, do estudo, do
conhecimento de si mesmo e dos outros sdo pegas fundamentais nas situagdes de ensino
e de aprendizagem e do processo de interpretagdo consciente da realidade, da construgéo
do ser, do saber, do saber-fazer e do saber-ser. Nesse sentido, a postura reflexiva do(a)
professor(a), construida de forma critica, sistematica, solitaria e coletivamente tornara
possivel, no transcurso da agéo pedagdgica, colher as condigdes necessarias para exercer
a anadlise, a reflexao e a critica, habitos esses tao defendidos e alardeados por Paulo Freire
(2007).

Sendo assim, destaca-se neste trabalho, a importancia e a necessidade de refleti
sobre a pratica de forma permanente e continua, com o intuito de melhorar a qualidade
do desenvolvimento da agdo pedagdgica. Ao fazer isso, o(a) professor(a) reflexivo(a
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incentiva e possibilita a transformagdo ndo somente de si e do seu fazer, como também do
meio no qual esta inserido. Ao refletir sobre a sua agdo, em constantes idas e vindas, o(a)
professor(a) se distanciara do mero repetidor de regras, das diretrizes burocraticas e da
aplicagéo de conhecimentos tedricos e tera como foco, de fato, uma performance voltada
para um eficiente processo de ensino e de aprendizagem, momento em que professor(a) e
alunos se transformam em atores e participes de uma mudanga social.
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RESUMEN: El presente documento muestra los
resultados de la investigacion que tuvo como
objetivo determinar la relacion entre los estilos
de aprendizaje y el aprovechamiento académico
en el contexto de la ensefianza de la quimica
organica, en adolescentes de secundaria,
del sector rural, con necesidades educativas
especiales asociadas o no a una discapacidad
y explicar de qué manera contribuye, esta
identificacion de los estilos de aprendizaje, en
el proceso de inclusién escolar. Como referente
conceptual se tuvieron en cuenta, los estudios
realizados por Alonso, Gallego y Honey y
como instrumento de diagndstico del estilo de
aprendizaje se utilizé el Cuestionario Honey-
Alonso de Estilos de Aprendizaje — CHAEA.
Como hallazgos del andlisis de resultados se
evidencio que no todos los estilos de aprendizaje
se encuentran presentes en el grupo de
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estudiantes evaluados; que existe una relacién
significativa entre el o los estilos de aprendizaje
predominantes y el rendimiento académico en
el area de la quimica organica; asimismo, este
estudio focalizé su atencidon sobre el nivel de
intervencion del docente en relacion con los
estudiantes con NEE en el proceso de inclusién
dentro del aula regular.

PALABRAS CLAVE: Estilos de aprendizaje,
rendimiento académico, estudiantes de media
con NEE o no a discapacidad, contexto rural,
inclusion educativa.

RELATIONSHIP BETWEEN LEARNING
STYLES AND ACADEMIC ACHIEVEMENT
IN THE AREA OF ORGANIC CHEMISTRY,

IN THREE ELEVENTH GRADE
STUDENTS, FROM THE RURAL
SECTOR, WITH SPECIAL EDUCATIONAL
NEEDS ASSOCIATED OR NOT WITH A
DISABILITY

ABSTRACT: This document shows the results
of the research that aimed to determine the
relationship between learning styles and
academic achievement in the context of
teaching organic chemistry, in secondary
school adolescents, from the rural sector, with
associated special educational needs. or not to
a disability and explain how this identification
of learning styles contributes to the process of
school inclusion. As a conceptual reference, the
studies carried out by Alonso, Gallego and Honey
were taken into account, and the Honey-Alonso
Questionnaire of Learning Styles - CHAEA was
used as an instrument for diagnosing the learning
style. As findings of the analysis of results, it was
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evidenced that not all learning styles are present in the group of students evaluated; that
there is a significant relationship between the predominant learning style(s) and academic
performance in the area of organic chemistry; Likewise, this study focused its attention on the
level of intervention of the teacher in relation to students with SEN in the process of inclusion
within the regular classroom.

KEYWORDS: Learning styles, academic performance, average students with SEN or not with
disabilities, rural context, educational inclusion.

RESUMO: Este documento mostra os resultados da pesquisa que teve como objetivo
determinar a relagdo entre estilos de aprendizagem e desempenho académico no contexto
do ensino de quimica organica, em adolescentes do ensino médio, do setor rural, com
necessidades educacionais especiais associadas ou ndo a uma deficiéncia e explicar
como essa identificagcdo de estilos de aprendizagem contribui para o processo de inclusdo
escolar. Como referéncia conceitual, foram considerados os estudos de Alonso, Gallego e
Honey, e o Questionario de Estilos de Aprendizagem Honey-Alonso - CHAEA foi utilizado
como instrumento de diagnéstico do estilo de aprendizagem. Como achados da analise
dos resultados, evidenciou-se que nem todos os estilos de aprendizagem estao presentes
no grupo de alunos avaliados; que existe uma relagédo significativa entre o(s) estilo(s) de
aprendizagem predominante(s) e o desempenho académico na area de quimica organica;
Da mesma forma, este estudo focou sua atengao no nivel de intervengao do professor em
relagéo aos alunos com NEE em processo de inclusdo na sala de aula regular.
PALAVRAS-CHAVE: Estilos de aprendizagem, desempenho académico, alunos médios com
NEE ou ndo com deficiéncia, contexto rural, inclusdo educacional.

1| PRESENTACION

En el escenario escolar existe la necesidad de descubrir la pluralidad de los
estudiantes y a partir de ello, elaborar disefios pedagdgicos adecuados a los contextos
educativos actuales.

El concepto de estilo de aprendizaje surge desde la psicologia y se refiere a la
manera personal en que cada individuo aprende e interacciona con el conocimiento. Este
estilo, es algo que generalmente no es facil de cambiar, es estatico, pero también es
susceptible de potenciar en un momento dado.

Es por ello, que la atencién de los estudiantes en sus particularidades demanda que
el docente reconozca cuales son estos estilos; las condiciones educativas bajo las que un
estudiante esta en la mejor situacion para aprender, o qué estructura necesita para hacerlo
mejor. Cada estudiante es responsable de su proceso de aprendizaje y el docente debe
potenciar el estilo de instruccién, regularlo y mejorarlo.

Para Alonso, Gallego y Honey, los estilos de aprendizaje son los rasgos cognitivos,
afectivos vy fisioldgicos que sirven como indicadores relativamente estables, de cémo los
alumnos perciben interacciones y responden a sus ambientes de aprendizaje.

Pues bien, en la presente investigacién, se identificod el estilo de aprendizaje de la

Formagcéo inicial e continuada de professores e a identidade docente 2 Capitulo 16 m



poblacion en estudio aplicando el cuestionario Honey- Alonso de estilos de aprendizaje,
CHAEA, en el grado undécimo de la Institucion Educativa Departamental El Trigo, de
Guayabal de Siquima, donde se seleccionaron estudiantes de inclusidon que poseen
necesidades educativas especiales asociadas o no a discapacidad.

Por otro lado, respecto al tema de inclusién, en los Ultimos afios, diferentes paises
han firmado politicas y publicado leyes, correspondientes a los derechos de cada nifio
y nifia, garantizando su acceso a la educacion. Sin embargo, muchos nifios y nifias con
necesidades educativas especiales (NEE), no son educados en escuelas regulares o son
incluidos, pero sin el apoyo necesario de un docente de soporte, lo cual tiene un efecto
negativo en la calidad de la educacion.

Y es justo aqui, donde el docente debe mejorar sus estrategias para superar las
barreras y poder lograr una real inclusion de estos nifios y nifias con necesidades educativas
especiales, asociadas o no a discapacidad.

Para ello se hizo necesario acudir a la observacion de algunos casos de inclusion
en la Institucion Educativa Departamental El Trigo, y surgi6 la investigacion, en la que
se realizé la caracterizacion del estilo o estilos de aprendizaje de estos estudiantes en
particular, para posteriormente ajustar, por parte del docente, las estrategias de ensefianza,
y evaluar el aprendizaje por parte del estudiante y comparar los resultados con periodos
académicos anteriores.

Asi pues, reflexionando en lo citado anteriormente, el objetivo de esta investigacion
es determinar la influencia que tiene el reconocer los estilos de aprendizaje, de acuerdo
con la teoria de Alonso, Gallego y Honey (1995), sobre el nivel de rendimiento académico,
en 3 estudiantes de secundaria, con necesidades educativas especiales asociadas o no
a una discapacidad, de la Institucién Educativa Departamental Rural El Trigo en el campo

disciplinar de la quimica organica.

2| MARCO TEORICO

2.1 Estilos de aprendizaje

Una de las causas del fracaso escolar se podria atribuir a que el alumnado no
recibe una educacion diferenciada de acuerdo con sus necesidades y requerimientos
educativos. Los sistemas educativos tienden a ser homogéneos y no siempre atienden a
las caracteristicas propias de los estudiantes (Choque, 2009); por ejemplo, no se considera
su estilo de aprendizaje, entre otros.

Las primeras investigaciones acerca de los estilos de aprendizaje aparecieron
alrededor de 1950, debido a la aspiracion de que los alumnos aprendan a aprender como
requisito de una educacién permanente. Tal es el caso de, Cazau, (2004) quien asevera
que la principal caracteristica de los estilos de aprendizaje es que no son estaticos, sino

Formagcéo inicial e continuada de professores e a identidade docente 2 Capitulo 16 m



que estan influenciados por factores propios del entorno
En este sentido, la definicion de estilos de aprendizaje que integra gran parte de los

elementos descritos con anterioridad, la presenta Garcia (2006), que afirma lo siguiente

“Son los rasgos cognitivos, afectivos, psicolégicos, de preferencias por el
uso de los sentidos, ambiente, cultura, psicologia, comodidad, desarrollo y
personalidad que sirven como indicadores relativamente estables de cémo
las personas perciben, interrelacionan y responden a sus ambientes de
aprendizaje y a sus propios métodos y estrategias en su forma de aprender”.

(p.15).

Ahora bien, conceptos mas recientes, en los que esta basada esta investigacion,
relacionan los estilos de aprendizaje con afectividad, caracteristicas fisioldgicas y cognitivas
propias del individuo, que particularizan y le dan identidad a su manera de adquirir y
procesar la informacion en diversos ambientes de aprendizaje (Alonso, Gallego y Honey,
1994)

Y asi como existen diversas definiciones, obviamente también se encuentran muchos
modelos para determinar los estilos de aprendizaje; pero, de todos estos instrumentos se
destaca por su aplicabilidad, comodidad y buenos resultados el Cuestionario de Honey—
Alonso de Estilos de Aprendizaje, que es el seleccionado para el presente estudio. Por su
parte, Honey y Mumford, en 1988, presentaron cuatro estilos que responden a las cuatro
fases de un proceso ciclico de aprendizaje: Activo, Reflexivo, Tedrico y Pragmatico.

Ahora bien, elmodelo de Honey y Mumford (1995) junto con la herramienta diagndstica
CHAEA (instrumento Learning Style Questionnaire de Honey y Mumford, traducido al
espafol y contextualizado al ambiente académico con el nombre de Cuestionario Honey-
Alonso de Estilos de Aprendizaje) nos brinda especificidad en las categorias, facilidad de
interpretacion de resultados y amplio bagaje, ya que ha sido utilizado en estudiantes de
secundaria, ademas, se le ha anadido una serie de cuestiones socio-académicas, que
posibilitan un total de dieciocho especificaciones para analizar las relaciones de estas
variables y las respuestas a las cuestiones.

2.2 Inclusién: aprendizaje en nifios con necesidades educativas especiales
(NEE) no asociadas a discapacidad

Debido a que, histéricamente, las personas con necesidades educativas especiales
no asociadas a discapacidad, han estado en condicion de vulnerabilidad, aisladas para la
participacion y limitadas para el acceso a algunos escenarios (Inzta. 2002), el movimiento
por la educacion inclusiva surge a comienzo de los afios noventa, en el Foro Internacional
de la Organizacion de la Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), celebrado en Jomtien (Tailandia), en el que se aprobd la “Declaracién Mundial
sobre Educacion para Todos. satisfaccion de las necesidades basicas de aprendizaje” que
establece la universalizacién del acceso a la educacién para todos los nifios, jovenes y

los adultos, promoviendo la equidad, lo cual da comienzo al movimiento inclusivo a nivel
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mundial.

Entonces, empezaremos por citar la definicion de acuerdo con la UNESCO (2007),
que afirma que la inclusién es un proceso indispensable para identificar y responder a
la diversidad de necesidades que presentan todos los estudiantes. Asimismo, UNESCO
(2007) plantea que se requieren cambios y modificaciones en contenidos pedagdgicos, de
estrategias y estructuras que incluyen a todos los miembros de la comunidad educativa
ya que sélo de esta forma los nifios tendran la posibilidad de incrementar su potencial,
desarrollar sus talentos y ser productivos con su sociedad (Chipana, 2016).

De otro lado, el término “educaciéon inclusiva” se ha asociado a necesidades
educativas especiales o educandos diferentes, y esa diferencia radica en sus capacidades,
sea del tipo discapacidad o capacidades especiales; se trata de crear una escuela que
permite tener en cuenta todas las necesidades, intereses, motivaciones potencialidades,
ritmos y estilos de aprendizaje, tanto del estudiante como las del entorno (L6pez Azuaga,
2018). Por lo tanto, son estudiantes con necesidades educativas especiales aquellos que
requieren apoyo o adaptaciones temporales o permanentes que les permiten acceder a un
servicio de calidad de acuerdo a su condicion.

En este contexto, la educacién inclusiva surge como un fendmeno que previene
y minimiza los procesos de exclusion social que se observan sobre algunos grupos
minoritarios y vulnerables. En otras palabras, los desafios que proyectan los nifios, nifas y
jovenes con necesidades educativas especiales, representan una ocasion permanente en

la escuela para el aprendizaje y el desarrollo profesional.

2.3 Escuelas rurales

Al respecto, es importante resaltar que la relaciéon educacion, pobreza y ruralidad
es compleja; situacién que demanda una mirada que atienda las necesidades de los nifios
y jovenes desde su propio entorno. Por lo que frente a este panorama es trascendental
preguntarse cudles son las alternativas en el campo de la educacién, como cortar la
herencia de este fendmeno de padres a hijos, para asegurar una mejor calidad de vida y un
bienestar futuro; por medio de la escuela.

Lamentablemente, pese al reconocido valor de la resiliencia en la educacion, existe
escasa investigacién respecto de lo que sucede en el ambito rural. Debido a esto, investigar
en este campo no solo puede contribuir a mejorar los bajos resultados académicos en
el contexto sino ademas a promover el desarrollo de competencias que hagan frente a
situaciones de vulnerabilidad.

Por otra parte, Fernandez & Pefia (2012) afirman qu
Los docentes, en su trabajo con las poblaciones campesinas, deben
desarrollar la capacidad de descifrar los modos de produccién cultural para

determinar y comprender las oportunidades y limitaciones que conduzcan al
“pensamiento critico, al discurso analitico y las nuevas formas de apropiacion
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cultural” (p.40)

3| METODOLOGIA

3.1 Diseio de la investigacion

La investigacion se fundamenté en un disefio estudio de caso con enfoque
cualitativo, debido a que este tipo de investigacion es el resultado de una actividad que
ubica al observador en el mundo, parte de un conjunto de practicas interpretativas que
muestran la realidad de los sujetos y objetos en su contexto; ademas permite comprender
el complejo mundo de la experiencia vivida desde el punto de vista de las personas que la
viven (Krause, 1995).

Asi mismo, es investigacion cualitativa ya que se tuvieron en cuenta las interacciones
entre los individuos, grupos y colectividades y en lo que concierne a cualidades de lo
estudiado, es decir, a la descripcion de caracteristicas, de relaciones entre caracteristicas
o del desarrollo de caracteristicas del objeto de estudio.

Ahora bien, la presente investigacion se inici6 con la observacion de los hechos en
si y durante el proceso se desarrolld una hipotesis que representara lo observado, por lo
que las actividades sirvieron para descubrir lo que constituyé finalmente la pregunta de
investigacion, que, con base en la recolecciéon y analisis de datos se afin6 asi: “; Cémo
influye el reconocimiento de los estilos de aprendizaje, segun la teoria de Alonso, Gallego
y Honey, sobre el aprovechamiento académico, cuando se ensefia nomenclatura de
hidrocarburos; en tres estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas o no
a una discapacidad, de grado once, de la |.E.D. rural El Trigo, de Guayabal de Siquima?,
que a su vez, reveld nuevos interrogantes en el proceso de interpretacion.

Por otra parte, para definir la muestra inicial hubo observacion de los estudiantes
en su ambiente natural para luego delimitar la muestra unicamente a los educandos
con necesidades educativas especiales asociadas o no a discapacidad. Fue necesario
sumergirse dentro del campo para lograr una verdadera sensibilizacion con el ambiente
o el entorno en el cual se llevé a cabo el estudio, y compenetrarse con la situacion de la
investigacion, ademas de verificar su factibilidad

De ahi que, para lograr ese objetivo principal y dentro de este marco, la presente
investigacion utilizé el cuestionario de Alonso, Gallego y Honey (1997). CHAEA como
potencial herramienta para identificar las caracteristicas de los estilos de aprendizaje
de los estudiantes de educacion basica y media con necesidades educativas especiales
asociadas 0 no a una discapacidad.

CHAEA, ha sido disefiado para identificar el estilo de aprendizaje preferido, no es un
test de inteligencia, ni de personalidad, no hay respuestas correctas o erréneas y sera util

en la medida que el alumno sea sincero en sus respuestas.
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Esta herramienta, consta de 80 afirmaciones dividido en cuatro secciones de 20
items correspondientes a los cuatro estilos de aprendizaje (activo, reflexivo, tedrico y
pragmatico). Es una prueba autoadministrable con puntuacién dicotémica, de acuerdo
(signo +) o en desacuerdo (signo -). La puntuacion absoluta que el estudiante obtenga en
cada seccion indica el grado de preferencia. Como criterio del rendimiento académico se
consideraron dos evaluaciones, una de ellas fue:

1. El promedio final del primer semestre del afio escolar 2018. Tomando como criterio
de evaluacion la siguiente escala valorativa. Deficiente 10 — 59, Aceptable 60 — 79,
Sobresaliente 80 — 89, Alto 90- 100

2. Aplicacién de pruebas tipo ICFES.

Las mediciones se hicieron antes y después de las clases estratégicas basadas en
los resultados del cuestionario CHAEA. La captura de los valores correspondientes a la
prueba CHAEA y el promedio final del primer semestre, se realizé en una hoja de calculo
del programa de Microsoft Excel 2010.

Por otra parte, es estudio de caso: Descriptivo-Retrospectivo-Correlacional, de
alcance exploratorio.

Es DESCRIPTIVO en la medida que se tuvo en cuenta la influencia que tiene el
reconocer los estilos de aprendizaje, de acuerdo con la teoria de Alonso, Gallego y Honey
(1994), sobre el nivel de rendimiento académico, en el campo disciplinar de la quimica
organica, especificamente en la ensefianza del tema “nomenclatura de hidrocarburos”, en
tres (3) estudiantes de grado once, con necesidades educativas especiales asociadas o no
a una discapacidad, de la Institucion Educativa Departamental Rural El Trigo.

RETROSPECTIVO porque se trabajé con hechos que se dieron en la realidad; y
determind las relaciones entre las variables sin tratar de explicar las relaciones de causa,
se definié el efecto y se intenté identificar el factor que lo  asiond.

Ademas, esta investigacion se dedicé al analisis de una presunta relacién entre
los estilos de aprendizaje y el rendimiento académico, en el &rea de quimica orgénica, de
estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas o no a discapacidad, en un
contexto rural, por lo que compard los resultados académicos en individuos escogidos que
cumplieron con los requisitos establecidos, antes y después de la intervencion, y busco las
causas a partir de un efecto que ya se presento.

Es CORRELACIONAL ya que, es un tipo de estudio que tiene como propésito evaluar
la relacién que existe entre dos o mas conceptos, categorias o variables (en un contexto
particular), y el objetivo fue determinar la relaciéon que existe entre los estilos de aprendizaje
de los estudiantes de educacion media, con necesidades educativas especiales, asociadas
0 no a una discapacidad; y el rendimiento académico, en el area de quimica organica en
un contexto rural.

Y finalmente, es EXPLORATORIO debido a la idea de examinar un problema de
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investigacion poco estudiado, ya que prepara el terreno para profundizarlo y que en un futuro
sirva para aumentar el grado de familiaridad con fendmenos relativamente desconocidos.

4| ETAPAS DE LA INVESTIGACION

Para esta investigacion se utilizé el siguiente procedimiento, de acuerdo con el
modelo de Kolb, desarrollado por Honey-Mumford y Honey-Alonso, en el que se describen
4 estilos de aprendizaje; es importante aclarar que en algunos individuos predominan 1 o
mas estilos, simultaneamente.

1. En primera instancia, se buscé identificar las caracteristicas psicométricas del
instrumento CHAEA en los estudiantes de la media vocacional de la institucion
Educativa Departamental El Trigo, de Guayabal de Siquima, para conocer el
comportamiento del instrumento y sus resultados.

2. Después de esto, se aplico el instrumento CHAEA, previa explicacion sencilla de
como llenar el cuadro de respuestas. Para determinar el estilo de aprendizaje del
estudiante, en una tabla se situa cada estilo y los respectivos items para cada estilo
y se colocan los signos menos (-) y mas (+) de acuerdo a lo que haya respondido
el estudiante (Ver tabla 3), El test aplicado a estudiantes (CHAEA), observacion
directa, con lo que se busca identificar los estilos de aprendizaje que predominan en
cada alumno, de manera que puedan individualizarse

3. Se sumo el numero de circulos que hay en cada columna. Se colocaron estos
totales en la grafica. Asi se comprobd cual es su estilo o estilos de aprendizaje
preferentes. Luego se sumaron los signos mas (+) por cada columna y los totales de
cada estilo se colocaron en una grafica. Dichos instrumentos evaluativos reflejaron
puntuaciones referidas a los estilos Activo, Reflexivo, Teérico y Pragmatico de
aprendizaje (CHAEA)

4. Se unieron los cuatro puntos para formar una figura. Asi se comprobara el/los
estilos de aprendizajes predominantes. En las graficas, el perfil describe en un
sistema de 4 ejes, en el que a cada uno le corresponde un estilo, de manera que, la
representacion grafica resultante es un rombo el cual se alarga o achata en alguno
de sus lados dependiendo de la preferencia que demuestre el evaluado por alguno
o varios de los estilos segun el puntaje obtenido.

5. Para el analisis de los resultados se utilizdé el baremo general abreviado de la
preferencia en estilos de aprendizaje propuesto por Alonso, Gallego y Honey (1997).

6. Una vez caracterizados los estudiantes se di6 paso a la elaboracion de una guia
de actividades de acuerdo con cada estilo de aprendizaje para que sirva de apoyo
al docente. Teniendo en cuenta estos estilos de aprendizaje de cada estudiante,
fue necesario elegir minimo 2 estrategias para que generaran los aprendizajes
significativos que se buscan en esta investigacion

En cuanto al rendimiento académico se tuvo en cuenta las convenciones del
Ministerio de Educacién Colombiano, la valoracion numérica va desde 10 hasta 100, en el
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que se aprueba con un minimo de 60

LETRA REPRESENTATIVA INTERPRETACION VALORACION NUMERICA
S Desempeio Superior 86 - 100
A Desempeiio Alto 71 -85
B Desempeiio Basico 60 -70
BJ Desempeiio Bajo 10 - 59

Tabla 1. Elaboracion propia

En la tabla anterior se representan con letras cada desempefio de los estudiantes de
acuerdo con la valoraciéon numérica que obtengan a la hora de evaluar sus conocimientos
en cuanto a un tema en particular

5| RESULTADOS

Los resultados en diversas pruebas tipo ICFES durante el afio 2018 se muestran
claramente en la siguiente tabla, donde se aprecia que el nivel académico de la poblacién
en estudio, oscila entre los rangos basico (B) y bajo (BJ).

ESTUDIANTE 1 2 3
GENERO Masculino Femenino Masculino
EDAD 21 20 17
GRADO Undécimo Undécimo Undécimo
RENDIMIENTO

ESCOLAR PREVIO Basico y Bajo Bajo Basico y Bajo
AL ESTUDIO (2018)

Tabla 2. Elaboracion propia

Luego de aplicar la prueba CHAEA que se divide en cuatro fases: la experiencia, el
regreso sobre la experiencia, la formulacién de conclusiones y la planificacién (Piedra et al.,
2011), que corresponden a los estilos activo, reflexivo, tedrico y pragmatico, se observaron
los siguientes resultados con los que se determind que los 2 estilos de aprendizaje
predominantes en cada estudiante se pueden resumir asi:

ESTUDIANTE 1 2 3
ESTILO DE Teodrico Pragmatico Activo
APRENDIZAJE Pragmatico Activo Teorico

Tabla 3. Elaboraciéon propia




Posteriormente se elaboraron guias de trabajo del tema a desarrollar, basadas en 5
estrategias de aprendizaje utiles en el campo de la educacidn, a saber:
1. Estrategias de ensayo

2. Estrategias de elaboracion

3. Estrategias de comprension

4. Estrategias de apoyo o afectivas
5. Estrategias de organizacion

Las tres primeras ayudan a los estudiantes a crear y organizar las materias para
que les resulte mas sencillo su proceso de aprendizaje, la cuarta sirve para controlar la
actividad cognitiva del alumno para conducir su aprendizaje, y la ultima es el apoyo de las
técnicas para que se produzcan de la mejor manera. De acuerdo a la evolucion positiva de
los estudiantes, se afianzaron mas unas que otras

Asi que, al caracterizar los estilos de aprendizaje segun Honey y Mumford en los
tres (3) estudiantes de grado once, con necesidades educativas especiales asociadas o no
a una discapacidad, de la I.E.D. Rural El Trigo, mediante la herramienta CHAEA, y aplicar
las estrategias sugeridas por los autores, se realizaron varias evaluaciones tipo ICFES
durante el proceso, para elaborar un promedio y el respectivo comparativo del antes y el
después y se obtuvieron los siguientes datos:

Letra Interpretacion Valoracion Estudiante | Estudiante | Estudiante
Representativa Numérica 1 2 3
Desempeiio 86 - 100
S Superior
Desempeiio Alto 71-85 80 78
A
Desempeiio 60 -70 70
B Basico
Desempeiio Bajo 10 - 59 59
BJ

Tabla 4. Elaboracion propia

Se puede corroborar que los valores promedio de las evaluaciones aplicadas al
estudiante 1, después del proceso, mejoraron y colocaron al estudiante en un nivel mas
elevado, de acuerdo con los parametros establecidos.

El desempefio académico del estudiante 2 no se modificé substancialmente, aunque
incremento el valor de la evaluacion, continué dentro del mismo nivel. Es importante anotar
que, el entusiasmo y la motivacion con este estudiante fueron muy dificiles, asunto que
influyé de manera significativa en los resultado

El desempefio académico del estudiante 3 se modificé substancialmente,
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incrementando el valor de la evaluacion, avanzando de nivel de basico a alto. Es importante
anotar que, el animo y la estimulacion con este estudiante fue fundamental, asunto que

influyé de manera significativa en los resultad

6| CONCLUSIONES

En esta investigacion hemos analizado la relacion existente entre los estilos de
aprendizaje y el rendimiento académico en el area de la quimica orgénica en estudiantes
con NEE asociadas o no a discapacidad, con el objetivo de conocer su influencia

Dentro de este orden de ideas y en funciéon de los objetivos propuestos, se
muestra el comportamiento de la poblacion objeto de la presente investigacion, después
de la caracterizacién y posterior aplicacion de las estrategias de acuerdo a los estilos
de aprendizaje. Tan es asi que los datos obtenidos nos permiten hacer un analisis muy
especifico para la poblacién evaluada, sobre las relaciones encontradas entre los estilos
de aprendizaje y el rendimiento académico de los estudiantes que integraron la muestra.

Sin duda se comprobd que no todos los estilos de aprendizaje se encuentran
presentes en la poblacidn objeto de este estudio.; de acuerdo con lo cual, no todos enfrentan
de igual manera el proceso ensefianza y aprendizaje, particularidad que esta en acuerdo
con la mayoria de los estudios realizados anteriormente, Alonso et al., 1995; Alonso &
Gallego, 2000; Correa, 2006 (Camarero, del Buey, de Asis, & Herrero 2000).

A su vez, se puede afirmar que los estilos que contaron con mayor predileccion;
entendido esto como una tendencia de moderada a alta, en el nivel de preferencia para
cada estilo, fueron: el estilo activo, el estilo tedrico y el estilo pragmatico. En otras palabras,
los estilos mencionados fueron los de més alta preferencia para la poblacion evaluada.

La preferencia por estos estilos de aprendizaje sugiere al investigador proveer de
condiciones, que, segun Alonso, Gallego y Honey (1999) le permiten al alumno interactuar
en variedad de situaciones en las que sera facil que se acomode y su disposicion para
aprender sera optima.

Ahora bien, para describir la relacion existente entre estilos de aprendizaje y
rendimiento académico, en los tres (3) estudiantes de secundaria, con necesidades
educativas especiales asociadas o no a una discapacidad, de la |.E.D. Rural El Trigo, en
el campo disciplinar de la quimica organica, de acuerdo con la teoria de Alonso, Gallego
y Honey (1994), analizamos los resultados obtenidos y se puede afirmar de manera
contundente que el rendimiento académico esta en funcién de los estilos de aprendizaje y
que estos, a su vez, estan intimamente ligados con los aspectos afectivo, temperamental y
motivacional de cada individuo.

Esta estrecha relacién entre los estilos de aprendizaje y rendimiento académico se
pudo observar al comparar los resultados obtenidos en el rendimiento académico de los

afios 2018 y 2019, asunto que se indica en cada estudiante por separado asi
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+ Estudiante 1: se observo la evolucién positiva del estudiante después del proce-
S0, y se puede concluir que en este estudiante las expectativas se cumplieron y
su desempefio académico mejoro notoriamente, ademas mostré un entusiasmo
durante todo el proceso factor que resulté ser muy valioso a la hora de evaluar-
lo.

+ Estudiante 2: aunque los resultados cambiaron y se noté un leve aumento en
los valores, el estudiante 2 no alcanzo a modificar el rango en su desempenio,
se mantuvo dentro del mismo nivel de desempefio bajo. Cabe destacar que
durante el proceso los intereses del estudiante nunca estuvieron cien por ciento
centrados en él, con lo que su atencion fue muy dispersa.

+ Estudiante 3: el desempefio académico del estudiante 3 se modific substan-
cialmente, incrementando el valor de la evaluacion, avanzando de nivel de ba-
sico a alto. Es importante anotar que, el entusiasmo y la motivacion con este
estudiante fue fundamental asunto que influyo de manera significativa en los
resultados.

Es evidente que en todo proceso formativo se requiere una evaluacion, asi que,
esta propuesta pretendidé formular una evaluacion constante que evidenciara los errores
inmediatos para efectuar los cambios y mejoras mas pertinentes segun el caso. De esta
manera se aseguro el éxito del modelo de gestién.

También se puede deducir que fomentar la aplicacion de estrategias adecuadas a
cada estilo de aprendizaje, genera procesos de educacién mas significativos. Se confirma la
hipotesis de la relacién entre el rendimiento académico en estudiantes con NEE asociados
o no discapacidad y los estilos de aprendizaje.

Ademas, se puede concluir que las implicaciones educativas con relacién al tipo de
aprendizaje y a las técnicas de estudio empleadas por dichos alumnos tienen una incidencia
positiva en el rendimiento académico de los estudiantes. Asi mismo, se pone de manifiest
que los estilos de aprendizaje mejoran el rendimiento académico de los estudiantes cuando
se identifica el tipo de estilo que utilizan en clase, esto esta demostrado en la investigacion
porque el estilo que menos utilizan los estudiantes que conforman la muestra es el reflexivo

Los resultados han puesto de manifiesto que los estudiantes de manera coherente
interactuan entre si con mayor fluidez con la finalidad de lograr objetivos educativos comunes,
en un contexto social. Ademas, la capacidad para entender y adquirir un conocimiento mas
significativo, disminuye el fracaso escolar y favorece su socializacion, que es el verdadero
objetivo que implica la inclusion en una colectividad.

Esta investigacion representa un compromiso con cada una de las personas que
apoyan el cambio e innovacion a favor del desarrollo de una educacién de calidad que
adopte a la inclusidon como prioridad, teniendo en cuenta que el establecer una relacion
cercana con el docente, primero podra aclarar sus dudas y atender sus preocupaciones y
segundo establecera su red de amigos en el aula de clase.

Finalmente, y de acuerdo con Salazar, & Gracia, 2016 se puede decir que:

Formagcéo inicial e continuada de professores e a identidade docente 2 Capitulo 16 m



Un aula inclusiva esta pensada para formar al nifio como persona y colocarlo
en el centro del proceso de aprendizaje, asi mismo, entender las diferencias
del nifio y acomodar el contexto escolar a las condiciones especiales de él
(p.24)
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